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APRESENTACAO

Essa obra é fruto de um projeto intitulado: “Profissao docente
em diferentes olhares, concepgdes e perspectivas: uma pesquisa
em rede”. A profissdo e o trabalho docente tém se configurado, no
Brasil, como tematica central de investigagdes desde os anos de
1980. Da mesma forma, tem se constituido como campo de
estudos e pesquisas das autoras e autores que compoOe o0s
capitulos desse livro.

No ano de 2018 iniciou-se um projeto de pesquisa em
formato de rede colaborativa para o fortalecimento de um grupo
de professoras, professores e estudantes com o objetivo de discutir
a profissdao e o trabalho docente, independentemente de suas
perspectivas conceituais e metodoldgicas. O grupo foi constituido
por professoras e professores pesquisadores de diferentes areas,
instituicdes e regides do Brasil e da Argentina. No primeiro
capitulo desta obra explicitamos melhor como foi constituido esse
trabalho e apresentamos as pesquisas que integraram em
constante parceria com os demais participantes do projeto em tela.
De maneira geral o projeto se pautou em questionamentos como:
Qual é o trabalho docente? Do que € constituida a profissao
docente? Em quais condi¢des esse trabalho é realizado? Como
valorizar a docéncia enquanto profissao? Além disso, a politica
educacional e o percurso histdrico das institui¢des escolares
aprofundam as discussdes acerca da profissao docente enquanto
categoria profissional. O projeto também resultou em publicacdes
em colaboracdo, atividades, intercambios de docentes e
estudantes, fortalecimento de grupos de pesquisa. Ainda, esses
resultados possibilitaram o didlogo de saberes a partir da
educagao cientifica acerca da profissao e do trabalho docente.

As pesquisas que integraram o projeto em rede se
apresentaram varidveis e profundas em suas discussoes. Os



estudos que se propuseram a pensar as questoes da profissao e do
trabalho docente e seu amplo espaco de reflexdo demonstram a
heterogeneidade presente no saber-fazer docente. Destacamos que
as pesquisadoras e os pesquisadores envolvidos tém experiéncia
tedrico-pratica na temadtica da formagao de professores e estao
espalhados em diferentes universidades da América Latina.

Frente ao exposto, um dos objetivos especificos do projeto era
o de socializar os resultados das pesquisas individuais e de
possiveis relagdes entre elas. Ao final de dois anos de atividade
tivemos, com onze (11) pesquisadores participantes, sessenta e
cinco (65) publicagdes individuais e vinte e uma (21) publica¢des
em rede. Portanto, obtivemos aos menos 21 publicagoes/
atividades relacionadas aos diferentes pesquisadores que compoe
o projeto. Esse fato cumpre com os objetivos esperados por uma
pesquisa em rede. Dos 11 participantes do projeto ao menos 8
pesquisadores realizaram atividades em conjunto.

Algumas dessas produgdes e/ou outras decorrentes do
projeto posterior a sua conclusao compde a primeira parte dessa
obra intitulada “A pesquisa em rede e suas producdes: abrindo
caminhos para o debate”. A Segunda parte, “Para além da rede:
discussoes, conexoes e diversidade na docéncia” se caracteriza por
producdes de colegas pesquisadores que nao fizeram parte
diretamente da pesquisa em rede, mas que discutem o trabalho do
professor e suas especificidades de forma comprometida com a
educagao de qualidade para todas as pessoas.

Acreditamos que projetos como esse, que articulam pares e
tematicas, sao capazes de ampliar nossas concepgdes e
compreensdes do saber-fazer docente a partir de abordagens
multi/inter/transdisciplinares. E com alegria que compartilhamos
nossos resultados e desejamos que mais estudos colaborativos
possam ser inspirados.

Boa leitura!

Eliane Paganini da Silva — Apucarana/PR
Franciele Clara Peloso - Pato Branco/PR



PREFACIO

A Universidade possui papel na ampliacao do didlogo entre a
comunidade cientifica, as escolas e a comunidade, minimizando o
efeito de agdes excludentes que impedem o acesso ao
conhecimento e desvelando praticas ainda respaldadas por
pedagogias tradicionais que inviabilizam a permanéncia com
qualidade na escola. Nesse sentido, compreendemos o respaldo
técnico e metodologico de profissionais que constituem a rede de
estudos deste livro despontarem como possiveis agentes de
mudangas no interior da escola e na formacao docente.

Os estudos agregam uma discussao tedrica com resultados de
pesquisas que tratam da formacdo docente e seus nuances de
abrangéncias que tiveram inicio em 2018, através de um projeto
de pesquisa em rede para discutir a profissio e o trabalho
docente, em diferentes perspectivas conceituais e metodolodgicas
entre professoras e professores pesquisadores de institui¢des
situadas em diversas regides do Brasil e da Argentina. Desde a
Constituicdo da Repuiblica de 1988, o tema tem sido objeto de
muitas discussoOes entre pesquisadores e profissionais atuantes na
area e trazem evidéncias, que se vém acumulando na literatura,
sobre a importante contribui¢do do trabalho colaborativo para
essa area de atividade humana. Estamos em 2022 e esta obra
chega na época certa. Num contexto mundial da Pandemia do
Coronavirus, urdir redes colaborativas entre a universidades e
seus profissionais e estudantes faz-se iminente, considerando as
acoes frente a disseminacao e a evolucao da transmissao da
COVID-19 pelo Brasil que resultou no fechamento das escolas, no
distanciamento social envolvendo o sistema educativo, os agentes,
sujeitos e suas familias em busca de respostas aos tantos
questionamentos de ambito legal e operacional do processo
ensino, aprendizagem e nas relacdes pessoais. Hodiernamente,



faz-se necessario repensar coletivamente a formacdo de
profissionais da educacdo, construir propostas de atendimento de
estudantes da Educagdo Bésica e promover o didlogo com
familias, estudantes e demais segmentos da sociedade.

Em parte pela decorréncia dessa conjuntura, a coletanea ora
apresentada constitui criteriosa revisao de investigagdes sobre a
profissao docente em rede com diferentes olhares, concepgoes e
perspectivas como possibilidade de acdes para a efetivacao de
uma educagdo de qualidade em tempos tao incertos e nebulosos.
Considero uma honra e imensa responsabilidade prefaciar tal
obra que congrega reflexdes e resultados de estudos e pesquisas
de autoras e autores, componentes de um projeto de vanguarda
intitulado: “Profissao docente em diferentes olhares, concepgoes e
perspectivas: uma pesquisa em rede”, no qual pesquisadores em
congruente discussao apresentam possibilidades de mudangas
nos espagos e tempos da educacdo na escola e na formagao
docente, pela efetivagao da educagado para todas as pessoas.

Nesse cendrio, o presente livro contribui para reflexdes que
dialogam com a perspectiva dos profissionais de ensino frente aos
desafios atuais. Chama a atengdo a primorosa organizacao
proposta por Eliane Paganini da Silva e Franciele Clara Peloso, na
qual os artigos se entrelacam, respaldados noutras maneiras de
olhar para a profissio e o trabalho docente. Tal distin¢ao
sistematiza tramas da tematica, pelas quais autoras e autores de
maneira inusitada, vislumbram a malha das sequéncias dos titulos
em um formato de rede colaborativa, possibilitando que as
tematicas se apoiem tedrica e metodologicamente, possibilitando,
ao leitor, a sustentacdo no didlogo de saberes alicercado na
educagao cientifica acerca da profissao e do trabalho docente.

A coletanea apresenta em teia sua integralidade em
resultados argumentativos de estudos que evidenciam
importantes atividades colaborativas exitosas entre professores e
entre estudantes de diferentes areas, institui¢des e regioes.

Tais redes de investigagOes diferentes destacam o processo
que sustenta possibilidades de trabalho colaborativo no



enfrentamento aos desafios propostos a educacdo brasileira.
Ressalta-se, nas paginas desta obra, o compromisso do projeto e
seus integrantes e apoiadores.

A intensificacdo das produgOes cientificas que integram a
coletanea possibilita vislumbrar concepgdes e proposituras em rede
colaborativa acerca da educagao, seus desafios reais e possiblidades
concretas. Cada capitulo traz uma densa contribuicao teorica sobre a
tematica proposta e imensa experiéncia, através das conclusdes e
encaminhamentos. Sao indicios para a reflexdo e efetivacio de
praticas pedagogicas mais adequadas e necessdrias ao processo
educativo para e com todos e todas.

A primeira parte da obra é composta por resultados que
desvelam o rigoroso trabalho e a poténcia das pesquisas acerca da
profissdao e do trabalho docente. Tais publicacdes elaboradas, em
colaboragao entre grupos de docentes e estudantes participantes
do Projeto, evidenciam o didlogo de saberes respaldados na
educagdo cientifica. Inicialmente, o texto de Eliane Paganini da
Silva e Franciele Clara Peloso “A constituicao da rede: inicio do
caminho percorrido” traz o registro da consolidacao da rede de
discussdes e proposituras, por meio de publicagdbes em
colaboragao, atividades, intercambios de professores e alunos,
resultando no fortalecimento de grupo de pesquisa “Profissao
docente em diferentes olhares, concepg¢des e perspectivas: uma
pesquisa em rede”. No artigo “Principios piagetianos para o
ensino de ciéncias: implicagdes para a pratica educativa”, as
autoras Amanda de Mattos Pereira e Manoeliane Giachetto
Saravali contribuem para o ensino e a aprendizagem de ciéncias
por meio de uma analise tedrica rigorosa como aporte no processo
educativo. Na sequéncia, o texto “Inteligencia emocional y
afectiva. Ajustes y precisiones epistemologicas para su inclusién
en la formacion docente”, Mariela Genovesi problematiza os
conceitos de inteligéncia emocional e afetiva a partir das
limitagOes associadas a nocao de “inteligéncia emocional”, para
tanto traz arcabougos tedricos importantes como a epistemologia
genética de Piaget, a teoria de Henry Wallon e das contribui¢oes



da psicanalise para por fim propor um método de abordagem que
enfatize a estimulacao desse tipo de inteligéncia, vencendo o
reducionismo de um modelo tedrico exposto para a inteligéncia
emocional como “emocao” de forma funcionalista e expressivista.
Sem duavida uma leitura densa e profunda acerta de conceitos
importantes ao trabalho docente. Em “Entre o consumo e o
direito: a educagdao no governo Lula e o caso UNILA”, Vanessa
Alves Bertolleti envolve-nos com a discussao das contradi¢oes e
consideragdes da materializagao da UNILA como um projeto para
uma universidade pela integracdo latino-americana. O texto “O
Curso de Pedagogia: compreendendo a formagdo inicial de
professoras e professores no Sudoeste do Parana” de Solange
Natalia Boesing Crestani e Franciele Clara Peloso nos leva a
identificar os cursos de Pedaoggia da regidao sudoeste do Paran,
bem como compreender os pressupostos tedricos desses cursos
que orientam a formagdo dos profissionais da educagao nesse
contexto, além de observar as matrizes curriculares com
consonancia com as Diretrizes curriculares Nacionais para a
formacao de professores. Na continuidade da rede de discussao a
que a obra nos conduz, no artigo “A formacao docente e a pratica
pedagogica na inclusao: um olhar para a dislexia”, as autoras,
Bianca Finotti da Silva e Eliane Paganini da Silva, apresentam o
desafio da educagao para e com todos, identificando a fragilidade
no processo de formagao de professores para a garantia de acesso
e participagao de estudantes e destacando que as graduagoes nao
se aprofundam na temadtica. No texto “Autonomia e construcao de
competéncias  sociais:  aproximagdes  tedricas para 0
desenvolvimento profissional docente, Ligiane Raimundo Gomes
entrelaga as relagdes entre autonomia e competéncia na profissao
docente e as consequéncias nas tomadas de decisdes, nas agdes no
ambito educacional. Se um dos maiores desafios contemporaneos
¢ conviver, em “Conflitos interpessoais nas aulas de educacao
fisica: oportunidade para o desenvolvimento moral”, as autoras
Bianca Emanuele Ilkiu Franga e Ana Claudia Saladini desvelam os
conflitos na escola, no cenario das semelhancas e diferencas, nas



formas de pensar e agir e na necessidade da escola sistematizar o
tema de conflitos interpessoais. E, no texto ‘Formacao inicial em
pedagogia: articulagdo com a prética de ensino de metodologia do
ensino de ciéncias e meio ambiente”, Andressa Bono Vicente e
N4jela Tavares Ujiie tecem a preocupagao com a formagao inicial
de professores de maneira interdisciplinar, tendo como viés a
pesquisa-agao visando a praxis educativa.

A Sequnda parte agrega inumeros investigadores com
produgdes qualificadas que discutem o trabalho docente e o
processo de escolarizagao realizados por pesquisadores que nao
fizeram parte diretamente do projeto de pesquisa em rede. No
texto de Ricardo Desidério “Sexualidade se ensina? O papel do
professor dos anos iniciais frente aos desafios de programas de
educacao sexual na escola” problematiza o papel da escola na
tarefa da Educagdao Sexual e da necessdria implementagao de
programas de Educac¢ao Sexual com a participagao de todos nesse
processo, em busca da melhoria da educagao brasileira. Em a
“Educagao inclusiva e a formagao docente: uma experiéncia no
PIBID”, as autoras Karina Estefania Luizeto Alves, Vitodria
Eduarda Rocha Simoes e Eromi Izabel Hummel descrevem uma
proposta pedagogica na efetivacdo da educagdo inclusiva e a
formagao docente por meio do conceito de Desenho Universal
para Aprendizagem — DUA; essas proposigoes foram postas em
pratica no subprojeto Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagao a Docéncia - PIBID do Curso de Pedagogia (UNESPAR/
Apucarana-PR) entre professores do ensino tradicional e
académicos de licenciatura na busca de um aprendizado
significativo e de qualidade para todos. Ja no texto “Formacao
continuada em servigo: possibilidade para a superagao de
dificuldades no ensino de niimeros e operagdes a alunos com
deficiéncia intelectual”, escrito por Joselaine Aparecida Hass
Iaros, Maria Ivete Basniak e Sani de Carvalho Rutz da Silva
encontram-se possiblidades de formagao continuada em servigo
para a efetivagdo de praticas inclusivas para o ensino da
matematica, considerando discussdes que envolvem o



desenvolvimento dos alunos com deficiéncia intelectual na
perspectiva inclusiva. No artigo intitulado “O cinema na
formagao docente: elemento para uma pedagogia do estético”, de
Isaias Batista de Oliveira Junior, Simone de Souza e Diego Raone
Ferreira, destaca-se a experiéncia estética da narrativa dos
conteudos de cinema como relevante proposta de formacao de
professores, visando saberes multi e interdisciplinares na pratica
pedagdgica. Thauane Cristine Branquinho Pereira e Reginaldo
Peixoto trazem, no artigo “A formagao de professores na area de
educacdo especial e inclusiva: politicas e desafios”, a discussao da
educagao especial na perspectiva da educagao inclusiva; o pablico
atendido e a importancia da formagao docente para a inclusao,
contextualizando os desafios do momento politico atual e
demarcando as conquistas obtidas nas ultimas décadas. As
autoras Taynara Siqueira Almeida e Eromi Izabel Hummel, em
“Grupo de estudos colaborativos: uma andlise da formagao
docente” detalham uma proposta e registram a contribuicdo do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia e Projeto
de Iniciagdo Cientifica - PIBID para a formagao de professores que
desenvolvem o Atendimento Educacional Especializado - AEE e
professores do apoio pedagdgico que auxiliam esses professores
por meio do ensino colaborativo. Em “Extensao universitaria e
formagao inicial: interfaces da aprendizagem docente”, as
escritoras Rosana Beatriz Ansai, Any Kathleen Costa e Kelen dos
Santos Junges percorrem os desafios e resultados como
integrantes de um projeto de extensao universitaria original e
exitoso do Curso de Pedagogia como locus fecundo de formacao
docente inicial como contributivo para a permanéncia estudantil e
como alternativa de enfretamento a evasao das maes
universitarias. A seguir, no texto “Historia de uma instituigao
escolar no contexto da formagao de professores: Colégio Sao José
— Apucarana/Pr”, Adriana Salvaterra, cuidadosamente, retrata o
didlogo entre a tematica da formacdo docente e a Histdéria da
Educagao no Brasil pela andlise das Institui¢des Escolares nos
aspectos sociais, politicos, econdmicos. No artigo de Landréia



Pires C Hinaglia e Ercilia Maria Angeli Teixeira de Paula,
intitulado “Aprendizagem colaborativa na formacao dos
licenciandos em educagao musical”, acompanhamos a dificuldade
da educagdo musical se enquadrar no formato de aulas da
educagdo basica, em sua maioria, expositivas conduzidas em
fileiras pelo professor. As autoras apresentam o contexto da
pandemia do coronavirus no Brasil e no mundo e as novas
estratégias didaticas e os possiveis estudo tedrico no ensino
superior no aprender e fazer musica. E, em “O PIBID como
ambiente promotor de aprendizagens para a docéncia em
matematica”, as autoras Janecler Aparecida Amorin Colombo e
Ana Paula Willms Capra tecem estudos acerca dos resultados e
desafios do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a
Docéncia — PIBID na formacdo profissional de professores de
matematica, partindo dos registros de percepgdes em relatorios
finais do Campus Pato Branco da Universidade Tecnoldgica
Federal do Parand. “O Ensino Superior no Brasil”, dos autores
Wagner Tadeu Sorace Miranda e Lucineia Chiarelli discute a
educacdo e as relagdes com os direitos humanos como
instrumento de democratizacao e as implicagdes para o ensino
superior”.

Ante a rede densa e sdlida que se forma, reconheco que a
obra possibilita um amplo espago de reflexao e demonstra a
heterogeneidade representada e respeitada do saber-fazer
docente. Destaca-se o compromisso ético e profissional que
envolve as organizadoras, pesquisadoras e os pesquisadores pelas
suas experiéncias tedrico-praticas na temadtica da formacao
docente de diferentes universidades da América Latina.

Os trabalhos que compdem a obra qualificam-na como
instigante por contribuirem para reflexdes potentes que
possibilitam a nos, leitores, tecermos alternativas exequiveis de
ampliacao e qualificacao do debate sobre os desafios da profissao
e do trabalho docente na trama que caracterizam a realidade da
escola atual. E uma bela obra, que nos ensina, provoca, inspira-



nos a tecermos redes entre a universidade, escolas e sociedade
pelo direito a Educagdo. Um livro que vale a pena ler.

Sandra Salete de Camargo Silva
Uniao da Vitoria/PR, verao de 2022.
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A CONSTITUICAO DA REDE DE PESQUISA:
INICIO DO CAMINHO PERCORRIDO PARA MELHOR
COMPREENDER A PROFISSAO DOCENTE!

Eliane Paganini da Silva
Franciele Clara Peloso

Introdugao

O campo do trabalho docente é amplo e complexo. Nele
encontramos as tematicas da formagao dos professores, suas
didaticas, o pensamento e o desenvolvimento cognitivo e afetivo
dos alunos, bem como o desenvolvimento dos professores, de
suas praticas e especificidades. Essas tematicas o constituem como
um campo proficuo para pesquisas e andlises na
contemporaneidade tendo em vista os diferentes contextos e
condig¢Oes sociais e historicas.

Nesse sentido, o objetivo do artigo € o de apresentar
diferentes projetos, que constituiram uma pesquisa em rede, que
discutem a profissio e o trabalho docente independente da
perspectiva teorica assumida. Tal pesquisa é coordenada por uma
das autoras na Universidade Estadual do Parand, campus
ApucaranaZ.

1 O presente texto é parte de um trabalho apresentado no Congresso de
Licenciaturas (COLI) da Universidade Estadual do Parana (Unespar) campus
Apucarana. A tematica do evento foi: “Educacagao: reflexdes e implica¢des na
form(agao) docente”, realizado em agosto de 2018, o titulo do trabalho
apresentado foi “Profissdo docente em diferentes olhares, concepg¢des e
perspectivas”.

2 O titulo da referida pesquisa é: “Profissdao docente em diferentes olhares,
concepgoes e perspectivas: uma pesquisa em rede”.
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A intengao da pesquisa em rede foi a de colocar em pauta as
problematizacdes desse campo, uma vez que muitos sdao 0s
questionamentos a esse respeito na atualidade, em especial os que
se perguntam sobre as especificidades da profissao docente.
Consideramos, assim, que a compreensao da profissao docente se
constitui como concepgao fundante no processo de formacao de
professores e da valorizacao profissional.

O presente artigo utilizou como recurso metodologico a
revisao de literatura acerca da tematica e os trabalhos de pesquisa
em rede, ja que a pretensao do artigo € o de apresentar os projetos
referentes a essa pesquisa em particular, que foi realizada pelo
periodo de dois anos (2018 e 2019).

A metodologia de pesquisas em rede

Essa pesquisa se caracterizou por uma perspectiva
metodoldgica amparada nas pesquisas educacionais qualitativas e
quantitativas. Entretanto, possui como ja mencionado, um carater
de pesquisa em rede. Varios sdo os autores (FLORIANO et al.,
2012; SANT'ANA, 2015; LEITE, 2014; INDJAIAN, 2017; Axt, 2000)
que tem abordado e procurado definir no que consistiria
exatamente a noc¢ado de rede e os diversos desdobramentos desse
carater na pesquisa académica.

Situamos, entao, com base em Axt (2000) que a pesquisa em
Educacao necessita aprender a lidar com a diversidade e a
complexidade dos coletivos e para isso requer “aprender a
articular-se com outros educadores e pesquisadores em propostas
de concepg¢ao multi/inter/transdisciplinar”, sempre tendo em vista
os contextos e espagos de onde emergem para depois haver uma
tomada de consciéncia (no sentido piagetiano). Ainda segundo
Axt (2000) ha a necessidade de a pesquisa em Educagao agir como
intervencao criadora, dando voz aos sujeitos em um processo
dialdgico (no sentido de encontrar em contato ou encontro com
outros contextos e proporcionarem novos sentido, assim como
ocorre nos processos cognitivos da abstragdo reflexionante
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proposta por Jean Piaget (1976)). Portanto, a pesquisa em
Educagao atualmente tem o potencial de engendrar produtos da
experimentagao considerando

a relacao dialdgica do pesquisador com os contextos da pesquisa no qual
ele proprio esta imerso e com os coletivos que ai habitam e do qual ele
proprio € parte integrante, retira do pesquisador a possibilidade autoritaria
de explicagdo monologica: esta substituida pela possibilidade de
interpretagao (AXT, 2000, p.06).

Ainda no que se refere a metodologia Sant’Ana (2015) expoe
que a rede de pesquisa em humanidades pode ser organizada de
formas distintas, pode-se apresentar sob uma forma tedrico-
metodologicas tinica quando também é tUnico os objetos de
conhecimento ou se apresentar em uma perspectiva inter ou
transdisciplinar, quando permite ultrapassar os conhecimentos
especificos. Para essa pesquisa adotaremos o segundo tipo, em
que as investiga¢des ocorreram considerando “o cruzamento dos
estudos origindrios do interior de vdarios dominios do saber”
(p.1155). Ressaltamos que houve autonomia relativa entre o
desenvolvimento dos subprojetos. Os chamados projetos “guarda-
chuva” podem, segundo Sant’Ana (2015) serem chamados de
integrados, pois “na medida em que um projeto maior é
articulado e/ou desdobrado em outros Subprojetos, que podem
ser desenvolvidos entre profissionais e estudantes de diferentes
institui¢oes (p. 1152)”.

O projeto vai ao encontro da perspectiva de Leite (2014) a
respeito das pesquisas em rede em Educacao quando afirma que
para o pesquisador além de produgao de conhecimento tem o
papel de colocar em funcionamento em seus grupos e redes uma
‘fabrica de cidadania ativa’ [..] em conexado se constroem ‘ideias e
ideais de autonomia, equidade, desenvolvimento intelectual,
moralidade e cidadania” (LEITE, 2014, p. 786).

Tomamos como critério para atingir os objetivos propostos os
delineamentos abaixo, esses foram baseados nos eixos e
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indicadores para avaliagao de redes de pesquisas propostos por
Floriano et al. (2012):

Quadro 1 — Critérios para a execugao da pesquisa em rede

Critérios Atividades

Publicacoes em colaboragao

Atividades cientificas em colaboracdo (sessoes,
workshops)

Consolidacao da rede Possibilidade de promover intercimbio de
alunos e/ou pesquisadores

Desenvolvimento ou fortalecimento de areas
comuns de expertise/interesse do grupo

Atividades de educagao cientificas (para a
sociedade)

Transferénci
ransferéncia de Atividades de divulgacao

conhecimento — —
Devolugao de resultados para os sujeitos das
pesquisas
Publicagao de artigos cientificos
Pesquisa Publicagbes de livros, capitulos e o surgimento

de novos projetos de pesquisa e extensao.

Orientac¢ao de alunos de Graduagao (Iniciagio
Cientifica).

Formacgao pessoal dos

participantes Poés-graduagao  (Especializagdo, = Mestrado,

Doutorado e Pés-doutorado)

Promogao de cursos externos.

Fonte: Adaptado de Floriano et al. (2012, p. 147).

Os subprojetos serao detalhados em seus objetivos e
perspectivas metodolodgicas, nome do pesquisador principal e sua
institui¢ao de origem na secado a seguir.

O trabalho docente: constituindo uma leitura a partir da
pesquisa em rede

As discussdes a respeito da docéncia tém como ponto de
partida a profissio docente como um trabalho multifacetado,
efetivado frete a diferentes olhares e perspectivas.

Para Tardif (2014) a docéncia pode e deve ser estudada sob o
ponto de vista do trabalho ou do que o constitui enquanto profissao.
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Consoante Novoa (1991, 2002, 2009) propde que o campo
socioecondmico, as organizagdes proprias do trabalho e os modelos
de trabalho podem ser perfeitamente visualizados no campo da
docéncia. Para Tardif (2014) a docéncia ocupa uma posi¢ao
secunddria com relagao ao trabalho material e produtivo, sendo o
trabalho docente subordinado a tarefa de formar trabalhadores para
o mercado. Segundo o mesmo autor, a profissao docente “longe de
ser uma ocupagao secunddria ou periférica em relagdo a hegemonia
do trabalho material, o trabalho docente constitui uma das chaves
para a compreensao das transformagoes atuais das sociedades do
trabalho” (TARDIF, 2014, p. 17).

Tardif (2014), ainda, justifica sua afirmagao com dados
socioecondmicos; de agéncias nacionais e internacionais: Unesco,
OCDE, Statisque Canada (Canada), Insee e DEP (Franca), MEC e
Inep (Brasil); que demonstram que a profissio docente nao faz
parte de grupos marginais ou minoritarios quando se trata de
questdo econdmica. Segundo ele:

Os agentes escolares constituem, portanto, hoje, tanto por causa do seu
numero como de sua func¢do, uma das principais pecas da economia das

sociedades modernas avancadas “[...] contudo o estudo da docéncia
entendida como um trabalho continua sendo negligenciado” (TARDIF,
2014, p. 22-23).

Tendo em vista tal panorama nos questionamos: Qual é o
trabalho do professor? Do que é constituida a profissao docente?
Quais as carateristicas dessa profissao em que o objeto de trabalho
se constitui de sujeitos autonomos e dotados de liberdade? Quais
as condigOes, as pressdes 0s recursos, as vivéncias e experiéncias e
os diferentes contextos e perspectivas esse trabalho sobre o outro
¢ realizado? Como valorizar a docéncia enquanto profissao?
(TARDIF, 2014). Muitas sao os questionamentos a esse respeito,
algo investigado desde meados da década de 1990 do século
passado por diferentes autores (NOVOA, 1991, 2002, 2009;
GAUTHIER, 1998; DUBAR, 1997; TARDIF, 1991). Acreditamos
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que ainda perseguimos respostas a essas perguntas ja que a
qualidade da educagao ainda € um objetivo a ser alcangado.

Frente ao exposto, os projetos que integram a pesquisa em
rede intentam responder essas questOes e sdo apresentados no
Quadro a seguir:
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Quadro 2 — Apresentacao dos Projetos que integram a pesquisa em rede

Pesquisador | IES de origem Titulo Justificativa Objetivos Metodologia
Justificamos a pesquisa
pois o trabalho do
professor se apresenta
cada vez menos auténomo O referido projeto conta
e por sua vez, cada vez ) com uma perspectiva
Autonomia menos possibilitando a irsl;l;stir;j:;;i:;: metodoldgica amparada
Profa. Dra. profissional construcao de autonomia sociologicos presentes na nas pesquisas educacionais
Eliane Universidade docente: por parte dos alunos. teoria piagetiana para e ocorrera na forma de um
Paganini da Estadual do contribui¢des do Além disso, o campo compreender a ensaio tedrico analisando
. Parana/Apucarana pensamento académico possui poucos . . bibliograficamente obras de
Silva autonomia profissional

sociologico de
Piaget.

estudos relacionando a
teoria piagetiana e as
relagdes sociologicas, o
que demonstra uma
leitura erronea de sua
teoria, o que pretendemos
desmistificar.

docente.

Jean Piaget que colaborem
para a discussao dos
aspectos sociologicos de
sua teoria.




Profa. Dra.
Amanda de
Mattos
Pereira Mano

Universidade
Estadual do
Parand/Uniao da
Vitoria

O ensino e a
aprendizagem de
ciéncias nos anos

iniciais do
Ensino
Fundamental na
cidade de Unido
da Vitoria-PR.

O trabalho se justifica na
medida em que ha uma
escassez em pesquisas que
tenham como prerrogativa
trazer a tona elementos
que possam efetivamente
contribuir para a formagao
inicial e continuada de
professores, em especial
dos pedagogos, no que se
refere a tematica de
estudo.

Mapear as estratégias
pedagdgicas e os
contetidos trabalhados
no municipio de Uniao
da Vitéria-PR, além de
investigar as concepgoes
de estudantes dos anos
iniciais do Ensino
Fundamental sobre
diferentes contetdos de
Ciéncias.

Ao longo do projeto, serdo
empreendidos diferentes
instrumentos para a coleta
de dados, dentre eles, o
levantamento da literatura
especifica que embasara os
resultados de pesquisas
empiricas, a serem
realizadas por meio de
questiondrios, entrevistas e
observagdes dirigidas.

Profa. Dra.
Franciele
Clara Peloso

Universidade
Tecnoldgica
Federal do
Parana/Pato
Branco

Formacio de
professores para
o Ensino
Superior: um
estudo das
perspectivas do
Sudoeste do
Parana.

Justifica-se este estudo
pela necessaria reflexao
critica sobre os processos
formativos e as praticas
educativas no ensino
superior, além de
contribuir diretamente
para o desenvolvimento
da regido Sudoeste do
Parana no que tange ao
ensino universitario.

Compreender as
circunstancias e a
realidade atual de como
¢é formado o docente no
nivel de Ensino Superior
no Sudoeste do Parana,
bem como identificar por
meio de produgao
académica pertinente
como a formacao de
professores de nivel
superior se estabelece no
Brasil, além de mapear as
institui¢des de ensino
superior, situadas no
Sudoeste do Parana, que
oferecem cursos de Pds-
Graduacgao e descrever

Trata-se de uma pesquisa
exploratoria, bibliografica,
de abordagem qualitativa.
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como estdo organizados
em sua dimensao
pedagdgica e analisar se
e como os Programas de
Pés-Graduagao
estabelecidos na regido
Sudoeste do Parana
apresentam iniciativas
que contemplem a
formacao docente
voltada para o Ensino
Superior.

Profa. Me.
Mariela
Cecilia
Genovesi

Universidad de
Buenos Aires
(UBA) -
CONICET
(Consejo Nacional
de Investigaciones
Cientificas y
Técnicas)

Conocimiento y
afectividad

Analizar lo que Piaget
entiende por afectividad
0 a qué tipo de
manifestaciones esta
haciendo referencia
cuando habla en esos
términos y rastrear como
consigue
conceptualizarla,
primero, y vincularla,
después, a las funciones
y esquemas
cognoscitivos; Ampliar la
nocién piagetiana de
afectividad cruzando su
conceptualizacion junto
con la de otros autores
para proponer otro tipo

El presente proyecto
consiste en un trabajo de
indole tedrica y de
argumentacion conceptual.
Comporta una primera
etapa heuristica de
btisqueda de material
bibliografico, tanto
primario como secundario.
No son los autores
abordados los que ocupan
el lugar central de la
investigacion, sino la
posibilidad de avanzar en
la produccién de conceptos
(Deleuze y Guattari 2003)
que permitan, en este caso,
asignarle al afecto un
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de abordaje a la
problematica
afectividad-conocimiento
pensando a la afectividad
como instancia
primigenia en la
emergencia de la
subjetividad y formacion
de los esquemas de
conocimiento; Derivar
los avances de esta
investigacion hacia el
campo de la formacion
docente debido a que
gracias a este tipo de
acercamiento el vinculo
que el profesor entreteje
con sus alumnos se
vuelve de vital
importancia, ya que
conocer los problemas o
particularidades
afectivas de los mismos
se convierte en un
insumo para proponer
otros métodos y
estrategias satisfactorias
de ensefianza,
fundamentalmente en lo
que respeta a los

estatuto epistemoldgico en
dos sentidos
complementarios: como
categoria tedrica relevante
y como instancia
primigenia de emergencia
de la subjetividad y
formacién de los esquemas
de conocimiento. Es en tal
sentido que se re-orientara
la lectura y contrastacion ya
efectuada de algunos de los
conceptos centrales de
Piaget.
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primeros afos del ciclo
escolar

Prof. Dr.
Antonio
Marcos
Dorigao

Universidade
Estadual do
Parand/Apucarana

Darcy Ribeiro, a
formacdo de
professores e a
cultura
democratica na
universidade

A pesquisa sobre o
processo de formagao de
professores e o
estabelecimento de uma
cultura democratica a
partir da universidade
com base nas propostas de
Darcy Ribeiro representa
um tema relevante de
estudos face ao papel
destes atores na educagao
enquanto instituigao
social, que gera impactos
na configuracio da
sociedade a partir dos
ideais que possam inserir
nos processos de ensino e
nos resultados
educacionais, quer sejam
de educagao para a
cidadania ou para os
interesses do mercado. A
execucao desta
investigacao e a
divulgacio dos seus
resultados poderao
contribuir para o debate
acerca das fungdes da

Analisar a formagao de
professores na proposta
de universidade de
Darcy Ribeiro. Os
objetivos especificos se
apresentam da seguinte
forma: definir o perfil
biografico do autor e o
contexto sdcio-politico
em que suas obras foram
elaboradas; conhecer a
produgcao cientifica que
trata a vida e obra de
Darcy; identificar a
proposta educacional
para as universidade na
formacao de professores.
E ainda, verificar o papel
da formagao de
professores no
estabelecimento de uma
cultura democratica.

O método utilizado nesta
pesquisa se filia aos ideais
da Escola de Edinburgo,
com abordagem focada no
“[...] conhecimento sobre
uma perspectiva
sociolégica” (MATTAR,
2008, p. 84-85) das ciéncias
na contemporaneidade
como um meio para os
estudos da area de
humanidades. Em relacao
ao processo de pesquisa,
sera organizada uma
apresentacao biografica do
autor, tomando por base a
biobibliografia de Darcy
Ribeiro disponivel na
pagina da Fundagao Darcy
Ribeiro, seguido por um
levantamento da literatura
cientifica produzida a
respeito das propostas de
Darcy Ribeiro acerca do
papel da universidade na
formagao de professores e a
cultura democratica,
finalizando com a analise
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universidade no
estabelecimento de uma
sociedade democratica
por intermédio da agao de
professores e educadores
egressos e o possivel
impacto desta formacao
no desenvolvimento
social.

destas propostas.

Profa.
Dra.Vanessa
Alves
Bertolleti

Universidade
Estadual do
Parana/Apucarana

Internaciona-
lizacdo e
formacdo do
campo da
educacdo
superior latino-
americana

Este trabalho pretende se
justificar em dupla
dimensao: ele é valido
tanto como a partir das
possibilidades que podem
surgir da analise
documental estabelecida,
quanto as novidades
conceituais que, no ritmo
da analise, ele pode
colocar. Neste sentido, sua
realizagdo se justifica tanto
no sentido de
aprimoramento intelectual
e académico, como no
sentido mais classico de
exploragdo cientifica da
descoberta de respostas
para problemas colocados.
Nossa ambigao central é

recuperar a nogao de

Analisar a formacdo e as
transformagdes do
“Campo” da Educagao
Superior Latino-
Americana de 1990 a
2015. Compreender de
que modo as iniciativas
de integracao na
educagao superior
Latino-Americana no
periodo puderam ser
efetivadas, e qual o
carater se imp0s;
Entender as
transformacdes politicas
e sociais pelas quais
passaram os paises que
compdem a América
Latina e mensurar o
impacto que elas tiveram
na educagdo superior e

Uma vez que este trabalho
pretende reivindicar o
conceito de Pierre Bourdieu
(1930-2002) de “campo”
para pensar o objeto central
de nossa analise, a
integracdo do Ensino
Superior na América
Latina, recorreremos aos
seus ensinamentos para
pensar esse tdo complexo
processo.
Metodologicamente, a
pesquisa contara com a
analise de fontes primarias
e secundarias. As fontes
primarias serao um aspecto
fundamental da pesquisa,
pois os documentos
evidenciam os acordos e
agdes empreendidas no
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“campo” de Bourdieu
para pensar as
experiéncias e as
tentativas de integragao
da Educagao Superior na
América Latina

no carater da integracao
entre eles; Investigar as
diversas iniciativas de
integragao do ensino
superior da América
Latina no periodo, desde
as mais simples, como os
pactos bilaterais, como os
grandes processos
institucionais que
conseguiram ou nao
cumprir suas
expectativas; Analisar
qual papel as institui¢des
estatais e interestatais,
como o Mercosul e os
diversos Ministérios de
Educacao,
desempenharam ao
longo do processo e qual
o impacto para o
trabalho docente de tais
perspectivas.

campo educacional, reflexo
de uma estrutura de
reordenacao de metas e
prioridades para a
educacao superior no
ambito da América Latina.
As fontes secundarias
permitirao a investigagao
das transformagdes na
macroestrutura social, que
possibilitara construir
relagdes com o campo
educacional de interesse,
fundamentalmente, as
relagdes gestadas no
dominio do Mercosul,
propiciando, assim, a
fundamentagéo tedrica
necessaria para a
investigagao.

Profa. Me.
Eunice
Aparecida de
Aguiar
Alonso

Centro
Universitario
Padre Albino —
UNIFIPA -
Catanduva

A atuagido do
pedagogo em
espacos nao
formais:
intervencgoes e
possibilidades
de atua¢do com

O presente projeto possui
por tematica a atuacdo do
pedagogo em espacos de
educagdo nao formal. O
estudo dessa tematica
justifica-se por contribuir
com tais discussoes, além

Ampliar o conhecimento
sobre a atuacado do
pedagogo em espagos de
educagdo nao formal. Os
objetivos especificos sao:
Viabilizar a atuagao dos
graduandos em

O projeto contara com a
realizacao de uma pesquisa
descritiva, que ocorrera a
partir de uma pesquisa de
campo, visando conhecer
na pratica, as caracteristicas
da atuagdo do pedagogo
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idosos

de viabilizar, durante a
formagao de pedagogos, o
contato com praticas
educativas em espago nao
formal, permitindo-lhes
lidar com fatos, estruturas,
processos e situagoes
relacionados a pratica
educativa, em tais
ambientes.

Pedagogia em atividades
educativas com idosos,
em espago nao escolar;

Implantar um espago de
convivéncia no Recanto

Monsenhor Albino;
Promover atividades
voltadas ao ensino das
tecnologias de
comunicagao e
informacao, estudos em
grupo a partir de temas
contemporaneos e
oficinas de atividades
artisticas; Sistematizar
intervengdes praticas de
resultados satisfatérios,
no trabalho educativo
com idosos.

em educacdo nao formal
com idosos, possibilitando-
nos sistematiza-las. A
observagao dos idosos, por
meio de entrevistas,
permitira o planejamento e
aplicacdo de atividades,
considerando as
caracteristicas e
necessidades do grupo. Os
dados coletados, assim
como a aplicagao e
desenvolvimento das
atividades, resultardao na
descricao das
especificidades tanto no
que diz respeito a
formagao, quanto a atuagao
com esse publico. Os
resultados do projeto,
articulados a pesquisa
bibliografica sobre a
atuagao do pedagogo em
espago de educagao nao
formal, resultardo em
materiais de divulgacao
sobre a formacao e atuagao
desse profissional em
espagos nao escolares.
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Profa. Dra.
Ligiane
Raimundo
Gomes

Universidade
Anhanguera de
Sao Paulo -
UniAN - Santo
André — Unidade
3.

O conceito de
autonomia e a
construcio de
competéncias
sociais e
emocionais para
o
desenvolvimento
da profissionali-
dade do docente

A autonomia é uma
dimensao importante a ser
construida ao longo da
profissionalidade docente
e caracteriza aspectos
importantes que estao
ligados diretamente a
tomada de decisao do
professor, bem como da
construcao da sua imagem
enquanto profissional, ou
seja, da sua identidade
docente. Dessa forma,
tomando a autonomia
docente como foco central
deste estudo, preocupa-
nos aprofundar tal
conceito, buscando as
competéncias sociais e
emocionais necessarias
para a construgdo da
autonomia, visto que tais
competéncias devem ser
desenvolvidas e refletidas
nos cursos de formacgao de
professor.

Analisar o conceito de
autonomia docente em
discentes concluintes do
Curso de Pedagogia,
buscando a relagao das
possiveis competéncias
sociais e emocionais
decorrentes deste
conceito para o
desenvolvimento da
profissionalidade do
professor.

O desenvolvimento do
projeto conta com a
aplicagao de um
questionario contendo
perguntas abertas a fim de
identificarmos o conceito
de autonomia entre os
discentes do ultimo ano de
um Curso de Pedagogia. A
analise dos dados sera
realizada qualitativamente
mediante a categorizacdo
dos elementos encontrados
mediante referencial tedrico
sobre a tematica
desenvolvida neste projeto.

Profa. Me.
Najela
Tavares Ujiie

Universidade
Estadual do
Parana/Uniao da
Vitéria

Formacao de
Professores em
Contexto e a
Educacao

Via ac¢do docente na
Universidade e junto ao
Grupo de Estudo e
Pesquisa Praxis Educativa

Avaliar as agoes
implementadas que
visam o aprimoramento
da formagao continuada

A formagao de professores
em contexto, conta com a
rigorosidade metodoldgica
da pesquisa colaborativa.
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Infantil: acdo
formativa e
educativa

Infantil (GEPPEI),
interinstitucional
UNICENTRO/I e
UNESPAR, e, ao Grupo de
Estudos e Pesquisa em
Educagéo: teoria e pratica
(GEPE - UNESPAR),
especificamente no
Ntcleo de Educacao
Infantil, Praxis e
Interlocu¢des com a
Cotidianidade (NEIPIC),
temos implementado
acgOes formativas no
ambito académico via
estagio supervisionado e
na esfera educativa
escolar via formagao em
contexto, no espago-tempo
das redes publicas
municipais, centros e
nucleos de atendimento a
infancia, em parceria com
as profissionais da area:
diretoras, coordenadoras e
professoras da educagao
infantil.

considerando o contexto
de pertencimento, bem
como serve de balizadora
e respaldo a formacao de
professores auferida no
ambito universitario, que
é nutrida pela realidade
das escolas campo de
pesquisa e estagio.

Tem seu foco na mediacgao
entre pessoas, a realidade e
o conhecimento, prima por
valorizar os professores,
seus saberes e praticas,
equalizar os papéis dos
sujeitos aprendentes
envolvidos com a formagao
de professores.
“Compreender os contextos
escolares, os professores,
seus saberes, praticas e
taticas de enfrentamento de
situagdes problematicas [...]
(MELO, 2015, p. 135). Para
assim, captar a realidade,
discutir e construir em
parceria Ensino Superior/
Educacao Bésica,
universidade/escola,
professor
formador/professor
consolidado em formagao,
alternativas emergentes,
praticas inovadoras
plausiveis a resolugao de
problemas e compreensao
ampla da realidade
educacional e escolar. De
modo promover o
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aperfeigoamento da pratica
educativa voltada a
infancia e dos professores
da educacao infantil em
formacdo continuada e
inicial.

Profa. Dra.
Ana Claudia
Saladini

Universidade
Estadual de
Londrina

Procedimentos
de Ensino nas
Aulas de
Educacao Fisica:
relacdes com o
desenvolvimento
moral dos
estudantes.

A escola e seu cotidiano é
um dos cendrios ideais
para os desafios que se
apresentam a formacao

dos alunos. Alguns desses

desafios estdo
relacionados ao processo
de desenvolvimento da
formagao dos nossos
alunos. Como acontecem?
Como as nossas criangas
se desenvolvem? Como os
professores podem
intervir de forma
apropriada para
contribuir com o processo
de desenvolvimento?
Nesse sentido, esse projeto
integrado pode tornar-se
uma possibilidade de
producio e disseminacao
de conhecimento no que
se refere a relagdo entre as
estratégias de ensino

Estabelecer relagdes entre
o proposito da educacéo
escolarizada, a disciplina
de Educagéo Fisica e o
desenvolvimento da
moralidade dos
estudantes. Além disso,
apresentar o
desenvolvimento moral
humano como tematica
integrante do processo
educacional na educagao
basica; compreender as
relagdes existentes entre
os procedimentos de
ensino nas aulas de
Educacao Fisica e o
desenvolvimento da
moralidade humana;
destacar o papel da
linguagem que
predomina no processo
comunicativo entre
professor e alunos;

Para estudarmos a relacao
entre os propositos da
escola, da disciplina de

Educacao Fisica e o
desenvolvimento moral,
realizaremos uma pesquisa
de campo com a
caracteristica de
investigacao qualitativa.
No caso de pesquisas
realizadas no contexto
escolar com cunho
qualitativo, podemos
investigar o local em estudo
bem como interagir

(conversar, observar) com

0s sujeitos participantes, ou

seja, recolher os dados que
interessam a pesquisa por
meio de imagens
(observagdes) e palavras

(entrevista). Nesse sentido,

acompanharemos aulas de

Educacgao Fisica no Ensino
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adotadas nas aulas de

Educacao Fisica e o

desenvolvimento moral
dos estudantes da

Educacdo Basica,
apontando caminhos mais
adequados que

oportunizem a formagao

humana de nossos
estudantes.

construir indicadores que
caracterizem o ambiente
sociomoral que
predomina nas aulas de
Educacao Fisica.

Fundamental da rede
municipal de ensino, na
cidade de Londrina (Pr).

Nosso intuito nao é
investigar o professor
diretamente, mas sim as
relagdes entre os propdsitos
da escola, da disciplina de
Educacao Fisica e o
desenvolvimento da
moralidade. O instrumento
para observagao sera
construido pelos
pesquisadores e as
categorias de analise serdo
construidas a medida que a
pesquisadora elaborar o
seu caminho para
interpretar as situagoes
observadas. Ao final desta
pesquisa todo o material
coletado, ap6s analise, sera

inutilizado.
Universidade Fundamentos Essa pesquisa parte do Apresentar contribuigdes
Federal do epistemold-gicos referencial tedrico da e analises A pesquisa é de natureza
Prof. Dr. Reconcavo da do trabalho Epistemologia Genética de epistemoldgicas da bibliografica, com leitura,
Rafael dos Bahia docente em sala Jean Piaget e tem por Teoria de Piaget para o analise e fichamento dos
Reis Ferreira Centro de de aula: objetivo apresentar trabalho docente em sala escritos e obras de Jean
Formacgao de contribui¢des do contribuicoes de aula do ensino de Piaget.
Professores (CFP), pensamento epistemoldgicas da Teoria contetidos 16gico-

40




Amargosa - BA

epistemoldgico
de Piaget

de Piaget para o trabalho
docente em sala de aula,
em particular, reflexdes e
analises sobre importancia
do conhecimento 16gico-
matematico e cientifico
para a pratica docente em
sala de aula. Uma
pesquisa dessa natureza
torna-se necessaria no
sentido de criar condig¢oes
para reflexdo sobre os
fundamentos da pratica
docente do ensino de
contetidos légico-
matematicos e de ciéncias
da natureza.

matematicos e de
ciéncias da natureza.

Fonte: Quadro organizado pelas autoras
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O Quadro 2 demostra a heterogeneidade dos projetos que
integraram a pesquisa em rede que se propuseram a pensar as
questdes do trabalho docente e seu amplo espago de reflexao.
Destacamos que os pesquisadores envolvidos tém experiéncia tedrico-
pratica na temética da formagao de professores e estao espalhados em
diferentes universidades do Brasil e da América Latina. Esse fato,
demonstra que se trata de um projeto de grande extensao.

Com efeito, olhamos para a profissao docente e seu trabalho
considerando alguns aspectos, tais como:

- A escola como organizagao do trabalho docente: a estrutura
das organizagdes escolares, um espago de coletividade humana, as
disciplinas escolares, a autonomia dos professores nesse locus,
tensoes e dilemas interiores a organizagao e ao trabalho escolar.

- Sistema escolar: relagdes de poder na organizagao escolar,
organizagao do servi¢o humano, a Universidade como formadora
de professores e de conhecimento cientifico.

- As dificuldades da profissao docente: a carga de trabalho, as
tensoes e os dilemas nas relagdes com alunos e para os alunos,
colegas, o desenvolvimento profissional e a burocracia.

- O trabalho e a docéncia: o ritual ja estabelecido, a jornada de
trabalho e sua divisao, novas perspectivas para a organiza¢ao do
trabalho docente, o trabalho coletivo, o individualismo docente, a
finalidade do trabalho, curriculo, objetivos e planejamento de
ensino. A pratica docente. O ensino e a aprendizagem e a
interdisciplinaridade.

- O objeto humano do trabalho docente: as tecnologias do
professor, a identidade profissional, as relagdes e implica¢Oes
sociais e 0s contextos socio-histéricos, a multi/
interdisciplinaridade tedrica para promover o desenvolvimento
da ciéncia e tecnologia da profissao docente. (TARDIF, 2014)

Frente ao exposto, afirmamos que o campo da Formacgao de
Professores na contemporaneidade considera como importante
questdo as implicagdes decorrentes da praxis em seus aspectos
multidimensionais. Zabalza (1998) indica que o0s processos
educativos sdo suficientemente complexos e multiplos, o que



dificulta delimitar todos os fatores que o definem. Nesse sentido,
consideramos que os projetos que compoOe a pesquisa em rede
consideram as temadticas da profissio docente em sua
complexidade e compde aspectos relevantes para pensar o campo
em questao e contribuir para a melhoria dos processos educativos.

Para finalizar

Esse texto objetivou apresentar diferentes projetos, que
constituiram uma pesquisa em rede, que discutem a profissao e o
trabalho docente independente da perspectiva tedrica assumida. A
intencdo de continuidade é proporcionar a troca de conhecimentos
com possibilidade de atividade de educagao cientifica incluindo a
sociedade, os professores, dentre outros possibilitando a devolugao
dos resultados das pesquisas acerca do trabalho do professor. De
maneira geral, a execucdo dessa pesquisa em rede permitiu a
discussao e analise diante dos dados obtidos pelos pesquisadores, da
mesma forma, verificou o que emerge a respeito da profissao
docente tendo em vista uma tomada de consciéncia para a promogao
da melhoria da Educacao brasileira.

Assim, nossa pesquisa colabora para a possibilidade de
trabalho e execugdo de pesquisa baseadas em perspectivas
diversificadas, no sentido interdisciplinar, e considerando
aspectos particulares tedricos e metodoldgicos.
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PRINCIPIOS PIAGETIANOS PARA O ENSINO DE
CIENCIAS: IMPLICACOES PARA A
PRATICA EDUCATIVA

Amanda de Mattos Pereira Mano
Eliane Giachetto Saravali

Introducao

Partindo de nossa experiéncia como docentes e formadores de
professores na drea do ensino de ciéncias, buscamos apresentar
reflexdes e apontamentos sobre o didlogo entre as contribuigoes
tedricas e epistemologicas da teoria piagetiana e a pratica docente
nesta area. Ainda que tenhamos clareza que os escritos piagetianos
nao tratam de uma metodologia para o ensino, entendemos, como
Becker (2004), que o professor tem uma epistemologia que embasa
suas escolhas e agOes pedagodgicas e, a partir disso, que se essa
escolha € deliberada e reflexiva, os construtos piagetianos podem
oferecer alicerce substancial para a organiza¢do pedagogica e, por
conseguinte, para a constru¢ao de conhecimentos. Este deveria ser
um dos sentidos do termo construtivismo quando considerado nas
decisdes sobre as praticas escolares, isto é, como os professores
podem planejar suas agdes de tal forma que elas sejam uteis ao
desenvolvimento de seus alunos.

Dessa forma, a ideia que a teoria piagetiana nos oferece de
um conhecimento fruto da interagao sujeito e meio, ndo reduzido
a nenhum dos dois polos e, simultaneamente, construido por
meio da acdo de aspectos estruturais e funcionais, € compreensao
essencial e raramente presente no repertorio dos proprios
professores. Assim, € necessario analisar com cautela o que
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significa dizer construtivismo em nosso contexto, sobretudo em
relacdo as ag¢Oes escolares, assim como qual a leitura que se tem de
uma obra tdo complexa como a obra piagetiana e suas implicagdes
para o campo pedagogico.

Tem sido comum uma critica ou rechago ao construtivismo a
partir de uma falsa ideia de superagao, tanto dos aspectos tedricos
como daqueles que se voltam para o trabalho pedagogico, como
se esse tipo de agao tivesse se mostrado inadequada, fracassada
ou superada. Paradoxalmente, observamos importantes
pesquisadores (ZAIA, 1986, BRENELLI, 1983; MANTOVANI DE
ASSIS, 1976), balizados pelo aprofundamento tedrico que subsidia
o planejamento e a execugdao de intervengdes pedagogicas,
obterem resultados importantes em relacao ao desenvolvimento e
a aprendizagem de seus estudantes, na educagao infantil
(GUIMARAES, 2012; GODQY, 1996), no ensino fundamental I
(SILVA, 2017; BRAGA, 2003) e ensino fundamental IT (ALMEIDA,
SARAVALLI, 2017, MANO, 2017).

Assim, acreditamos na necessidade do resgate dos
significados originais dos termos tedricos e conceitos basilares
piagetianos, bem como daquilo que eles podem significar para o
ensino que se pretenda construtivista, algo que a nosso ver nao foi
compreendido no contexto educacional brasileiro, seja na propria
formagao do professor, em que observamos um reducionismo
drastico da teoria piagetiana, bem como na tomada de decisao que
ocorre nas proprias escolas e seus agentes.

Tais reflexdes perpassam a necessidade da promogao de
metodologias ativas e a importancia de um trabalho pedagogico
diferente do tradicional, tdo comumente ainda visto nas escolas; o
que ocorre também em aulas de Ciéncias e Biologia (MASSABNI,
2007, MANO, 2017).

O ensino e a aprendizagem de Ciéncias e Biologia na
educacao basica precisam voltar-se a compreensao da perspectiva
cientifica como uma das formas de explicagdo do mundo natural,
com suas regularidades bioldgicas, fisicas e quimicas. Isso serd
desafiante a um raciocinio figurativo, caracteristico do momento
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de desenvolvimento dos estudantes, sobretudo, dos anos iniciais.
Por essa razao, ndo é possivel apenas memorizar nomes e
conceitos, sem que isso se faga distante ao universo dos alunos.
Necessario também € o desenvolvimento da compreensao e
articulagao desses entendimentos as questdes sociais, politicas e
econdmicas que compoem os multiplos contextos escolares.

O distanciamento entre uma pratica que tem como eixo a
transmissdo, a recep¢ao e a repeti¢do passiva de conteudo e o
modo de interpretar o mundo do aluno, incluindo ali as suas
ferramentas intelectuais e as possibilidades de construgdao, nao
contribuird para a compreensiao de conteudos tdo ricos e
relevantes como os que compoem a drea de Ciéncias e Biologia.

E no contexto destas reflexdes e experiéncias e dos resultados
de pesquisas que buscamos analisar como a Epistemologia
Genética de Jean Piaget torna possivel a transformagao do ensino
de ciéncias, de modo a contribuir com uma pratica docente
diferenciada que permite uma relagio mais proficua e
transformadora com esses conteudos. Nesse sentido, o objetivo
deste capitulo é abordar e ratificar aspectos essenciais ao Ensino
de ciéncias na perspectiva da Epistemologia Genética.

A aprendizagem na perspectiva piagetiana

Ha diferentes teorias que buscam uma defini¢io para a
aprendizagem. A teoria de Piaget ¢ uma teoria do conhecimento por
exceléncia, nos orientando sobre o desenvolvimento humano. O
autor nos deixou, também, importante contribuicdo sobre a
aprendizagem ou o que seria a aprendizagem no arcabougo tedrico
que ele nos propunha, a partir das iniimeras pesquisas realizadas.
Assim, a aprendizagem ndo pode ser reduzida a compreensao de
uma mudanca de comportamento, sem que analisemos as
interpretagdes que realizamos daquilo que é nosso foco de interagao.
Nas palavras de Piaget e Greco (1974, p. 40) a aprendizagem
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[...] é um processo adaptativo se desenvolvendo no tempo, em funcao das
respostas dadas pelo sujeito a um conjunto de estimulos anteriores e atuais.
Esté claro entao que segundo a maneira pela qual interpretamos a agao dos
estimulos sobre o comportamento do sujeito assim como a natureza das
respostas dos sujeitos [...] encontramos todos os problemas epistemoldgicos
centrais das rela¢des entre o sujeito e o objeto.

A aprendizagem decorre de interagOes entre sujeito e objeto,
sendo constituida ao longo do tempo. Nesse sentido, ao contrario
de outras teorias, a aprendizagem nao € algo mecanico que ocorre,
em linhas gerais, pela percepcao ou por simples associacao e
repeticao de comportamento, como até entao se acreditara.

Interessante ressaltar a posicao de Piaget a respeito da
percepgao, pois conforme sua concepgao jamais a percepgao
acontece em estado puro, pelo mero emprego de nossas vias
sensoriais. Dessa forma, ela ndo se reduz a uma imposicao de
dados do exterior ao sujeito, mas comporta um quadro ativo, no
qual o emprego de assimilages e acomodacoes é responsavel por
interpretar o contetido proveniente da percepgao.

Ora, o resultado de nossas investigagdes, que se dirigiram antes de tudo
aos mecanismos perceptivos, foi que, mesmo no nivel da percepcdo, a
“leitura” nao é nunca um simples registro, mas supde em toda situacado
uma esquematizagao no sentido de uma assimilagdo do dado a esquemas
comportando uma atividade do sujeito e por conseguinte uma parte de
inferéncia ou pré-inferéncia. (PIAGET; GRECO, 1974, p. 39).

Assim, Piaget e Greco (1974) defendem a existéncia de uma
logica que respalda a aprendizagem, sendo esta a condicdo
preliminar de toda aquisicio que se da em fungao das
experiéncias ou, em outras palavras, das interagdes entre sujeito e
objetos de conhecimento.

Nessa compreensdo, cada estadio cognitivo, sensorio-motor,
pré-operatdrio, operatdrio concreto e operatorio formal (PIAGET,
2007; 1978) possui uma logica propria, e sao suas caracteristicas
que determinam as possibilidades de aprendizagem. Para
exemplificar, tem-se que a ldégica das operagdes concretas é
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diferente da logica das operacdes formais, e é sob a forma de
pensar, particular de cada estddio, que os conteidos da
experiéncia poderao ser interpretados.

Nessa relacao entre a aprendizagem e o desenvolvimento,
Piaget e Greco (1974) fazem uma importante distincao entre duas
formas de aprendizagem - no sentido Ilato (amplo) e uma
aprendizagem no sentido stricto (restrito).

No sentido stricto, estdao as aprendizagens adquiridas em
funcdo da experiéncia, sejam elas de ordem fisica, ldgico-
matemadtica ou social. Em Ciéncias, por exemplo, podemos
exemplificar a construcao de uma escala com bolinhas de isopor
para representar o tamanho dos planetas, a memorizagao dos seus
nomes e o conhecimento sobre sua posi¢ao em relagao a 6rbita da
Terra. Aprendizagens importantes, mas nao suficientes para a
compreensao das relagdes dos planetas com a Terra e o universo.

Ademais, sobre a aprendizagem em sentido restrito, temos
que ter a clareza de que nao é ela que explica o desenvolvimento,
de forma que ndo podemos atribuir a promocao deste tltimo ao
acamulo de diversas aprendizagens do tipo stricto. Certamente,
elas sdo importantes, nao por sua somatdria, mas por serem fontes
de interagdes e desequilibrios.

Assim, da organizacdo entre as aprendizagens de sentido
restrito com os processos de equilibragao por elas desencadeados, é
que se compreende a segunda forma de aprendizagem, ou a
aprendizagem em seu sentido amplo, lato. Dessa forma, a
aprendizagem em sentido stricto busca proporcionar ao sujeito o
sucesso, especialmente na ac¢do, ja o sentido lato permite que leis
gerais sejam encontradas, analisadas e relacionadas, por conseguinte,
ocorra sua generalizagao para quaisquer que sejam os contetidos.

Outro exemplo classico da drea de ciéncias ¢ a famosa
experiéncia de flutuar e afundar diferentes objetos, ja abordada
por Piaget como situagao experimental da flutuagao dos corpos
(INHELDER; PIAGET, 1976). No sentido restrito, por meio da
organizacdo mental das caracteristicas fisicas dos objetos (e que se
dao por aprendizagem restrita) é possivel prever que certos tipos
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de objetos irao afundar ou flutuar na 4gua. No entanto, é somente
diante da lei geral da flutuacdo dos corpos — possibilitada pela
compreensdo das relagdes acerca da densidade e das varidveis
massa/volume do objeto adjacentes ao entendimento de tal lei
fisica — que se torna possivel aplica-la a diferentes situagdes, com
diferentes materiais, sem hesitagao, portanto, uma aprendizagem
em sentido lato (MANO, 2013).

Ainda sobre a distingao das formas de aprendizagem, Becker
(2013, p. 54, grifo nosso) enfatiza:

A aprendizagem entendida como reconstrugao dos “instrumentos l6gicos”
ou das formas ou estruturas da atividade cognitiva humana, ou a
capacidade de “aprender a aprender”, é chamada por Piaget de
aprendizagem no sentido amplo (lato sensu), em oposicao a aprendizagem
no sentido convencional, do senso comum, no sentido de mera aquisigao,
de estocagem (aprendizagem stricto sensu).

Como docentes, em nossa experiéncia empirica por anos nos
encarceramos nessa visao de estocagem e por muitas vezes foi
necessario “correr com a matéria’, na crenca de que a
aprendizagem estava associada a transmissao de nossa parte e ao
armazenamento de (muitos!) contetidos pelos alunos. Cabe, em
consequéncia, nos desprendermos dessa visdao e situar a
aprendizagem em sentido restrito como uma forma de
aprendizagem, mas ndo unica. Essa visao conteudista, que
imprime ao professor a necessidade de vencer os assuntos, as
aulas, as paginas do livro didatico e do material apostilado é que
precisa ser revista.

Piaget e Greco ([1959], 1973) salientam que a maturagao, a
percepcao, a compreensao imediata, a indugao, as equilibragoes e
as deducdes sao, igualmente, modos que ensejam aprendizagem.
Cada um desses modos pode estar mais ou menos presente, de
acordo com o aparato cognitivo existente. Por exemplo, a
percepcao e a compreensao imediata sao formas de aprendizagens
associadas ao pensamento pré-operatorio, ao passo que as
dedugoes estao ligadas aos instrumentos operatdrios.
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Ao pensarmos nas contribui¢cdes desses postulados ao
ensino, acreditamos na maior necessidade de langarmos nossos
esforgos para a aprendizagem no sentido lato, a qual se funde com
o desenvolvimento. E nessa perspectiva que corroboramos a
reflexdo de Becker (2013) quando afirma que a escola precisa
preocupar-se mais com a forma do que com os contetidos, no
sentido de fornecer situagdes que permitam mais acao e invencao
e menos repeticao e copia.

As fungbes da inteligéncia estdo ligadas a compreender e
inventar; tais agdes sao desencadeadas por meio da criagao de
estruturas que vao organizando o real, como podemos
acompanhar nas palavras de Piaget ([1976], 2015, p. 26):
“Conhecer um objeto é agir sobre ele e transforma-lo, aprendendo
0s mecanismos dessa transformacao vinculados com as agdes
transformadoras.”.

Diante dessa afirmacgdo, é possivel inferir que tanto a
aprendizagem quanto o desenvolvimento sdo situagdes que
requerem do sujeito atividade e, se temos uma situagdo de
aprendizagem em movimento - de invengdo e criagio -,
precisamos oferecer-lhe uma metodologia de ensino coerente com
essas premissas.

O ensino de ciéncias na perspectiva piagetiana

Conforme dito, os pressupostos piagetianos para o
desenvolvimento humano, inegavelmente, influenciam ideais
necessarios no ambito da educagao - ou deveriam influenciar. A
escola e seus agentes precisam conhecer e oferecer um modo de
educar que se distancie da passividade e se aproxime de um
ambiente que favorega a construg¢ao de conhecimentos.

Piaget ([1976], 2015) faz distingdao entre os métodos de ensino
a sua época, os quais podemos encontrar na atualidade, bem
como observa-los no ensino de ciéncias. Trata-se dos métodos
receptivos ou de transmissao, os métodos intuitivos e os métodos
ativos. Em cada um desses tipos de trabalho escolar existe um
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diferente posicionamento em relagdo ao esperado do professor e
do aluno e, por conseguinte, uma compreensao diferente sobre o
que seja aprender.

Nos métodos receptivos ou de transmissao pelo mestre, como
a propria denominacao indica, ha grande énfase na transmissao
do professor para o aluno. Dessa maneira, as ligdes escolares sao
programadas de acordo com as intengbes do professor e em
consonancia com o que ele acha importante que o aluno aprenda.

Becker (2012) afirma que esse modelo pedagdgico, o qual
também pode ser chamado de pedagogia diretiva, pauta-se em
pressupostos filosdficos empiristas, uma vez que a postura de
transmissdao de informacgoes reflete uma concepgao de que o
conhecimento se estrutura de fora para dentro, ou melhor, pela
internalizacao de elementos exteriores.

Na sala de aula, os professores que se munem (ainda que nao
deliberadamente) desse modo de educar privilegiam a exposi¢ao
verbal e as cdpias, em detrimento de outras intervengoes
pedagogicas, haja vista que, por essa concepg¢ao, compreende-se
que a transmissao tem papel primordial na aprendizagem.

De acordo com essa concepgao, o papel do aluno ¢ limitado,
de maneira que seus interesses e seu modo préprio de construcao
de conhecimentos nao sao levados em conta ou sao pouco
considerados. A ele cabe ouvir as li¢des e internaliza-las, absorvé-
las e acumula-las. Se ele nao aprende é porque nao prestou
atengao ou porque o professor nao deu uma “boa aula”.

Analisemos o desenvolvimento de um conteudo de ciéncias a
partir dessa abordagem metodoldgica. Os alunos aprenderao
sobre a pele, suas camadas, vasos, glandulas lendo um material
proprio e/ou acompanhando a leitura realizada pela professora.
Grifarao as partes mais importantes do texto oferecido pela escola,
responderdo perguntas ja formuladas em livros didaticos e/ou
apostilas, mas dificilmente terdao a oportunidade de ver uma
célula ou um tecido num microscopio, assim como nao farao
experiéncias sobre a reacdo da pele quando proxima a estimulos
diferentes aprendendo, por exemplo, a cuidar do préprio corpo.
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Deverao também memorizar essa quantidade de informacoes para
garantir a pontuagao na avaliagao.

Um segundo tipo de ensino faz referéncia aos métodos
intuitivos. Essa forma de trabalho em sala de aula avanca em
comparacao aos métodos confinados na transmissao verbal por
oferecer o apoio de objetos concretos, imagens e filmes, para a
formagao dos conhecimentos.

No entanto, Piaget (2015) faz criticas a esse modelo de ensino,
afirmando que “[...] os métodos intuitivos apenas substituem [...] o
verbalismo tradicional pelo verbalismo mais elegante e refinado.” (p.
67). Nessa perspectiva, atribui-se um grande valor as agoes
puramente manipulativas de objetos concretos, as quais,
aparentemente, remetem a valorizagao de um sujeito ativo, contudo,
imagina-se que a agao sobre o mundo acaba por se reduzir a um
processo figurativo, no qual a manipulagdo é capaz de produzir uma
copia fiel do mundo exterior, excluindo-se os processos mentais de
ordem logico-matematica, ligados a criagdo e invengao.

Pensemos novamente num exemplo da area de ciéncias. Na
situacdo da densidade dos corpos como a situagao operatoria de
Inhelder e Piaget (1976), o professor leva uma bacia com agua e
expOe aos alunos os objetos que afundam e os que flutuam e
finaliza com uma exposicao sobre os conceitos de massa e volume.
Aquilo que parece mais ativo, em fungao da exposicao dos
materiais, continua demandando dos alunos uma postura passiva,
ja que nao podem realizar com suas mados a experiéncia, ou
mesmo quando o fazem trata-se de uma manipulacao pouco
explorada sem testar, hipotetizar e transformar o material. Ha
sempre um roteiro previamente definido e problemas, descobertas
e questdes novas sao, normalmente, evitadas pelos docentes.
Atentemos para o fato de que preconizar a agao nao é suficiente
para atingir um progresso operatorio, porque se trata apenas da
manipulagdo ou de demonstragdes exteriores e figuragoes
acabadas (PIAGET, [1976], 2015).

Um ultimo tipo de método elencado por Piaget ([1976], 2015)
sdao os métodos ativos, vistos por ele como um trabalho
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pedagdgico que se diferencia dos demais apresentados por ser, de
fato, ativo e em consonancia com sua perspectiva de
desenvolvimento.

Na medida em que, pelo contrario, a infancia é considerada como dotada de
uma atividade verdadeira e o desenvolvimento do espirito é compreendido em
seu dinamismo, a relagdo entre os individuos a educar e a sociedade torna-se
reciproca: a crianga tende a se aproximar do estado adulto ndo mais recebendo
totalmente preparada a razao e as regras da boa agdo, mas conquistando-as
com seu esfor¢o e sua experiéncia pessoais; em troca, a sociedade espera das
novas geragoes mais do que uma imitagao: espera enriquecimento. (PIAGET,
[1976], 2015, p. 124, grifo nosso).

Abordemos, mais uma vez, assuntos tratados nas aulas de
Ciéncias, agora envolvendo o meio ambiente. Nao é muito dificil a
crianga recitar informagdes sobre os problemas ambientais que
hoje enfrentamos, mas isso costuma estar longe de analises mais
profundas sobre quais agdes cotidianas contribuem para a
degradacao do planeta. Assim, por exemplo, a turma pode
vivenciar uma experiéncia de coleta e organizagao do lixo
produzido pela escola, assim como analisar situagdes problemas
envolvendo o lixo que observam pelo bairro. Para onde ele vai?
Como estd armazenado? Qual destino poderia ser-lhe atribuido?
Como podemos produzir mais ou menos lixo?

E desse tipo de acdo que trata uma metodologia ativa, aquela
que vem acompanhada do componente motivacional
desencadeado pelo interesse, pela necessidade criada pelo
professor por meio dos problemas, perguntas e desequilibrios que
provoca.

Principios piagetianos aplicados ao ensino de Ciéncias
Considerando as proposi¢des piagetianas no que tange a
aprendizagem e a organizagao do ensino, em especial quando

assumimos o papel do sujeito ativo na construgao de
conhecimento, questionamo-nos: quais principios que podemos
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extrair dos métodos ativos? Como podemos emprega-los no
ensino de ciéncias?

A esse respeito, 54 e Filho (2017) também realizam algumas
reflexdes relativas a obra de Piaget e suas possiveis influéncias no
cotidiano escolar, em especial no ensino de Quimica. Tal qual
apresentamos, afirmam a compreensao de que a teoria piagetiana
pode ser estendida a pratica escolar, mas alertam que se os
envolvidos no processo educacional nao estiverem dispostos a
conhecer e rever suas crencas quanto ao ensinar e o aprender, de
nada adianta uma nova organizagao pedagogica.

A essa importante compreensdo inicial se acrescentam os
demais postulados que podemos extrair de Piaget ([1976], 2015) e
que devem ser levados em conta durante as intervengdes escolares
na perspectiva ativa, tais como: 1) a diferenca entre a logica do
adulto e a logica da crianga; 2) as necessidades e interesses de
cada estadio; 3) o processo de adaptagao no plano pratico e no
plano conceitual e 4) o desenvolvimento solidario entre a
inteligéncia e a vida social.

Quanto a diferenga entre a logica do adulto e da crianga, existe a
necessidade de demarcar a légica de cada estadio de desenvolvimento
da inteligéncia: a inteligéncia pratica sensorio-motora, a pré-ldgica, as
quais antecedem as operagOes, a ldgica operatdria e a de natureza
hipotético-dedutiva das operagdes formais, j4 que o sujeito ird
interpretar e transformar o mundo em consonancia com sua forma
propria de pensar e, assim, o fara em sala de aula.

Isso pode ser observado no estudo de Mano (2017). Por
ocasido da aplicagdo de uma intervencdo pedagogica com
inspiragOes piagetianas sobre o conteudo fases da Lua e Eclipses,
em um 8% ano do ensino fundamental, a autora percebeu que os
alunos, com meédia de idade de 14 anos, apresentavam ideias
sobre o tamanho e movimento da Lua muito diferentes da
compreensao dos cientistas, por exemplo, em representacdoes nas
quais a Lua apresentava-se maior que a Terra ou, ainda, em
explicagOes para as fases lunares que recorriam ao aumento ou
diminui¢ao desse astro. Por isso, todo o trabalho pedagdgico
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realizado precisou, em respeito a essa forma de pensar, organizar-
se em atividades que desequilibrassem tais opinides, tais como
manipulagdo de bolas de isopor para representagao do Sistema
Sol-Terra-Lua, simulagao das fases lunares por auxilio de
lanternas, entre outras. As atividades empregadas, ainda que
bastante simples, buscavam colocar em xeque as ideias prévias
dos alunos, além de trazer novos elementos para reflexao.

Logo, fica evidenciado o segundo postulado da posigao
piagetiana de que € preciso respeito aos interesses e necessidades
de cada estadio de desenvolvimento, pois, “[..] para que a
aprendizagem seja significativa, sera necessario levar em conta os
assuntos que mais interessam aos sujeitos nas diferentes idades.”
(SCRIPTORI, 2006, p. 3).

Isto ndo significa privarmos os alunos de certos contetidos,
porém, ter a consciéncia de que estes precisam convergir com seus
interesses; em acréscimo, a forma de trabalho deve ser condizente
com os instrumentos intelectuais da faixa etdria escolar atendida.
Por exemplo, sabemos que conteidos de Astronomia trazem
conceitos da Fisica, da Quimica e da Biologia, por isso para
abordar esses temas com crianc¢as pequenas, devemos pensar em
um tipo de trabalho diferenciado — a Astronomia dos pequenos é
diferente da Astronomia dos adultos. Entretanto, ndo incomum
nos depararmos com recomendacgdes curriculares e/ou materiais
didaticos, tais como livros e apostilas que trazem os contetidos de
Astronomia sem considerar os estadios de desenvolvimento
objetivando, muitas vezes, que criangas de quinto e sexto ano
consigam abstrair, coordenar e generalizar conceitos como os
movimentos de rotagao e translacdo, a representacao dos astros
em escala, a iluminagao solar e diferentes posi¢coes da Terra para
explicar as estacdes do ano, entre tantos outros, que exigem um
pensamento relacional.

Scriptori (2006) assinala que realmente nao se trata de
padronizarmos o que os estudantes devem ou nao devem
aprender de sorte a limita-los, mas de considerar suas explica¢des
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proprias, suas formas de entender o mundo e, a partir disso,
desafid-los a novas ideias e a avangar em suas explicagdes.

Na pesquisa de Barbosa e Souza (2018), durante a aplicagdo de
uma intervenc¢do pedagdgica a respeito dos insetos, um contetido da
disciplina de Biologia, evidenciou-se a importancia do respeito aos
interesses e necessidades de cada estadio. A partir dos aportes
piagetianos, os pesquisadores estruturaram o trabalho junto a alunos
do ensino médio, utilizando aulas praticas com manipulacao de
diversos espécimes de uma cole¢cdo entomoldgica para promover
uma situagdo de aprendizagem desafiadora. Durante a interagao dos
alunos com o objeto de conhecimento, foi possivel perceber grande
interesse e curiosidade, coerente com o papel ativo que o sujeito deve
ter na construgao de conhecimentos.

Ao remetermos a um trabalho diferenciado, vamos ao
encontro do terceiro pressuposto piagetiano, ou seja, o de que, em
primeiro lugar, a adaptagdao ocorre no plano pratico, sendo isso
necessario para que, nos estadios ulteriores, a adaptagao se torne
conceitual. Isso significa que, antes de explicar os fendmenos do
meio ambiente (adaptagdao conceitual), a crianca é capaz de
predizé-los a seu modo (adaptacao pratica).

Nesse sentido, faz-se coerente que na pedagogia ativa sejam
utilizados materiais concretos, modelos, esquemas, figuras, mapas
conceituais, entre muitos outros recursos didaticos, ndo de forma
reducionista ou ilustrativa, conforme acompanhamos na descrigao
dos métodos intuitivos, mas de maneira a apoiar a agao e o
pensamento, sobretudo nos estadios que antecedem as operagoes
ja formalizadas.

Seniciato e Cavasan (2008), também sob a otica piagetiana,
evidenciaram a relagdo entre motivacdo e a constru¢do dos
conhecimentos cientificos em aulas de ciéncias a respeito de
ecossistemas terrestres naturais. Nessa pesquisa, fez-se a analise
das reagoes dos alunos em dois momentos distintos, em uma aula
tedrica expositiva e uma saida de campo. Os resultados
mostraram que a aula de campo despertou mais os interesses dos
estudantes aproximando-se mais do conhecimento-assimilagao,
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exigindo e mobilizando maior movimentagao do aparato
cognitivo. Ja na aula expositiva, observou-se que o movimento de
cognigao se aproximou mais do conhecimento-copia.

Fato é que a organiza¢do da aula de campo traz a tona um
ambiente mais aberto ao didlogo, a observagao, a experimentagao
e a testagem de hipdteses, favorecendo mais situacdes de
desequilibrio e interacdo, em contraponto as aulas tedricas
expositivas, quase sempre, fadadas a passividade.

Outro postulado da teoria piagetiana que ratifica os ideais
dos métodos ativos é o fato de que, tal qual a estruturagdo no
plano da inteligéncia, na vida social assistimos a uma organizacao
similar: procede-se do egocentrismo a reciprocidade.

Uma escola ativa precisa atentar para duas situagdes que
decorrem desse paralelismo soliddrio entre inteligéncia e
moralidade traduzidas nos efeitos da pressdao do adulto sobre a
crianga e na importancia da cooperagao entre elas. Em linhas
gerais, isso acarreta a construgao de um ambiente que possibilite a
passagem do respeito unilateral ao respeito mutuo e que relagoes
de reciprocidade sejam, paulatinamente, construidas e
conquistadas.

No ensino de ciéncias, uma das potencialidades, além da
propria organizacdo do ambiente de trabalho pedagdgico com
vistas a cooperagdo, estd na intervengao junto aos temas
controversos (RAZERA; DINIZ, 2009), isto é, por meio do debate,
da escuta e do posicionamento quanto aos assuntos
controvertidos, tais como origem da Terra e da vida,
sustentabilidade, manipulagao génica, entre tantos outros. E
possivel criar um ambiente de respeito mutuo, no qual distintas
opinides sejam ouvidas, consideradas e, principalmente,
respeitadas. O relato de Razera e Nardi (2009, p. 63), enquanto
professores da educagao basica atenta para essa questao: “comecei
a refletir sobre o lado coercitivo que eu involuntariamente exercia
ao ensinar Ciéncias, especialmente nas aulas de tematicas
controvertidas, com possibilidades de interferéncia na educacao
moral dos alunos”. Interessante neste depoimento observar que,
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se quisermos assumir uma posi¢ao mais proxima da contribuicao
piagetiana, deve-se modificar ideias enraizadas de que “o
professor é unanime” ou que “sempre sabe mais que os alunos”,
pois as implicagdes disso vao além do ensino de conteudos
escolares, mas de posturas e vivéncias mais ou menos proximas
da moral autonoma.

Ainda, o trabalho pedagdgico em sala de aula pode acelerar
ou estagnar o desenvolvimento das criancas. Uma vez apoiado no
mero verbalismo, nas instru¢des programadas e apenas na
manipulagdo ou na demonstragdo, nos colocamos em duvida
quanto a natureza da aprendizagem que pode promover. Nao
devemos impedir os estudantes de construirem relagdes sobre o
que aprendem e o seu cotidiano, tirando a oportunidade de que
possam visualizar a ciéncia e as ciéncias diariamente. Portanto, a
utilizagdo dos métodos ativos pode proporcionar uma
aprendizagem duradoura, condizente com o desenvolvimento
esperado ao longo da escolarizagao.

Diante dos objetivos de uma educacao que se dirige para a
formacao de sujeitos que se colocam como construtores de
conhecimento, as disciplinas escolares precisam oferecer as
maximas possibilidades para a formagdao de um ambiente de
descoberta e de criagdo. A propodsito dessa afirmagao, Piaget
([1949], 1998) argumenta em prol das ciéncias naturais,
atualmente conferidas as disciplinas de Ciéncias e Biologia, como
importantes momentos para a formacao de uma inteligéncia ativa.

Suas observagoes justificam que tais disciplinas favorecem a
atividade livre do aluno, bem com levam ao desenvolvimento do
espirito cientifico por meio do aspecto experimental. No entanto,
tais atividades benéficas se realizam apenas quando a pesquisa e a
descoberta sao favorecidas em detrimento da repeticao (PIAGET,
[1976], 2015).

Notemos que essas sdo posturas coerentes e necessdrias ao
processo de construgao de conhecimentos, pois podem despertar e
sustentar o interesse dos alunos que frequentam turmas do ensino
fundamental I e II e até mesmo do ensino médio, uma vez que vao
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“ao encontro das tendéncias profundas do desenvolvimento
intelectual espontaneo deste periodo.” (PIAGET, [1949], 1998, p. 167).

O periodo em questdo refere-se as operagdes concretas.
Sabemos que neste momento cognitivo as construg¢des mentais
apoiam-se no mundo dos objetos e nas reflexdes por ele
desencadeados, de forma que em posse desse pensamento
instrumental ou operatdrio € possivel sistematizar e coordenar
acOes reversiveis. Justifica-se, entdo, a importancia da
experimentagdo no ensino de ciéncias.

A partir da experimentagdo, pode-se avancgar das explicagdes
espontaneas aquelas mais proximas ao conceito. Piaget ([1949],
1998, p. 171) sustenta:

Os raciocinios mais exatos que as criangas sdo capazes de 7 a 12 anos
consistem apenas em operagdes concretas, ou seja, em agdes interiorizadas
ligadas a um material preciso de manipulagao e de experimentagao. Dai a
necessidade absoluta dos métodos ativos, pois o pensamento procede da
acao e nao a precede.

Embora neste momento as operagoes estejam adjacentes as
manipulagdes e experimentagdes, elas se abrem para mais
possibilidades apds a construcdo das estruturas ldgico-
elementares de conservacao, classificacdo e seriagdo, isto ¢, do
aparato operatorio (PIAGET, [1949], 1998). Tais possibilidades
podem levar ao progresso das generalizagdes e ao infindavel
mundo hipotético-dedutivo que possibilita compreensdes mais
elaboradas e inovadoras sobre o mundo.

Entretanto, é preciso ressalvar que a manipulacao inicial e a
experimentacdo decorrente de tais manipula¢des nao podem se
reduzir apenas a uma leitura da experiéncia. A esse respeito,
Krasilchik (2011) faz uma diferenciacao entre demonstracdes e
aulas praticas, de maneira que as primeiras estao a servigo de se
mostrar aos alunos alguma técnica ou um fenémeno, mas seu uso
so se justifica em alguns casos nos quais: 1) o professor nao dispoe
de um maior tempo para explorar outras técnicas; 2) nao existe
material necessdrio para toda a classe e 3) quando o docente quer
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garantir que todos os alunos vejam, ao mesmo tempo,
determinada situagao para que desta decorra ou conclua-se uma
explicagdo por meio de uma aula expositiva, ou ainda, seja uma
forma de problematiza¢ao para uma discussao.

Ja as aulas praticas estao mais ligadas ao contato direto com
os fendmenos, com a manipulagdo e observacdao de materiais,
equipamentos e organismos, de maneira a relacionar-se com
resultados ndo previstos e que para serem interpretados requerem
raciocinio (KRASILCHIK, 2011). Observamos que na perspectiva
apresentada, distintamente das demonstragdes, as aulas praticas
nao se reduziriam a passividade dos alunos, mas a interpretagdo e
as inferéncias cognitivas.

Por seu turno, Campos e Nigro (1999) fazem uma distingao
mais detalhada entre demonstracdes e aulas praticas,
pormenorizando as diferencas existentes entre demonstragdes
praticas, nas quais o professor apresenta uma atividade sem que o
aluno possa intervir; os experimentos ilustrativos, nos quais os
alunos individualmente ou em grupos fazem a demonstragao
pratica; os experimentos descritivos, nos quais os discentes realizam
as atividades e precisam descrever os fendomenos observados, de
modo que consigam alcancar suas proprias conclusdes; os
experimentos investigativos também denominados por atividades
praticas investigativas, nos quais o papel do estudante durante sua
execugao é primordial, uma vez que requerem a discussao de ideias
as quais encaminham a elaboragao de hipoteses explicativas, bem
como experimentos para colocd-las em xeque.

Conforme estas definicdes, observamos que na
experimentacdo mais proxima as demonstra¢des praticas e nos
experimentos descritivos objetiva-se a reproducdo de atividades
com meios e fins ja definidos, ao passo que os experimentos
descritivos e investigativos estao a servigo de um ensino ativo por
meio do qual os estudantes podem pensar e refletir sobre suas
hipdteses. Carvalho (2007, p. 20) complementa:
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De uma perspectiva construtivista, nao se espera que, por meio do trabalho
pratico, o aluno descubra novos conhecimentos. A principal fun¢ao das
experiéncias é, com ajuda do professor e a partir das hipoteses e
conhecimentos anteriores, ampliar o conhecimento do aluno sobre os
fendmenos naturais e fazer com que ele as relacione com sua maneira de
ver o mundo.

A partir da entrada nas operagdes formais, por volta dos 12
anos, o pensamento nao se limita mais a manipulagao, conforme
vinhamos descrevendo. A partir de agora é possivel realizar as
operacoes no plano verbal e conceitual. Essa mudanga no
pensamento implica na necessidade de iguais mudangas frente as
intervengoes pedagdgicas, as quais sempre deverao contemplar o
aspecto ativo, mas agora podem utilizar além da experimentagao,
uma sistematica formalizada que aparece, por exemplo, em
hipoteses verbais. Porém, isso nao significa, pelo exposto
anteriormente, que a experimentagao se torne desnecessaria.

Salientamos que uma escola ativa precisa de mais
experimentos descritivos e investigativos, os quais, pelas
caracteristicas apresentadas, melhor se colocam a servigo da
constru¢ao de conhecimentos. Vale dizer que os métodos ativos
aplicados ao ensino de ciéncias nao se limitam a alavancar apenas
0 progresso cognitivo. De sobremaneira, a vida social adjacente ao
intelecto beneficia-se do exercicio operatdrio, seja nos momentos
de discussao entre grupos, na busca de uma solugdo para uma
problematica, na sistematizagdo por meio de relatorios de
pesquisa, na construgao de modelos esquematicos e em muitas
outras situagdes que, frequentemente, acontecem em presenga de
uma pedagogia ativa.

Assim, o ensino de ciéncias apresenta como particularidade
para sua compreensdao a necessidade de apresentar-se em
consonancia com o carater ativo. Isto implica dizer que, para o
entendimento dos contetdos apresentados nas disciplinas de
Ciéncias e Biologia, por exemplo, faz-se importante a condugao de
atividades que desafiem os alunos a pensar, a problematizar e a
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agir. Nao vemos de outra forma a constru¢ao de conhecimentos
de ordem cientifica, senao por meio da ac¢do e da interagao.

Principios construtivistas para o ensino de ciéncias

Considerando os principios extraidos de Piaget ([1976], 2015)
expostos até aqui, somados as pesquisas apresentadas e realizadas
na area do ensino de ciéncias, bem como nossa experiéncia como
professores de Ciéncias e de Biologia, formadores de docentes e
pesquisadores, propomos ainda a consideracdo dos seguintes
principios para um ensino verdadeiramente construtivista no
ensino de ciéncias:

1) Compreender sobre os processos envolvidos na construcao do
conhecimento fisico, do conhecimento 16gico-matematico e do
conhecimento social

Piaget (1973) nos traz as diferentes experiéncias e processos
inerentes aos conhecimento fisico e légico-matematico. De igual
forma, seus seguidores (DENEGRI, 1998, DELVAL, 2002) nos
mostram as caracterizacOes e elementos do conhecimento social.
Para um docente, sobretudo em relagao ao ensino de Ciéncias, a
compreensao das diferenciacdes destes tipos de conhecimento
define opgOes didaticas bastante singulares. Vejamos, por
exemplo, que ao trabalhar os sistemas do corpo humano,
comumente apresentam-se aspectos da anatomia e da fisiologia,
atentando-se para as células de cada epitélio, os orgaos que
compode cada sistema, a localizagao de cada um em nosso corpo.
No entanto, apenas saber as caracteristicas fisicas e biologicas dos
sistemas (conhecimento fisico), bem como os nomes destas partes
(elementos informacionais do conhecimento social) nao garantem
uma aprendizagem em sentido lato como estamos defendendo.
Assim, as relagdes os sistemas do corpo humano (conhecimento
logico-matematico) precisam ser compreendidas, pensadas e
criadas durante o processo de aprendizagem.
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De modo geral, observa-se que a escola tem preconizado a
transmissdao para o trabalho com os diferentes tipos de
conhecimento, dessa maneira, as particularidades de cada uma
dessas construgdes sao desconsideradas e, por isso, pouco
exploradas. Este cendrio reflete uma aprendizagem em Ciéncias e
Biologia muito superficial que nao permite o estabelecimento de
relagdes com o cotidiano. E a Ciéncia que se esquece, que nio se
aplica e que se distancia do nosso dia a dia.

Assim, a cada planejamento da organizagao do trabalho
pedagogico, faz-se imprescindivel considerar que, a partir do
conteudo a ser abordado, os diferentes tipos de conhecimento
precisam ser contemplados na intervengao pedagogica. Isso
significa assumir que o conhecimento fisico necessita de
experiéncia e de abstracdo empirica; o conhecimento ldégico-
matematico se organiza por meio da abstracdo reflexionante e o
conhecimento social evolui a medida que a abstragdo refletida
evolui também.

2) Considerar o conhecimento prévio na construcio do
conhecimento cientifico

Um discurso muito comum em educagdo quanto a
composicao do trabalho educativo refere-se a necessidade de
considerar aquilo que o aluno j& sabe, porém, questionamos se
isso, de fato, vem sendo contemplado na organizacao das aulas de
Ciéncias e Biologia. Em especifico para essas disciplinas, antes
mesmo da escolarizac¢do, os sujeitos tém contato com explica¢des
diversas para os acontecimentos do mundo natural e, a partir de
tais informagdes, vao elaborando paulatinamente suas prdprias
ideias. Muitas destas ideias compdem um rol de elementos
caracterizados como de senso comum e que sao compartilhados
culturalmente. Recordamos de um aluno que tivemos que contara
sua cren¢a de que habitdvamos dentro da Terra e ndao em sua
camada mais superficial, a crosta terrestre. Nesse caso, ao abordar
os conteudos que envolvem o conhecimento geoldgico de nosso
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planeta, certamente era preciso investigar essas ideias para, assim,
colocar situagbes que, em termos piagetianos, causassem
desequilibrios. Nossa intervencdo a época foi indicar uma
pesquisa sobre a temperatura das camadas do planeta de tal
forma que ao se deparar com a temperatura do nucleo da terra o
estudante pode reavaliar sua crenca.

Vejamos que é preciso conhecer o que os alunos pensam, isto
¢, quais sdo suas concepgoes. Por meio da teoria piagetiana, sabe-
se que um novo conhecimento se apoia em uma construgao
anterior e, dessa maneira, para que um novo conceito das ciéncias
seja introduzido faz-se necessario que sejam conhecidas as
explicagdes genuinas dos estudantes.

Propomos, nesse principio, a reflexdo de que cada aluno
chega a escola e nela permanece com experiéncias com a Ciéncia
muito singulares, alguns podem vivenciar mais aspectos
cientificos, outros, no entanto, podem aproximar-se de
conhecimentos proximos ao senso comum. O que queremos
reafirmar é a necessidade dessas experiéncias serem levadas em
conta na organizagao do ensino.

3) Promover a problematizacao, investigacao e a construcao de
hipoéteses

Nao se produz Ciéncia ao acaso, a0 acompanharmos a histdria
das ciéncias nos deparamos com o Método Cientifico, que nos
remonta a uma sistematizacao das observacdes que nos chamam a
atencao, que nos provocam e desestabilizam e nos encaminham a
construgao de hipdteses. De modo andlogo, podemos dizer que nao
se aprende conteuidos cientificos de modo despretensioso, faz-se
imprescindivel nesse processo ter algo de interesse, um problema ou
uma inquietude a resolver. Portanto, aprender Ciéncias e Biologia
requer um ambiente investigativo que desperte a curiosidade e o
desejo de investigar, por conhecer e aprender.

Nessa compreensao, qualquer conteido a ser abordado
necessita partir de um problema de investigacao. Tal estratégia
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tem por objetivo despertar algo motivador para a busca de
conhecimentos, uma vez que sustentamos a ideia de que, quando
os alunos se envolvem na busca de um conhecimento, por meio
da curiosidade, existe maior possibilidade de envolvimento com a
aprendizagem.

Os problemas de investigagao tém por objetivo colocar o
aluno em uma posigao ativa, uma vez que por meio deles os
alunos podem colocar suas hipoteses. Nesse momento, o
professor deve auxiliar os alunos para que os objetivos, bem como
a tematica de investigacdao, nao se dispersem. Assim, esse ponto
inicial para a investigagdo pode ser colocado tanto pelo professor,
de acordo com os objetivos especificos da tematica que sera
trabalhada, quanto pelos alunos. Isso pode ocorrer em
decorréncia, por exemplo, da manipulagdo de um material, da
socializacdo de um acontecimento cotidiano, igualmente, em
consonancia com os objetivos para seu ano de escolarizagao.

Logo apds, inicia-se o trabalho com o conteudo propriamente
dito. O ensino dito por investigagao preconiza que nesta etapa os
discentes precisam interagir com alguma atividade manipulativa,
seja um experimento, um texto, um jogo, entre outros recursos
didaticos. Isto se justifica dentro dos pressupostos da
Epistemologia Genética por meio dos processos que acontecem
quando da passagem da agao a operagao, uma vez que o exercicio
de manipulacdo favorece melhores condi¢des para uma
organizacao da interagao sujeito-objeto.

Sugere-se que as atividades sejam realizadas em pequenos
grupos, os quais podem favorecer o contato e a troca com outras
perspectivas, mas o relacionamento entre todos os participantes
da sala de aula também é relevante. Ressalta-se que mesmo no
ensino ativo, por investigagao, os alunos podem nao chegar as
conclusdes semelhantes as dos cientistas, no entanto, tornam-se
sujeitos que buscam seu aprendizado e que se abrem a novas
formas de pensar.
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4) Aprender Ciéncias para a vida

Parece redundante o que queremos afirmar com este tdpico,
uma vez que se pretende afirmar que a Ciéncia abordada na escola
precisa ser aquela que faz sentido no cotidiano. No corrente ano,
em meio a uma pandemia mundial, nunca se falou tanto sobre
microorganismos, virus, formas de contagio, hdbitos de higiene,
entre tantos outros assuntos cientificos. No entanto, ainda assim, ha
entre adultos escolarizados muitas duvidas e informacgdes
equivocadas, culminando em uma dificuldade em lidar nao
somente com a pandemia, mas com as suas implicagdes e
necessidades, tais como o distanciamento fisico, o uso de mascaras,
a correta higiene, os efeitos da automedicagao, entre outros.

O ensino de ciéncias deve estar a servi¢o da cidadania e nao
retratar um conjunto de conhecimentos eruditos que acabam mais
por acentuar as desigualdades sociais, como ainda se tem visto.
No imaginario popular, muitas vezes, encontramos a ideia de que
Ciéncia € dificil e é executada e vivenciada por grupos especificos.
Porém, essa concepcao de Ciéncias elitizada e distante da
realidade da maioria da populacao precisa ser questionada, afinal,
os conhecimentos escolares precisam estar a servico de nossas
necessidades cotidianas, de nossa melhor adaptagao ao mundo
por meio de explicagdes que considerem aspectos mais logicos e
menos excludentes.

E por isso que, quando pensamos numa formagao cidada no
ensino de ciéncias, advogamos em prol de conhecimentos que
promovam cidadania e melhor vivéncia nas relagdes que
estabelecemos com o mundo.

5) Observar o tempo e a quantidade de contetidos no curriculo
Considerando os quatro principios anteriores e o fato de que
Piaget também apontou a maturagio como um fator do

desenvolvimento, é necessario considerar o tempo e a quantidade
de contetdos do curriculo de ciéncias. Nossa sociedade nunca
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esteve tao aligeirada, principalmente, na quantidade e velocidade
e na transmissao de informacgdes e isso se reflete no ensino e
aprendizagem. Basta olharmos com mais atengdo muitos
curriculos que iremos nos deparar com uma quantidade
significativa de conteudos de Ciéncias e Biologia que devem ser
abordados ao longo dos bimestres.

Esse tipo de organizacao nao favorece os processos que
discutimos até o momento; e nao dialogam com o tempo para
aprender, assim, confina-se a aprendizagem a poucos
momentos/aulas/exposi¢oes carentes de reflexao, de
desequilibrios e de equilibragao. H4, portanto, a valorizagao do
quantitativo em detrimento do qualitativo, afinal é preciso
“cumprir o curriculo”, “terminar a apostila”’, “passar para a
proxima unidade” como muito se defende no ambito escolar.

Sem a pretensdo de analisar propostas curriculares, mas de
relatar nossa experiéncia docente nas disciplinas de Ciéncias e
Biologia, bem como na supervisaio de estdgios desses
componentes curriculares, observamos nos curriculos que os
conteudos, além de aparecerem em grande quantidade, mostram-
se de maneira estanque, ou seja, aparecem apenas uma vez
durante a escolarizacdo ou, ainda, ndo se relacionam com os
demais conhecimentos e até mesmo com as outras disciplinas.

Dessa maneira, observamos em nossa pratica, duas situagoes
que remetem a variavel tempo: ou os contetidos aparecem apenas
uma vez, despretensiosamente, em um bimestre de um ano
escolar, na compreensao de que apenas tendo contato com o
conteudo ja é possivel apreendé-lo ou, por outro lado, existem
conteudos que vao se repetindo em diversos momentos da
escolarizacdo, o que consideramos importante para a
aprendizagem. Todavia, se o professor nao estiver embasado em
um aporte tedrico de construgao de conhecimentos, muitas vezes
esse conteido acaba sendo trabalhado da mesma forma ao longo
dos anos, sem considerar aspectos importantes e essenciais da
aprendizagem, conforme discorremos ao longo deste texto.
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Consideragoes finais

Buscamos apresentar e discutir contribuicdes da teoria
piagetiana ao ensino e a aprendizagem, mais precisamente, ao
ensino de ciéncias. Partimos da ideia de que ensinar Ciéncias,
Biologia, Fisica e Quimica sobretudo na educacgao basica nao é
tarefa facil por estarmos diante de conteidos muitas vezes
abstratos, que exigem do pensamento combinagdes e hipoteses.

Por isso, defendemos as contribui¢des extraidas do legado de
Piaget e dos estudiosos de sua obra que podem inspirar a
organizacao do trabalho escolar coerente com a construcao de
conhecimentos evidenciada por sua Epistemologia Genética. Nao
se trata de instrumentalizar e mecanizar o ensino e a
aprendizagem, ao contrdrio, pretendeu-se apontar teoricamente
como alicercar-se de forma consciente numa teoria e em que
medida ela pode contribuir diretamente ao ambito escolar.

Vale dizer que para se estar embasado teoricamente e
deliberadamente na teoria piagetiana (ou em qualquer outra!), é
preciso além de constante estudo, consciéncia acerca de quais
posig¢des assumimos para o aprender e para o ensinar. Isso implica
dizer que se ensinamos a partir da perspectiva construtivista
piagetiana faz-se necessario acreditar nesses principios.

Desta maneira, destacamos a importancia da formacao inicial e
continuada de professores no que diz respeito a Psicologia da
Educacao e do Desenvolvimento e de demais Fundamentos da
Educagao que permitam ao profissional professor conhecer e
aprimorar-se teoricamente quantos as questdes que apresentamos
em nosso estudo. A esse respeito suscitam alguns questionamentos:
qual a influéncia da teoria piagetiana na formagao de professores que
atuam diretamente no ensino de ciéncias? Qual a aceitacdo e
entendimento dos formandos desses cursos quanto a Epistemologia
Genética? Sao questionamentos que emergem de nosso texto e que
precisam ser mais bem investigados.
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Por ora, esperamos contribuir diretamente ao ensino de
ciéncias, indicando as possibilidades da Epistemologia Genética e
dos métodos ativos.
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INTELIGENCIA EMOCIONAL Y AFECTIVA.
AJUSTES Y PRECISIONES EPISTEMOLOGICAS PARA
SU INCLUSION EN LA FORMACION DOCENTE

Mariela Genovesi

Introduccion

Este capitulo intentard precisar el concepto de «inteligencia
emocional y afectiva» partiendo de considerar las limitaciones
asociadas a la nocidon de «inteligencia emocional» (EI). Término
utilizado y popularizado por Goleman y por Salovey-Mayer
durante los afios noventa, y sobre el cual se han asentado los
estudios que se han dedicado, desde entonces, a investigar dicha
problematica. Tal limitacion se ha basado en la unidireccionalidad
de los lineamientos epistemoldgicos a los que la problematica de la EI
responde, ya que se encuadra dentro de posturas cognitivistas y
neurocientificas que reducen su modelo tedrico al concepto de
«emocion» y desde una impronta funcionalista y expresivista
(Ekman, 1973; Damasio, 1994, 2003; LeDoux, 1996).

Para saldar tal cuestion, resulta necesario recuperar el
concepto de «afecto» y establecer las diferencias conceptuales que
mantiene con la nociéon de «emocién». Pero también es preciso
recurrir a otro tipo de teorias y perspectivas epistemologicas que
se han ocupado de indagar el vinculo de la inteligencia con la
afectividad y con la construccion de conocimiento y formacion de
la subjetividad. Es por eso que se hard referencia a la
epistemologia genética de Jean Piaget, la psicologia de la situacion
de Henry Wallon, y las contribuciones metapsicologicas y
psicoanaliticas de Freud, Green y Piera Aulagnier.
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Por tltimo, y para proponer un método de abordaje que haga
hincapié en la estimulacién de este tipo de inteligencia, se
mencionardn aquellas funciones ejecutivas y metacognitivas que
intervienen en los procesos de revisitacion e identificacion de los
patrones emocionales y afectivos de conducta ya asimilados.

Inteligencia y Educacion Emocional: una visién limitada de la
cuestion

Desde hace mucho tiempo se viene trabajando y analizando
dentro de las Ciencias Humanas y Sociales tematicas concernientes a
la violencia escolar (ALVAREZ PRIETO, 2017; DIAZ AGUADO,
2005, PEREIRA; SCALON; MARQUES, 2017; RIBEIRO;
GONCALVES, 2018), al bullying y al cyberbullying (ALMEIDA
RAMOS, 2019; DI NAPOLI, 2018; GIULIATO, 2020; MARCOLINO
et al., 2018; OLIVEIRA-MENEGOTTO; PASINI e LEVANDOWSK],
2013; TREVISOL; UBERTI, 2017), a las dificultades que encuentran
los docentes para trabajar en contextos y ambientes problematicos o
conflictivos (DOS SANTOS, 2016), a la violencia de género (BABIUK;
FACHINI; SANTOS 2013; FLORES BERNAL, 2005, MINGO, 2010;
MORAIS BRILHANTE et al., 2016) y a los casos de discriminacion y
exclusion social, racial y/o sexual (TRUCCO; INOSTROZA, 2017).
Asimismo, también se ha venido incorporando - a partir de la década
de los noventa - inquietudes respecto de la educacion y la
inteligencia emocional (CAMPOS et al, 2014; GONZAGA;
MONTEIRO, 2011, ROBERTS; FLORES-MENDOZA; DO
NASCIMENTO,  2002;  VIEIRA-SANTOS et al, 2018;
WOYCIEKOSKT; HUTZ, 2009) y su inclusion en el aula (BRUNELLI
REGO; FRAGA ROCHA, 2009; POSSEBON, 2020), pero sin reparar
directamente en las implicancias que el trabajo sistematico sobre el
desarrollo de la inteligencia emocional supondria en el terreno de la
«prevencion» de dichas problematicas.

Esto se debe a dos cuestiones: al origen «profano» de la
tematica de la educacién y la inteligencia emocional, y a la
unidireccionalidad de los lineamientos epistemoldgicos en los que
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se ha basado para salir de tal profandad. Al respecto, la mayoria
de la bibliografia citada coincide en situar el surgimiento de este
interés a raiz de la popularidad medidtica que ambas nociones
comenzaron a adquirir. Una historia comun que surge tras la
publicacion del articulo “Emotional Intelligence” de Salovey y
Mayer (1990) y el posterior lanzamiento del libro de Daniel
Goleman (1995), quien, con un titulo similar, presenta una serie de
ideas acerca de las caracteristicas que este tipo de inteligencia
tendria, incorporando para dicha argumentacion, los trabajos
neurocientificos de Antonio Damasio (1994) y Joseph Ledoux
(1992), y el concepto de “inteligencias multiples” de Gardner
(1993). Su libro, al ser de cardicter ensayistico, no llega a brindar una
definicion cientifica sobre este tipo de inteligencia, simplemente se
dedica a ilustrar casos o situaciones sociales, matrimoniales,
individuales y mediaticas en las que medi algun tipo de emocién
que condujo a conflictos irresolubles, malos entendidos,
asesinatos, supervivencias o sufrimientos.

En consecuencia, su idea matriz es “aportar mas inteligencia
a las emociones”, dando a entender que los seres humanos no
tienen desarrollada o “disciplinada” esta capacidad. Por
consiguiente, Goleman insiste en la importancia de insertar este
tipo de aprendizaje en las escuelas, refiriéndose en términos de
una “alfabetizacion emocional”. Esta alfabetizacion consistiria en
la estimulacion de la autoconciencia emocional; el “control” y el
“aprovechamiento productivo” de las emociones; y la empatia y
comprension de las emociones ajenas para una mejor
“direccionalidad” de las relaciones. Modelo que Goleman ampara
en las 5 competencias que -seguin Salovey- implican al desarrollo de
la inteligencia emocional (EI): la percepcion de las propias
emociones, la capacidad de regularlas y controlarlas, la
automotivacion, el reconocimiento de las emociones ajenas y el
control de las relaciones (en tanto habilidad para poder
relacionarse con las emociones de otros/as). Estas competencias,
por otra parte, se deducen de la primera definicién otorgada por
Salovey y Mayer a la EI en tanto “habilidad para monitorear las
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emociones y sentimientos propios y ajenos, discriminarlos y
usarlos como informacién para guiar las acciones 'y
pensamientos”?, a la cual incluyen dentro de lo que Thorndike
denomind “inteligencia social”.

Posteriormente, y preocupados con la legitimidad cientifica
del concepto de IE, Mayer, Salovey y Caruso (2001) convirtieron a
estas competencias en variables empiricas, al crear un Test
especialmente disefiado para mensurar el grado de aparicién de
ciertos rasgos cognitivos y actitudinales asociados a ella. Tal Test
se denomina MSCEIT V2.0 (Mayer—Salovey—Caruso Emotional
Intelligence Test) y se basa en el modelo de las “cuatro ramas”
(Four Branch Model) “Perception, Facilitating, Understanding,
Management”2. Tal Test ha sido empleado en distintos focus
groups y en diversas oportunidades (2002, 2005, 2006, 2010, 2013,
2014). La “percepcion de las emociones”, se mide utilizando caras
y fotos para mensurar el grado en el que las personas reconocen
visualmente una expresion emocional. El “pensamiento sobre las
emociones”, se registra midiendo la intensidad de X emocion (por
ejemplo, se genera un sentimiento de envidia en el encuestado y
se le pregunta cuan fria o caliente es esa sensacion), y se le solicita
que juzgue (dentro de una serie de opciones) qué estados de
animo acompafan mejor a ciertas tareas/situaciones o conductas
(por €j., si la alegria puede ayudar a planificar una fiesta).

En lo que respecta a la medicion sobre el grado de
“comprension”, se les pide que identifiquen emociones que
pueden combinarse con otras para formar una otra emocion, y
que seleccionen una emocion que resulte de la intensificacion de
otra. Por ultimo, para registrar el “manejo de las emociones”, los
encuestados deben juzgar qué acciones son las mas efectivas para
obtener X resultado emocional (por ejemplo, qué debe hacer el

! Del original: “the ability to monitor one's own and others' feelings and
emotions, to discriminate among them and to use this information to guide one's
thinking and actions” — la traduccién es propia.

2 Percepcion, Facilitacion (uso de las emociones para facilitar el pensamiento),
Comprension, Gestion
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personaje de una historia para reducir su nivel de enojo) o para
relacionarse mejor con otra persona. A este tipo de Test, se le han
sumado otros, como el Geneva Emotional Competence Test (GECo)
desarrollado por dos investigadores (Schlegel y Mortillaro) del
Swiss Center for Affective Sciences de la Universite de Geneve
(Suiza) en 2019. Dicho Test consta de 110 items y ha sido disefiado
para organizaciones y empresas. Las respuestas - segtin sostiene el
sitio web desde el cual se puede realizar la prueba® — se basan en
“fundamentos teoricos, juicios de expertos y en el consenso de la
poblacion general”.

Por otra parte, también hace hincapié en 4 instancias y/o
competencias a las que prefieren denominar “reconocimiento,
comprension, manejo y regulacion”. En términos generales, se
basaria en las mismas premisas que el MSCEIT con la salvedad de
que, en lugar de hacer foco en el “control” emocional, prefieren
hablar en términos de “regulacion”. Por otra parte, también se
destaca otro tipo de propuestas que, en lugar de medir la
performance en tareas o areas especificas, hacen foco en el auto-
relato como otra forma de reportar y mensurar las habilidades
que el sujeto acredita poseer. Al respecto, puede mencionarse el
Emotional Quotient Inventory (EQ-i) (Bar-on, 1997) y el Schutte Self-
Report Inventory (SSRI) de Schutte et al. (1998). Sin embargo, estas
ultimas modalidades desataron mas incertezas y dudas dentro de
la comunidad académica, que se sumaron a las que de por si, ya
habian generado los otros Test (PRIMI, 2003; ROBERTS; FLORES-
MENDOZA; DO NASCIMENTO, 2002). Esto resulté ser asi
porque algunos investigadores coincidieron en sostener que los
auto relatos no medirian habilidades emocionales (PRIMI, 2003),
ya que las personas no podrian informar con exactitud de qué tipo
de habilidades carecen o no (BRACKETT; MAYER, 2003), y que
estos se basarian mas en escalas de personalidad que en medidas
de IE basadas en el desempeno (BASTIAN; BURNS;
NETTELBECK, 2005).

3 https://www.unige.ch/cisa/emotional-competence/home/research-tools/geco/
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En consecuencia, y al margen de las limitaciones
conceptuales avizoradas respecto del concepto de EI utilizado y
popularizado por Goleman y por Salovey-Mayer, y de las
problemadticas asociadas a su modalidad de mediciéon (PRIMI,
2003; ROBERTS; FLORES-MENDOZA; DO NASCIMENTO, 2002;
WOYCIEKOSKI; HUTZ, 2009); por mi parte, me gustaria destacar
lo mencionado al inicio de este apartado: la unidireccionalidad de los
lineamientos epistemologicos en los que se ha basado. Por un lado, esto
se deduce de Ia visién funcionalista y expresivista adoptada sobre las
emociones, la cual se ampara en las explicaciones neurocientificas
elaboradas por Damasio (1994, 2003) y LeDoux (1996) y en el
modelo darwinista de las 6 expresiones emocionales basicas
demostrado por Ekman (1973); y, por el otro, de la posturas
cognitivistas (y también neurocientificas) acerca de como concebir
la relacién de la inteligencia con la construccion del conocimiento
y con su integracién a la vida animica. Para saldar el primer
punto, es importante recuperar el concepto de “afecto” vy
establecer las diferencias conceptuales que el mismo mantiene con
los conceptos de “emocidn”, “sentimiento”, “sensacion” y “valor”,
ya que esto nos dard una perspectiva mas amplia de la tematica
afectiva y, por lo tanto, nos permitird puntualizar e identificar
problematicas que la visiéon reduccionista y limitada al concepto
de emocidn, posee.

Con respecto a la segunda cuestion, es menester recuperar
otro tipo de teorias y perspectivas epistemologicas que también
han indagado los vinculos de la inteligencia con la afectividad y
las relaciones entre el conocimiento y la construccién y auto-
percepcion de la subjetividad. Es por eso que haré referencia a la
epistemologia genética de Jean Piaget, la psicologia de la situacién
de Henry Wallon, y las contribuciones metapsicologicas y
psicoanaliticas de Freud, Green y DPiera Aulagnier. En
consecuencia, la intencién de este capitulo sera el de ampliar la
tematica de la afectividad - acotada a la dimension expresiva y
funcional de las emociones - al terreno mas eidético y psicologico
de los afectos; y explorar mas en detalle la nocién de inteligencia
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en su vinculo con la afectividad, el conocimiento y la subjetividad,
para otorgarle una impronta mads epistemoldgica a la
problematica de la IE.

Por consiguiente, no utilizaré solamente el concepto de
inteligencia emocional, sino, el de “inteligencia afectiva y
emocional”, ya que la diferencia entre las nociones de afecto y de
emocidn resultan ser importantes a los fines de la explicacion que
a continuacion se brindard. Por otra parte, haré menciéon de las
funciones ejecutivas y metacognitivas que es necesario estimular y
tener desarrolladas para trabajar en la identificaciéon de los
patrones emocionales y afectivos de conducta, asimilados. Esto
ultimo estd basado en un trabajo de campo -atin con resultados
preliminares - que realicé durante los afios 2018-2019 en una
escuela primaria y publica de la ciudad de Buenos Aires
(Argentina). Estudio para el cual disefié un método de trabajo
especial para poder apreciar los estadios de desarrollo de la
Inteligencia Afectiva y Emocional de los 9 a los 13 anos de edad, y
las funciones ejecutivas y metacognitivas involucradas. Pues es
hacia este terreno que es necesario conducir las investigaciones en
EI (en adelante, AEI) para poder trabajar con una visiéon mas
amplia del auto-conocimiento afectivo y emocional. Cuestién que
remite a la posibilidad de identificar los esquemas de accién y
afectivos adquiridos que son nocivos para el desenvolvimiento
del sujeto y para su sana vinculacidon con el entorno social.

Esto mismo, trasladado al terreno de la “educacion afectiva y
emocional”, permitird trabajar con la “prevencion” de
comportamientos y perfiles conflictivos que tiendan a
consolidarse y a profundizarse. Ya que, la tematica de la
“educacion emocional” al ser un derivado inmediato de la EI,
posee las mismas limitaciones y se reduce al mismo escenario
teorico y disciplinar. Al respecto, se pueden mencionar los
trabajos de Gentaz y Theurel (2015) dentro del ya mencionado
Swiss Center for Affective Sciences de la Universite de Geneve y los
de Elia Lépez Cassa (2003, 2011, 2016) en Barcelona quien retoma
lo desarrollado en Espafia por Rafael Bisquerra, presidente de la
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red internacional de educacion emocional y bienestar (RIEEB),
dedicada a la difusion de materiales bibliograficos y cursos sobre
el tema siguiendo la misma linea de Goleman, Salovey y Mayer.

La afectividad y su vinculo con la inteligencia.

Lo problematizado en este capitulo se desprende de algo
trabajado y desarrollado con minuciosidad en mi Tesis Doctoral
“Teoria Integral de la Afectividad. Aportes para el desarrollo de la
Inteligencia y la Educacién Emocional y Afectiva” (2020). En dicha
tesis intenté otorgarle un estatuto epistemoldgico a la afectividad
para pensarla como instancia primigenia en la construccion del
conocimiento y de la subjetividad. Es por eso que propuse el
concepto de “esquemas afectivos” para re-pensar la teoria
epistemologica de Piaget a partir de las afecciones que afectan al
sujeto y de las sensaciones, afectos y emociones que surgen en él.
Este compendio afectivo, generaria una forma inicial de acceso al
mundo, aun cuando el sujeto no puede realizar una accién
concreta sobre el mismo. Para Piaget, la afectividad es “pura
energética” (1954, 1962, 1973), no siendo concebida como una
“estructura”, a diferencia del conocimiento y de la inteligencia.

Sin embargo, y partiendo de algunas consideraciones de
Freud (1915, 1920), Watson (1924), Wallon (1941, 1942), Malrieu
(1959), Aulagnier (1975), Damasio (1994, 2003) y Green (1996) es
posible pensar a la afectividad con capacidad estructuradora y
estructurante 'y, en consecuencia, como una instancia
“esquematica” que conecta con la inteligencia y de la cual es
posible desarrollar un conocimiento especifico. Tal fue la finalidad
de la Tesis Doctoral. Por consiguiente, y en lo que resta de este
sub-apartado, me dedicaré a presentar someramente el concepto
de inteligencia y de inteligencia afectiva y emocional.

Respecto del concepto de “inteligencia”, en su libro Del acto al
pensamiento (1942), Wallon sostiene que se presentan dos posturas, la
de aquellos que reducen la inteligencia a sus funciones cognitivas
(légicas y abstractas de pensamiento y representacion) y la de
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quienes la amplian hacia su modalidad practica, es decir, los que
identifican en ella los mecanismos de adaptacion y acomodacién a lo
real. El se incluye dentro del segundo grupo y la denomina
inteligencia prdctica o inteligencia de las situaciones, entendiendo por
situacion, “un conjunto de circunstancias actuales y materiales que se
imponen desde el exterior” (WALLON, 1965 [1942], p. 32) y
consistiendo la inteligencia practica en “una organizacion dinamica”
que “se fusiona con los apetitos, repulsiones, disposiciones afectivas
del sujeto y con las actitudes o movimientos que pueden resultar de
ello” y con “el campo de las percepciones exteriores, modificable
segun las necesidades del momento, las posibilidades de la accion y
las veleidades del deseo” (Ibid., p. 32). Agregando que, dicha
inteligencia, consiste “en las modalidades de esta estructura, en la
diversidad, flexibilidad y extension de su organizacion” (Ibid., p. 33).
Por el contrario, la «otra» inteligencia es la que se asocia al
pensamiento discursivo, a la internalizacion de imdagenes que
devienen en representaciones abstractas y a las facultades de
operatividad logica y racionalizacion (asociacion, comparacion,
conceptualizacion, etc).

Desde la perspectiva genética desarrollada por Wallon,
ambas se prolongan, ya que si bien ambas tienen formas y
situaciones diversas de empleo y manifestacion —contando
también con elementos constitutivos distintos — no dejan de ser
parte de los progresos del desarrollo en el sujeto.

En esta diferenciacion, justamente, es que radica la critica que
Wallon le efecttia a Piaget, quien pese a valorar el rol de la accién
en la constitucidon de los esquemas de conocimiento, opta por una
postura limitada al no considerar a la inteligencia en su aspecto
practico, ya que solo se ocupa de entenderla en términos
cognitivos y logicos, cuestion que se traslada también al concepto
limitado que tiene de conocimiento. Para Wallon este problema
hace que la importancia otorgada por Piaget a la accion redunde
en una esquematizacion falsa, porque esta no conduce a
inteligencia o conocimiento alguno pese a ser identificado por él
como “la génesis de los esquemas de conocimiento”. Por el
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contrario, Wallon si sostendra que la inteligencia practica deriva
del acto motriz, pero no sélo de él, sino también de las emociones,
algo que desarrollara en La evolucién psicoldgica del nifio (1941).

En ese sentido, una de las primeras cuestiones que observa
Wallon es que los primeros actos del lactante se encuentran
vinculados a motivaciones afectivas que tienen concomitantes
psiquicos elementales. Por este motivo, la propuesta de Wallon, a
diferencia de Piaget, nos ayuda a pensar a la afectividad como una
instancia inicialmente estructurante. Iniciativa que me permite
postular la idea de los esquemas afectivos como esquemas iniciales del
desarrollo prictico y cognitivo, y la existencia de una inteligencia asociada
a estos esquemas que tiene que ver con la inteligencia emocional y afectiva.
Sin embargo, Wallon no explica ni resuelve como es que
“funcionalmente” se desarrollarian esos “concomitantes psiquicos
elementales”, lo cual nos permite introducir los planteos de Freud
(1915) y Aulagnier (1975) — desde una perspectiva metapsicoldgica
y psicoanalitica sobre la formacién del aparato psiquico y el rol que
cumpliria el “afecto” - y de Damasio (1994, 2003) y LeDoux (1996),
desde el campo neurocientifico y en lo que respecta a la
funcionalidad de las “emociones”.

En Diccionario de psicoandlisis (2008), Elisabeth Roudinesco y
Michel Plon sostienen que el enfoque metapsicoldgico “consiste
en la elaboracion de modelos tedricos que no estan directamente
vinculados a una experiencia practica o a una observacion clinica”
(ROUDINESCO; PLON, 2008, p. 715) y se define por la
consideracion simultdnea de los puntos de vista dindmico — las
fuerzas que intervienen en la aparicion y desarrollo de los
fendmenos psiquicos; tdpico — en que sistema psiquico ocurre -; y
econdmico — qué sucede con la distribucion, potencia y equilibrio
de la energia pulsional.

Esto es lo que Freud intentara abordar en sus Escritos
Metapsicoldgicos (1915) cuando se ocupe de caracterizar a la pulsion
como un “concepto limite” entre lo somatico y lo psiquico, “como
un representante [reprisentant] psiquico de las excitaciones que
provienen del interior del cuerpo y alcanzan al psiquismo”
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(GREEN, 1996, p. 125). Al ser un “concepto fronterizo entre lo
somatico y lo psiquico” se encuentra motorizada por cantidades de
energia que adolecen de figurabilidad, de cualidad psiquica,
motivo por el cual no pueden presentarse de manera espontanea
ante la psique. Para hacerlo, deben hallar un “lugarteniente”, un
“delegado”, una representacion que le permita cambiar su
naturaleza cuantitativa en cualitativa. Y este serd el rol que
justamente cumplira el “afecto”, al ser concebido por Freud como
quantum y representante o agente de la pulsion ante la psique. El
afecto como la fuerza que acompafia a la pulsidn para presentarse
ante la psique, al tener la capacidad de tornarse “figurable”.

De esta manera, Freud resuelve el problema reduccionista de sus
predecesores — desde Claparede y Janet, hasta el propio Piaget - al
intentar explicar como el afecto posee cualidad psiquica y cantidad,
quantos de energia, ya que puede vincularse al registro fisico y
energético del cuerpo (en este caso, como energia pulsional) y al
registro psiquico de la mente (como idea - representacion
[rapresentieren] - de esa energia pulsional). Por eso Green,
precisando el postulado de Freud, sostiene que el afecto es un
“producto derivado de un movimiento en busca de una forma”,
cuya fuente serd la pulsién, en tanto impulso y energia
endosomatica que “al ponerse en movimiento” busca en €l una
“meta” para poder satisfacerse.

Por otra parte, Green concibe a la naturaleza cuanti y
cualitativa del afecto como indisociable, describiendo a la primera
como un “quantum”, como “une quantité d’excitation” o una
“affectation énergétique”; y a la segunda, como una idea afectiva
que surge a raiz de esas sensaciones corporales. Por eso el afecto
como quantum seria movil, variable, transformable y descargable,
y podria encontrarse en “estado libre” o podria vincularse a otras
representaciones y entrar en la conciencia, deviniendo asi en su
segunda modalidad, su version “cualitativa”, aquella vinculada a
los afectos y a las emociones en tanto sensaciones corporales que le
prestan al afecto su “tono o idea especifica” (celos, envidia,
desconfianza, etc). Esto ya nos hace pensar en un posible vinculo
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entre la afectividad y la actividad representativa y mental, lo cual
luego, deberemos asociar a la inteligencia y al conocimiento. Pero
antes de pasar a ello, seguiremos ahondando en la explicacién
psicogenética y evolutiva de este desarrollo, apelando a las ideas
de Piera Aulagnier y de Antonio Damasio.

En su libro, La violencia de la representacion (1975), Aulagnier
intenta explicar coémo a través del cuerpo y de los afectos y
sensaciones que este siente, comienza a gestarse la “actividad
psiquica”. De esta manera, la primer condiciéon de
representatividad del «encuentro» entre el viviente y el mundo,
remitiria al cuerpo.

A un cuerpo-fisico que siente y que de acuerdo a lo que sienta,
ird configurando una red de elementos psiquicos incipientes que
comenzaran a “habitar” la unidad cuerpo-mente en formacion.
Encuentro éste que confronta a la actividad psiquica con un exceso
de informacion, es decir con in-formaciones, elementos del mundo
exterior y/o interior a los que debera “darles una forma” porque
para ella no la tienen. Es por eso, que ese encuentro se le impone a la
psique y la exhorta a iniciar su “actividad psiquica”, es decir, la
obliga a darle sentido a aquello que se le presenta. La madre que se
le acerca al nifio, que lo toca, lo arropa o le da de mamar, obliga a la
psique a asignarle un sentido a los “efectos sensoriales” de todo eso
que esta sucediendo.

A esta conexion entre la experiencia sensorial con el placer o
displacer que genere, Aulagnier la denominara catectizacion. Esta
catectizacion, entonces, sera la condicion previa y necesaria para
la formacién de esa imagen pictogrdfica inicial que se asocie a ese
sentir y a esa experiencia. Esta etapa originaria, serd aquella que
desencadene y produzca la actividad representativa primigenia, un
tipo de actividad relacionada con el afecto y con lo que podria
identificarse como la emergencia de los esquemas afectivos.

Al respecto, Damasio propone una explicacion similar, pero
en lugar de “aparato psiquico” hablard en términos de “areas
cerebrales” y en lugar de “afectos”, utilizard la nociéon de
“emocion”. Tomando en consideracion el modelo darwinista de la
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evoluciéon y de la supervivencia - mas que el modelo freudiano
metapsicoloégico o piagetiano y psicogenético -, Damasio
argumenta que la naturaleza dot6 al ser humano de una otra forma
para sostener su “supervivencia” a través de la mente o la
capacidad de raciocinio del cerebro, otorgdndole una “solucion”:
la de representarse el mundo externo en términos de las modificaciones
que éste causaba en su cuerpo.

Es decir, esta posibilidad le brindaria el poder de representarse
el mundo como imagen, y de representarse a ese mundo en funcién
de las modificaciones que este generaria en su cuerpo.
Inicialmente, las “representaciones primordiales” serian las que
informan al cerebro acerca de los estados de la regulacion
bioquimica, de las visceras (abdomen, torax, piel) y del
movimiento potencial del armazén musculo-esquelético. Esto
conformaria un “complejo somatomotor y somatosensorial”,
gracias al cual es posible sentir el dolor en determinadas areas del
cuerpo o la sensacidon de ndusea en el estomago o el asombro ante
un objeto. De esta manera, el sentir acompanaria a la sensacion o a
la experiencia sensible, y la convertiria en un fenémeno particular.
En consecuencia, y en cuanto a la conexion entre la informacion
proveniente del exterior y del interior del organismo, para
Damasio esta se transmite al cerebro mediante impulsos nerviosos
que viajan a través de fibras nerviosas, que se conectan con partes
del cerebro que tienen inteligencias, memorias y sentidos del
“espacio-tiempo” diferentes: el cerebro reptiliano que se vincula a
las actividades automaticas, homeostaticas y motoras; el sistema
limbico o cerebro visceral que se relaciona con las funciones
viscerales (como la nutriciéon, la defensa y la reproduccion) y
constituye la base del aspecto emocional de las conductas
afectivas del individuo; y el cerebro racional o neo-cértex, que es un
area “menos burda” y “mas desarrollada” que la del cerebro
visceral, porque cuenta con la posibilidad del desarrollo del
lenguaje y del pensamiento (/6gos).

Por otra parte, Damasio vincula al segundo con «el cerebro
que siente» y con la expresion emocional — a lo que él denomina
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“emocion primaria”, y al tercero con “el cerebro que sabe o que
habla” y con la experiencia emocional -lo que implica
“sentimientos”, lo cual da pie a una explicacién neurobiolégica para
avalar la existencia de «dos clases de registros», el corporal y el mental.
El registro «del cuerpo» - de cardcter emocional, pulsional,
impulsivo e instintivo - que aparece asociado a la region limbica; y
el registro “de la mente” -de cardcter lingiiistico, deliberativo,
racional, discursivo - que aparece asociado al neo-cortex.

Asimismo, este modelo vislumbrado por Damasio también
ayuda a explicar el vinculo entre las sensaciones interoceptivas (las
provenientes de las visceras) y las exteroceptivas, con los
“elementos psiquicos elementales” que vislumbraba Wallon o con
las “imagenes pictograficas” generadas por catectizacion, que
define Aulagnier. Dentro del esquema de Damasio, esto involucra
al sistema limbico y a las 4reas pre-frontales del cerebro, haciendo
entrar en escena al “marcador somatico”, aquellas “marcas sobre
el cuerpo” que dejan “marcas en la actividad de la mente” y que
regulan las preferencias y los actos/hdbitos futuros del individuo.
Este marcador, se relacionara no sdélo con las “representaciones
primordiales”, sino también con su correlato inmediato, las
“representaciones  disposicionales”, siendo estas “pautas
potenciales de la actividad neuronal”. Es decir, estas
representaciones consisten en un conjunto de neuronas que no
poseen “imagenes per se” sino que poseen “los medios para
reconstituir cualquier imagen”, estando a “disposicion” de la
sinapsis, cuando esta sea requerida. Por lo tanto, lo particular de
este tipo de representacion es que “flota” o permanece en estado
de “desconexién”, hasta que surja algo “que las asocie y las
yuxtaponga a una imagen mental”.

A mi juicio, estas disposiciones tendrian un comportamiento
similar al afecto como lugarteniente de la pulsion en Freud y en
Green, esperando a asociarse con una imagen mental para ser
“presentando ante la psique” y advenir a la conciencia.

En consecuencia, las ideas de Wallon, Freud, Green,
Aulagnier y Damasio nos permiten vincular a la afectividad con la
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conformacion del aparato psiquico y la formacion esquemdtica de la
subjetividad. Un primer paso necesario, para poder relacionarla de
manera mas enfatica, a la inteligencia.

Asimismo, también se advirtio el lugar destacado del afecto en
lo que respecta a esta constitucion, debido a su doble valencia, ya que
se encuentra conectado con la pulsion y la energia fisica, por un lado,
y con la manifestacion psiquica y eidética dentro del plano mental,
por el otro. Sin embargo, nos resta precisar el rol especifico y
diferencial que - con respecto al afecto - mantiene la emocion.

Esto es lo que desarrollaré a continuacion, cuando la vincule al
instinto, a la expresividad corporal y a ciertas funcionalidades
elementales del sistema cerebral. Por consiguiente, ya podemos
vislumbrar dos asociaciones importantes a los fines de este capitulo:
la relacion afecto-pulsion, como manifestacion subjetiva de deseos y
motivaciones inconscientes; y la relacion emocion-instinto, como expresion
funcional de motivaciones y estimulos condicionados ante X situacién o
necesidad. En ambos casos, hay un vector comun, la idea de “energia”
a la que mas adelante, relacionaré con la inteligencia.

- El concepto de inteligencia y la especificidad de la inteligencia
afectiva y emocional

Llegados a este punto, retomaremos nuevamente a Piaget,
cuyo planteo epistemoldgico tenia como objetivo elaborar una
explicacion bioldgica de la inteligencia y del conocimiento para
unir el problema de la formacion de las estructuras de
pensamiento légico del sujeto (o las categorias kantianas), con el
de la organizacion bioldgica general (las ideas darwinistas acerca
de la evolucion de la especie). Al respecto, la nocidn de proceso de
equilibracion — definido como la compensacion de las actividades
del sujeto en respuesta a las perturbaciones externas - se ubica como
uno de los principios fundamentales de la epistemologia y
psicologia genética en lo que respecta a la teoria del desarrollo de
las funciones cognoscitivas, porque explica la génesis y la
transicion de todo tipo de estructuras —entre ellas, el pasaje de las
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pre-operatorias a las operatorias - a través de los mecanismos
funcionales de la asimilacion y la acomodacion. Es por eso que
Piaget sostendra que el conocimiento es una forma de adaptacion
equivalente a la evolucion orgdanica, una construccion progresiva
amparada por un principio de continuidad funcional de estados
primitivos que evolucionan de manera historica y continta.

En consecuencia, y tal como mencioné al inicio del sub-
apartado anterior, Piaget intentard asignarle a la acciéon y a la
instancia sensorio-motriz un lugar cientifico en su abordaje
bioldgico de la teoria del conocimiento. En Naturaleza y métodos de
la epistemologia (1970) — el tomo I de su Tratado de Ldgica y
Conocimiento Cientifico -, postula que “la inteligencia naci6 de la
accién, e incluso, si se quiere, de la accidn polarizada en los
solidos inorganizados” (PIAGET, 1970, p. 35). Por otra parte, y en
otro escrito suyo, “The biological problem of intelligence” (1952),
también sostendra la idea de la inteligencia como adaptacion y en
continuidad con los procesos puramente bioldgicos y morfogenéticos de
adaptacion al ambiente. Es decir, para Piaget la inteligencia es un
particular caso de adaptacion bioldgica — amparada por la
hipdtesis de la evolucion y la supervivencia - que deviene de los
esquemas sensorio-motores. Ya vimos que, para Wallon, esto no
tomara tal relevancia dentro del modelo piagetiano, pero, no
obstante, sirve a los fines de situar que, para Piaget, entre ambas
(la accion y la inteligencia), hay un vinculo.

Quienes también coinciden con esta idea de la prolongacion
evolutiva y la adaptacion bioldgica son Damasio y LeDoux, pero
con una particularidad: ellos - al igual que Wallon - también
piensan en la emocion. A través de la hipodtesis del marcador
somdtico (que presenté en el sub-apartado anterior), para Damasio
es posible advertir cdmo las emociones entran en la espiral de la
razon y pueden ayudar en el proceso de razonamiento en vez de
perturbarlo (tal como creia, por ejemplo, Kant). En palabras de
Damasio:
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No cabe duda de que, en determinadas ocasiones, las emociones pueden
ser un sustituto de la razén. El programa de accién emocional que
llamamos miedo consigue mantener a la mayor parte de seres humanos
fuera de peligro, rdpido y con poca a o ninguna ayuda de la razén. Una
ardilla o un pajaro responderan ante una amenaza sin pensar, y lo mismo
puede ocurrirle a un ser humano. (DAMASIO, 2013 [1994], p. 3)

Y prosigue, “en esto consiste la belleza del funcionamiento de
las emociones a lo largo de la evolucion: permite que los seres
vivos reaccionen con inteligencia sin tener que pensar de manera
inteligente” (Ibid., p. 3). Esta es la hipdtesis que tanto LeDoux
como Damasio van a compartir: el hecho de pensar que si la
evolucion quiso que el ser humano conservara ciertas emociones
primarias o basicas es por “algo”, siendo ese «algo» valorado
como positivo por asociarse a la “supervivencia”. De ahi, la
asociacion inmediata de la emocién con la “toma de decision”
“rdpida, automatica, inconsciente” e “inteligente”, puesto que su
actuar ante la amenaza se convierte en un hecho satisfactorio y
remite a la conservacion de la vida del sujeto. Lo que sucede con
el ser humano a diferencia de los animales (quienes también
poseerian este rasgo comun y evolutivo) es que interviene la
razon, quien “hace lo mismo que las emociones, pero lo consigue
de manera consciente” (Ibid., p. 3).

Puesto que “la razén nos brinda la oportunidad de pensar
con inteligencia antes de reaccionar de forma inteligente” (Ibid., p.
3). Es decir, si la razon nos permite pensar — y yo agregaria, actuar
- con inteligencia; las emociones, desde esta perspectiva, nos
permiten “reaccionar de manera inteligente”. Y aqui aparece una
cuestidn interesante, ya que nos encontramos con una propuesta
teorica que concibe a la caracteristica “reactiva” de la emocion como un
principio racional e inteligente, una posicion totalmente disruptiva
respecto de ciertas concepciones clasicas, como las de Descartes,
Kant, Janet y Sartre - quienes la asocian a la irracionalidad
(Descartes, Kant), a una “conducta no adaptada o de fracaso”
(Janet) o a un “brote o conjuro” (Sartre). Muy por el contrario,
Damasio y LeDoux — por vias distintas - intentan demostrar la funcién
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biologica y evolutivamente acertada de este tipo de reactividad. Si bien
Darwin y Watson fueron los primeros en advertir la capacidad
funcional y reactiva de la emocion, asociandola a los instintos, al
estimulo-respuesta y al condicionamiento ambiental; Damasio y
LeDoux sumandose a ese continuum epistemologico intentaran
“ubicar” a esa funcionalidad en algun 4rea especifica del cerebro.

En consecuencia, abordaran el estudio de la emocién no
como “estado psicoldgico”, sino como una “funcién cerebral” y
guiados por la hipodtesis de la evolucion. En palabras de LeDoux:
“existen muchas soluciones posibles al enigma de cémo trabajan
las emociones, pero la inica que realmente nos importa es la que
la evolucion encontré y puso en el cerebro” (LEDOUX, 1999
[1996], p. 15). De hecho, para LeDoux las emociones — emotions -
son “funciones biologicas del sistema nervioso”, de manera tal
que “lo que el cerebro realiza cuando tiene lugar una emocién
sucede independientemente del conocimiento consciente” y
responde a “estimulos significativos que generan respuestas
automaticas” (Ibid., p. 300).

En consecuencia, para €l, la significacion basica de la emocion
remite a la “informacion almacenada en el cerebro por la
evolucion” (Ibid., p. 300), en tanto vestigios que a nivel emocional
le han sido “ttiles” al homo sapiens respondiendo de manera
involuntaria.

Por lo tanto, si a través de los estudios neurocientificos se
puede constatar la idea de que las reacciones primitivas del sujeto
en respuesta al ambiente, estan vinculadas a la emocion en tanto
“resabios de la evolucién”, esto ayuda a aproximar la hipdtesis
piagetiana de la inteligencia a la nuestra, conectada a la
afectividad. Si en las acciones iniciales — que serian mas bien
reacciones, por ser respuestas reflejas - hay implicado un
componente emocional y afectivo, desde ahi, puede derivarse una
inteligencia emocional y afectiva en tanto proceso de adaptacion, asi
como puede derivarse una inteligencia propiamente motora y otra
intelectual. Ya que, asi como existen diversos tipos de energia
(caldrica, cinética, gravitatoria) también podemos pensar en
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diversos tipos de inteligencia (siguiendo la idea de Ilas
inteligencias multiples de Gardner).

Existe una inteligencia biologica/organica, que es la que conoce
la naturaleza y que tiene que ver con la constitucion y con las
operaciones automaticas de nuestro cuerpo; hay una inteligencia
légico-racional, que puede ser operatoria, abstracta, creativa; hay una
inteligencia practica, que remite a un saber hacer del cuerpo (bailar,
jugar al futbol, hacer acrobacias); y hay una inteligencia emocional y
afectiva vinculada a la regulacion, la intensidad y el ritmo de
nuestras emociones, asi como también, a la configuraciéon mental de
nuestros afectos y al entendimiento de los mismos.

Ahora bien, y volviendo a la problematica de la “reaccion
inteligente” (Damasio, LeDoux) versus la “reaccion irracional o
disfuncional”, me permito afirmar que el propio planteo
epistemologico que estoy encarando, nos va a permitir hallar una
explicacion plausible y fundamentada. Al respecto, esto también
seguira la linea del afecto/pulsién — emocion/instinto que sefialé
mas arriba. Es decir, la llamada “reaccion inteligente” se asociara
con el estimulo-respuesta inmediato que ofrezca la capacidad
instintiva e innata de nuestra especie, mientras que la “reaccién
disfuncional”, tendra que ver con la pulsién y con los habitos
condicionados a los que haga referencia Watson y/o con los
eventos traumaticos que pueden devenir en sintomas y patrones
de conducta reactivos. Para desarrollar esto, me ampararé
nuevamente en algunas referencias piagetianas respecto del
concepto de inteligencia.

En una serie radiofénica que se transmitio en Suiza en 1951 y
que fue publicada en México como “Platicas sobre la teoria de la
inteligencia” (2006), Piaget menciona una interesante idea de
Claparede que a los fines de este trabajo me interesa recuperar. A
los ojos de Piaget, Claparede “buscéd definir la inteligencia por el
tanteo” dividiendo a las conductas en tres grupos: el instinto (como
adaptacion hereditaria a las situaciones que se repiten), el habito
(como adaptacion adquirida ante situaciones que también se reiteran)
y la inteligencia (como adaptacién a las situaciones nuevas y
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exigentes, por consecuencia, de cierto tanteo). A su vez, Piaget
también menciona la posicién de Kohler quien “ve la inteligencia
como una reestructuracién brusca de las situaciones” y al tanteo
como “una especie de suceddneo, de sustituto de calidad inferior
(Ersatz) de la inteligencia” (PLAGET, 2006 [1951], p. 6).

Asimismo, y en lo que respecta al “instinto”, para Piaget este
“designa a la vez tanto una técnica (Instinkt) como una tendencia
(Trieb)”, siendo la técnica “una estructura, hecha de reflejos
coordinados en un mismo sistema, que permite la satisfaccion de
una necesidad; por ej., los reflejos coordinados de la succion y de la
degluciéon, que permiten la satisfaccion de la necesidad de
alimentacion”, y la tendencia, “una necesidad hereditaria” que
“corresponde al elemento energético” (PIAGET, 1994 [1954], p. 202).
Aqui vuelve a cobrar relevancia la “cuestion energética” - sobre la
cual hablaré mas adelante -, pero lo importante a destacar ahora es
que, trazando un paralelo con la concepcién freudiana, podemos
afirmar que tanto “el instinto” como «la pulsién» obedecen a un
mismo tipo de “puesta en accion”: una técnica [tekchné] que se vale de
una tendencia, en un caso, instintiva y en el otro, pulsional, para ser, para
dar lugar a una energeia que necesita manifestarse.

De ahi que, siguiendo este esquema y haciendo referencia a la
concepcion Aristotélica de la materia, la tekchné tenga mas que ver
con la morphé, es decir, con una “forma” que se le presta a una
energeia [ousia] a través de un sustrato material [hyle], para que
pueda alcanzar una meta o finalidad [telos], cumpliendo con un
principio de movimiento [kinesis]. Lo “instintivo”, siguiendo la
linea de Darwin y Damasio, ya estaria contenido en nuestro ADN
como funcionalidad atdvica y arcaica, cuya permanencia se
encontraria vinculada a la “seleccion natural” o a la “utilidad
vital” de la evolucién. En consecuencia, dicha informacion
genética opera como “contenido funcional e inteligente” per se,
que entra en accion cuando la disposicion estimulante del medio
asi lo requiere. De ahi que la “carga instintiva” pueda ser asociada
a una técnica y a una tendencia operatoria, funcional e inteligente, a los
fines de la regulacion del mecanismo de vida enddgeno del sujeto.
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Por eso, el instinto tiene un cardcter inconsciente, cerrado, fijo y
adaptado, que se presenta de manera innata, ya que, frente a una
tensidon somatica inicial [ousia], genera una respuesta/movimiento
especifico (kinesis), encuentra un objeto adecuado a la satisfaccion
(hyle), e implica un alivio o un equilibrio sostenido (telos).
Produce, como vislumbraba Freud en “Proyecto de una psicologia
para neurologos” (1895), la homeostasis del sistema endogeno; y
resulta ser “inconsciente, cerrado y fijo” porque responde al
cddigo cerrado de un mecanismo funcional de indole bioldgica,
que opera siguiendo una estructura predeterminada y fija
(coordinacion refleja) ante la cual el ser humano no «tendria
acceso consciente o deliberado» para poder “rever”, “cambiar” o,
incluso, “activar”.

Por su parte, la pulsion, no seria necesariamente hereditaria —
pues se encuentra abierta a la epigénesis y a la influencia del
entorno ambiental a partir del propio proceso de gestacion - ni
adaptada ni funcional. Al ser la energia de vida propia de un individuo
singular, se haya investida desde el “minuto cero” de las
particularidades vitales y ambientales del individuo. A su vez, el
modelo “fuente-meta-objeto adecuado” no se aplica bajo “un
esquema o estructura refleja, coordinada y puntual”, porque al
estar vinculada al deseo y a la apertura a lo otro, la pulsion se
encuentra relacionada con el “libre albedrio”, y — tal como vimos
en el apartado anterior- al “movimiento flotante” de los afectos.
Hay un esquema-causal que acttia por detras, si, pero que no se
encuentra “atado” a un tnico modelo de respuesta o de accion,
como si sucederia con el instinto.

Al respecto, y siguiendo a Laplanche en “La pulsiéon y el
instinto” (2007), el instinto tendria que ver con el “Lust” en tanto
placer, como un mecanismo de descarga y de apaciguamiento; y la
pulsion, con la variante de “Lust” como deseo, lo que supondria una
“btisqueda de excitacion” que suele apelar al agotamiento o a la
accion de descarga desmedida. En consecuencia, para Laplanche,
aparecen “dos modelos radicalmente diferentes: el de la pulsion, que

97



busca la excitacion al precio del agotamiento total, y el del instinto,
que busca el apaciguamiento” (LAPLANCHE, 2007, p. 5).

Es por eso que el instinto resulta ser un regulador de la
actividad orgénica y un referente del equilibrio homeostatico, por
eso responde al “Sdttigung prinzip”, al principio de saciedad o de
satisfaccion elemental. Mientras que la pulsion, quedaria asociada
al “Lust prinzip”, al principio de placer, al estar asociada a un tipo
de movimiento, ya no regulado por principios funcionales,
coordinados y reflejos del cuerpo, sino por principios puramente
singulares y efimeros que responden a un deseo de
apaciguamiento y excitacion, o al “plus de goce” de lo inacabado,
de la satisfaccion nunca plena.

Aqui, entonces, aparece el actuar propio de la pulsion acompafiada
de los afectos concomitantes. Afectos que “flotan”, que “estan”, pero
que no sabemos “a ciencia cierta”, como van a hilvanarse ni como
van a asociarse, porque responden a la historia y a las condiciones
de vida del individuo, a su estado animico y psicoldgico, a sus
deseos, insatisfacciones, exigencias y frustraciones. Todo un
“cuadro afectivo” que pondra en movimiento a la pulsion, cuadro
afectivo que la propia pulsion - siguiendo al principio de placer-
displacer [Lust prinzip] - alimentard por lo bajo, por detras,
siguiendo un “ansia” o “goce” puntual. Por consiguiente, aquello
que por obra de la evolucion inicialmente se presenta como funcional y
operativo, luego, va desplegando un lado disfuncional de lo cual no se es
consciente y que se manifiesta de manera sintomdtica.

Es la no-integracion que va surgiendo de los procesos de adaptacion
que afectan tanto al registro corporal como al registro mental, ya que
quizas se dé una asimilacion del cuerpo (ante X situacion) y una
acomodacion «forzada» de la mente, o viceversa. Y aqui es donde
aparecen los problemas, y donde la inteligencia emocional y
afectiva deberia actuar, ya que, sobre este proceder propio de la
pulsion y de los afectos que se asocien a ella en respuesta a determinadas
situaciones circundantes, se van a montar toda una serie de hibitos (en
términos de Claparede) o de «reacciones», que pueden llegar a ser tanto
funcionales como disfuncionales, y que marcaran la impronta, el
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contenido formal de los esquemas afectivos. Es por eso que ahora, y en
lo que respecta a la afectivdad propiamente dicha, interesa
rescatar las ideas de Watson y Malrieu.

Watson (1924), distancidandose de las perspectivas teoricas
que intentaban advertir el origen instintivo o hereditario de la
emocion (Darwin, James-Lange), procura demostrar a través de
una serie de experimentaciones, el cardcter funcional vy
esquematico de las reacciones emocionales que para €l se formaban
como la mayor parte del resto de las pautas de reacciéon que
involucran actos y hdbitos. Por lo tanto, desde su punto de vista,
las respuestas emocionales constituian un tipo de «regulacion de
las reacciones al medio», a raiz de una serie de estimulos
incondicionados (ruidos violentos, como en el caso del miedo) que
producian respuestas igualmente incondicionadas y relativamente
simples (llanto, palidez, etc).

De ahi que Watson sentencie que los “objetos parecen estar
“cargados”, parecen suscitar miles de reacciones corporales
accesorias no requeridas por las leyes del habito eficaz”
(WATSON, 1947 [1924], p. 143). Es decir, al “habito eficaz” o al
“esquema accion” piagetiano, se le agregarian una serie de
respuestas y de reacciones puramente emocionales, que irian mas alla
del “acto de descubrir” o “interactuar” con el mundo desde el
punto de vista del desarrollo cognoscitivo. Por su parte, Phillip
Malrieu, discipulo de Wallon, retoma en su libro La vie affective de
I'enfant (1956) todas estas cuestiones y caracteriza a la afectividad
como “un sistema complejo de regulaciones complementarias”
(MALRIEU, 1959 [1956], p. 104) que opera en el ordenamiento de las
conductas y que comanda las actividades sensoriales, motoras,
sociales e intelectuales, al tiempo que “constituye el conjunto de
los procesos por medio de los cuales el sujeto descubre los valores
de su existencia, los madura y profundiza en el curso de su
accion” (Ibid., p. 104). Es decir, desde su punto de vista, la
afectividad seria la antesala que subyace a la «emocion», que si
supone una conducta o una reaccion de ajuste al medio.
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Por eso, destaca Malrieu, es muy importante que, en su
crecimiento madurativo, el nifo reestructure sus conductas y
habitos antiguos —las reacciones arcaicas- a la luz del aprendizaje
de los valores sociales que le permiten integrarlos al yo, para
evitar las conductas del tipo reactivo. Reacciones o habitos
condicionados que, por otra parte, pueden llegar a consolidarse
sobre la base de situaciones emocionalmente traumaticas y que
pueden convertirse en la causa de una serie de sintomas (en el
sentido freudiano del término) que den cuenta de una falta de
integracidon a esas situaciones extremas, ante las cuales el sujeto
tuvo que «forzosamente» adaptarse.

En consecuencia, esto nos sitia en un punto importante de
esta exposicion, y me permite afirmar que la visualizacion
progresiva de Claparéde, no estaba del todo errada: la adaptacion
bioldgica (instinto), la adaptacion adquirida (el hdbito-reaccion que
responde al movimiento de la pulsion) y la adaptacion inteligente
(que remite a las funciones cognoscitivas cuando estas comienzan
a desarrollarse).

En linea con esta triada, me resta introducir el tercer factor o la
tercer “fuerza” o “energia”, que estaria vinculada a esa “adaptacion
inteligente”. Me refiero al “conatus” o -en términos piagetianos- a la
voluntad. Energia que tiene que ver con el “empefio”, con el
«esfuerzo» del sujeto por perseverar en el ser — en términos de
Spinoza (1677) y Leibniz (1692). Nocidon que, si bien conecta con
una idea de “subsistencia”, remite a una disposicion psiquica y no
solo corporal (como supondria el instinto). Por otra parte, y para
Piaget, la voluntad supone en términos cognoscitivos cierto
descentramiento, puesto que es considerada por él - siguiendo el
modelo de Claparede y W. James - “una funcion re-adaptadora de
los conflictos entre tendencias», motivo por el cual, debe «tomar
distancia” de aquellas tendencias que debe regular. Al respecto, con
la tendencia con la cual la voluntad - devenida en conatus- tendria
que “lidiar” es con la pulsion.

Por eso, se trata de un esfuerzo o un empeno vinculado a la
determinacion del sujeto, a su poder de discernimiento y a la toma

100



de decision consciente. De ahi que el conatus, pueda ser el que
“reencause” al sujeto, si este se ve arrastrado por la pulsiéon o por
ciertos impulsos que lo alejan de su bienestar. Asi como la pulsién
se encuentra vinculada a responder o a saciar una cierta tension
interna, el conatus, debe sobreponerse por sobre la tension
pulsional y reforzar al “yo” para que no se vea “arrastrado” al
“salvajismo” o “exacerbacion” de aquella. Porque, asi como
aparece la “toma de decision emocional” rdpida e inteligente (huir
ante una amenaza), aparece también la “toma de decisién
emocional” reactiva y disfuncional ante algun dolor o despecho
subjetivo que se estimule.

Por eso, esto forma parte del pathos, del aspecto pasional y
sintomatico que se “desprende”, que se “desdobla” de aquel otro
aspecto funcional y operativo. De ahi que, a esa inteligencia
emocional que adapta al sujeto a través del habito, pero que genera
disfuncionalidades, desbalances y dolor; es a la que hay que hacer
progresar estimulando la inteligencia afectiva, aquella que conecta
con el conatus y con los procesos superiores (abstraccion, meta-
reflexion o meta-cognicion, andlisis e introspeccion), para
“reencauzarla”. Porque dicha inteligencia emocional, adaptoé al
sujeto, pero a fuerza de condicionamientos y de situaciones que
desde el exterior lo “obligaron” a adaptarse. Tal forzamiento no
generd integracidn y, en consecuencia, dio origen a aspectos
sintomaticos y disfuncionales, que pueden manifestarse de
diversas formas, tanto a nivel psiquico y mental, como
conductual, animico y corporal.

Por consiguiente, esto nos lleva a “intentar encontrar” un
“principio inteligente”, que le permita al yo, inmiscuirse en ese
terreno oscuro y arido, para conocerlo y para conocerse. Es por
eso, que la inteligencia afectiva no necesariamente se desarrolla
por si sola, hay que trabajarla. Logicamente existiran personas que
de acuerdo con sus condiciones materiales de existencia han
tenido un pasado “calmo” sin haber pasado por adaptaciones
traumaticas o estresantes. Tales antecedentes son importantes no
sOlo para no tener que enfrentar las disfuncionalidades propias de
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los procesos de adaptaciéon emocionalmente conflictivos, sino
también, para desarrollar aptitudes afectivas y emocionales sanas,
equilibradas y armdnicas, para si mismos y en su vinculo con los
demas. Por otra parte, y a raiz de ese arraigo arcaico, mayormente
inconsciente y corporal, este tipo de respuestas (disfuncionales y
reactivas) tendran una fuerza de expresion mucho mayor a la
fuerza que pueda desarrollar el deber ser, la regla o el valor
mental. Estas tltimas, se conectan mas con el imperativo de la
inteligencia afectiva que con el de la emocional.

Por consiguiente, el desarrollo y la estimulacion de la
inteligencia afectiva se vuelve crucial para que haya integracion y
armonia entre el “yo y el otro” y no solo adaptabilidad. La
“voluntad” acttla como una “reguladora fisica y psiquica”, en
contacto con la intencién y con ciertas funciones cognoscitivas
(memoria, imaginacién, entendimiento). El conatus serd la
expresion que englobe y suponga toda esta progresion afectiva y
cognitiva, que luego, cuando el entendimiento sea mayor (y
alcance las funciones de reversibilidad, abstraccion y
metacognicion) supondra una mayor determinacién y tendra un
mayor poder de andlisis, comprension y sintesis. Esto es lo que
desarrollaré en el siguiente apartado, cuando veamos las
funciones ejecutivas y metacognitivas que deben actuar para el
reconocimiento y/o identificacion de patrones afectivos de
conducta propias y ajenas, y para estimular el desarrollo de este
tipo de inteligencia.

Pero, y antes de eso, terminaré de explicar el vinculo de la
inteligencia con la energia y por qué deberiamos pensar en el
propio concepto de inteligencia como una manifestacion
energgética.

Al respecto, ya he mencionado al inicio del desarrollo de este
capitulo, que para Piaget la “energética” y la “estructura” eran
instancias opuestas, siendo concebida la primera como “abierta” y
sin posibilidades de conservacion ni de operacion - siendo estos
dos ultimos, atributos que si tendria la estructura. Por el contrario,
a lo largo de este apartado, he establecido cierta similitud entre
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ambas, partiendo de la concepcion Aristotélica, que traza un
vinculo estrecho entre la energeia y la tekchné. Ahora resta cerrar
esta concepcion, partiendo de la fisica.

Inicialmente, dentro del terreno de la fisica clasica, existia
una homologacién entre los conceptos de masa y de materia, ya
que se creia que no podia existir “materia” sin “masa”, por el
concepto mismo de materia, como algo “empirico” que “ocupa un
lugar en el espacio”. Luego, y con el surgimiento de la fisica
cuantica y el descubrimiento del comportamiento dual de las
particulas — como corpusculo o como onda-, se traza cierta
paridad entre la materia y la energia, siendo concebida la energia
como una forma inicial de la materia o una forma/contenido capaz
de devenir en materialidad. Por consiguiente, la idea piagetiana
corresponde mas bien a los postulados de la fisica clasica (el
hecho de pensar que una energética no puede devenir en
estructura), mientras que los aqui expuestos, coinciden con la
premisa cudntica. A su vez, para la fisica, tanto la energia como la
fuerza se piensan como magnitudes. La energia se vincula a un
cuerpo, mientras que la fuerza se relaciona con la interaccion entre
dos cuerpos.

Por eso la fuerza resulta ser, ademds, una “magnitud
vectorial” (porque tiene una longitud, una direccion y un sentido)
que representa a la intensidad de dicha interaccion que siempre se
establece entre pares. Si tomamos en consideracion a Alfred Binet,
quien intenté abordar a la inteligencia como una magnitud
mensurable a través del estudio de los test, podemos hallar en su
planteo una idea germinal de la inteligencia como energia
devenida en fuerza, y como una magnitud vectorial, con una
direccion y un sentido particular. En su texto “L ‘intelligence selon
Alfred Binet” (1975), Piaget menciona una de las tesis de Binet,
quien sostiene que “el pensamiento es un mecanismo bien
completo que supone constantemente operaciones de elecciéon y
de direccién” (PIAGET, 1975, p. 111). Y mas adelante, cita una
afirmacion de Binet efectuada en el libro “L’ étude expérimentale de
I” intelligence” (1903) en donde sefiala que la inteligencia debe
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definirse por su funcién, siendo tal funcion “une force directrice et
organisatrice”, es decir, una fuerza rectora y organizadora, que
probablemente sea una metafora de “la force vitale qui dirige les
propriétés physicochimiques”.

En “La théorie de 'intelligence” (1909) Binet - vuelto a citar por
Piaget - le adiciona a esta idea de la “fuerza rectora, vital y
organizadora”, que la inteligencia es “une fonction qui est
essentiellement une adaptation qui comporte trois moments successifs”
(Ibid., p. 116), la direccion (la finalidad de la accién); la adaptacion
propiamente dicha (que implica al tdtonnement, es decir, al tanteo
al que hacia referencia Claparede, como una especie de sondeo y
andlisis de la situacién); y la correccion (el momento fundamental,
la verificacion de lo hecho, la contrastacion). Estas ideas de Binet,
nuevamente, nos permiten pensar a la inteligencia como una
energia que puede devenir en fuerza al presentarse una
situacion/problema que le suponga al sujeto iniciar una acciéon con
una direccién, orientacion e intensidad determinada. Es decir, esto
ultimo nos hablaria de la propia progresion de la inteligencia
emocional y afectiva, ya que, en su caracter de fuerza rectora,
organizadora, direccionada, tanteadora y correctora, se ocuparia
de analizar y rever las estructuras y patrones afectivos arraigados,
tratando de corregir aquellos habitos, reacciones y tendencias
emocionales que tiendan al sufrimiento, al padecer o al
desequilibrio animico.

En lo que aqui respecta, se trata entonces, de pensar a la
inteligencia no solo en términos de equilibrio y adaptacion, sino
también de integracion, comprension y armonia. Es decir, los
organismos, los sujetos o los circuitos «inteligentes» parecerian
capaces de adquirir informaciéon nueva para autorregularse y
sobrevivir o mantener un nivel de homeostasis y equilibracion.
Pero si lo viéramos desde una perspectiva humana, psicoldgica y
afectiva, esta tendria que ser una adaptacién arménica e integrada,
que no implique ningun tipo de sufrimiento o padecimiento por
lo bajo. Ya que, si se trata de una «adaptacion forzada»,
inconsciente y subrepticiamente pueden desencadenarse toda una
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serie de sintomas y somatizaciones que den cuenta de tal falta de
armonia e integracion.

De hecho, si advertimos la etimologia de la palabra
“inteligencia” esta da cuenta del entendimiento y de la
integracion que debe efectuarse, ya que “inteligencia” deriva del
término latino “intellegere”, compuesto por el prefijo “inter” (entre)
y “legere” (leer, escoger), lo que puede entenderse como “saber
leer, saber elegir o saber comprender”, pero no sélo como
conocimiento que se adquiere, sino como un conocimiento que se
sabe poner en prictica. De ahi la sintesis o la integraciéon, ademas,
entre las capacidades cognitivas y practicas. En consecuencia, y en
lo que respecta especificamente a la inteligencia emocional y
afectiva, es la posibilidad de la integracion entre la acomodacion y
la asimilacidn, lo que caracteriza a un acto inteligente que pueda
expresar cierto entendimiento y regulacion del sentir; y que pueda
conducir al sujeto a obrar con equilibrio, prudencia, moderacion y
bajo un sano altruismo (una equidad justa en términos de
bienestar entre el si mismo y el otro). Dicho en otros términos, se
trata de una integracion afectiva entre lo que asimila el registro corporal
y la acomodacion que, sobre esa asimilacion, produce el registro mental.
La mente tiene que poder esforzarse por entender (conatus)
aquello que sucede, sin sufrirlo ni padecerlo y, ademas, sin
exacerbarlo o potenciarlo si se trata de afecciones que puedan
desencadenar un cierto desequilibrio del estado de bienestar.

Consideraciones finales

Por consiguiente, y tal y como he desarrollado a lo largo de
este Capitulo, se trata de pensar conjunta y paralelamente la relacion y
coexistencia entre las emociones y los afectos: las emociones mas
vinculadas a las funcionalidades instintivas de supervivencia y
expresividad del individuo y a un cardcter mas fisico que
psiquico; y los afectos, que derivan de la “carga pulsional” de
éstas y del tejido mental que el individuo construya a partir de su
subjetividad singular. En consecuencia, los afectos tienen una
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dimension mas psiquica que fisica, motivo por el cual son
propensos a ser revisitados o explorados por la inteligencia. Sobre
todo si tomamos la definiciéon spinozista de los afectos, como
ideas adecuadas de las afecciones que afectan al cuerpo.

Asi y todo, como la inteligencia también tiene una dimension
practica y corporal, también se vincula con lo emocional, a partir
de su insercion en el cuerpo. Por consiguiente, y considerado esto
desde una perspectiva del desarrollo y de la psico y sociogénesis,
la primer instancia evolutiva de este tipo de inteligencia primero
serd emocional, y después afectiva. Inicialmente se expresara
como una adaptabilidad del sujeto a los condicionamientos externos y
ambientales a los que se exponga, bajo la forma de habitos y
reacciones, y luego tendra que ver con la “toma de conciencia”,
con la capacidad de rever situaciones y las implicancias afectivas
que se pongan en juego en su dindmica de vida e intercambios
sociales. Por otra parte, es importante destacar que este tipo de
inteligencia sigue - al igual que la inteligencia practica y la
cognoscitiva - una ldgica de hilacion y de conexion propia, de
acuerdo con las adaptaciones ambientales y situacionales a las que
el sujeto se haya sentido expuesto a lo largo de su vida.

Asimismo, se trata de un tipo de inteligencia que no se
desarrolla ni estimula social, familiar ni escolarmente, es decir,
que sigue su propio continuum de acuerdo con bases y
herramientas limitadas (las ensefianzas formales que se puedan
adquirir desde wuna educacién basica que apunte a la
internalizacion de ciertos valores, aptitudes y sentimientos; pero
que nada tienen que ver con la posibilidad de rever, analizar y
reencausar afectos y emociones internalizadas que para el sujeto
sean conflictivas, perjudiciales o anti-sociales).

Por consiguiente, es preciso estimularla y ejercitarla apelando
a su especificidad, de ahi la importancia de la insercién de la
educacion emocional y afectiva en las aulas. No obstante, es
necesario aclarar que para poder trabajar con esta inteligencia (en
su aspecto metacognitivo), el sujeto debe encontrarse en
determinado punto de su desarrollo cognoscitivo, en el cual
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pueda adquirir y desenvolver habilidades introspectivas,
analiticas, descentradas, atencionales y metarreflexivas. En esto
jugardn un rol especial ciertas funciones ejecutivas, la
metacognicion y la «toma de conciencia» (la prise de conscience, en
términos de Piaget).

Tal y como manifesté al inicio de este capitulo, todo lo
desarrollado aqui se desprende de una Tesis Doctoral de 490
paginas. He intentado resumir y explicar esta problemética en
estas 25 paginas todo lo mejor que pude para su correcta
exposicion y comprension. Pero, sin embargo, hay cosas que, por
una cuestion de extension, no he podido desarrollar. No obstante,
y a modo de cierre, me gustaria mencionar las funciones
ejecutivas que deberian contemplarse para poder trabajar con la
estimulacion de la inteligencia emocional y afectiva y el rol que en
esto ocupan la metacognicion y la toma de conciencia.

Con los chicos — a partir de los 10 afios - y también con los
adultos, pueden trabajarse cuatro instancias: la capacidad de
identificar habitos y reacciones propias, el registro sobre la
intencionalidad propia y ajena, la posibilidad de proyectar y de
ponerse en el lugar del otro; y la prevision de los efectos de ciertas
conductas. Instancias sumamente utiles para reconocer patrones y
esquemas adquiridos y para discernir si son funcionales o
nocivos. Para poder trabajar esto es necesario emplear habilidades
metacognitivas, siendo entendida la metacognicion como una
“autoevaluacion epistémica” que le permite al agente desarrollar
habilidades predictivas (como resolver un problema) vy
retrospectivas (volver hacia algtin hecho pasado para reevaluarlo
o para comprenderlo) extendiéndose a todo el campo de sus
vivencias y experiencias.

De hecho, ]. Proust en su libro Foundations of metacognition
(2012) sostiene que “el alcance de la metacognicion no se limita a la
metamemoria y los estados reflexivos relacionados con el
aprendizaje, sino que se extiende a la percepcion, la motivacion, la
emocion y la excitacion (PROUST, 2013, p. 3). De ahi que la
metacognicion ponga en prdctica también a las funciones ejecutivas (FE),
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cuya funcion principal seria la de facilitar la adaptacion de la
persona a nuevas situaciones, especialmente cuando las rutinas de
accion (las habilidades cognitivas ya aprehendidas) no son
suficientes. Siguiendo a Miyake et al. (2000), existirian 3 funciones
principales: “flexibilidad”, “inhibicion” y “actualizacion en la
memoria de trabajo”; Anderson et al. (2002) agregan “el control
atencional”, “el desarrollo de objetivos” y “el procesamiento de
informacién”; y Chevalier (2010) agrega a la “planificacion”, “la
toma de decisiones”, “el autocontrol” (que puede vincularse con
la inhibicion), “la decodificacion de la informacién” (que puede

“”

corresponderse con el procesamiento de la misma) y “el
pensamiento abstracto”.

Desde mi punto de vista, y a partir de las 4 instancias a
trabajar, yo prefiero centrarme y destacar -dentro de la gama de
posibilidades que ofrece la nocidon de metacognicion junto con las
FE- la capacidad de volver sobre lo hecho, sobre lo sentido y/o
sobre lo vivido, para poder incorporar o asimilar una ensefianza
acerca de lo sucedido, para poder comprenderlo e integrarlo. Si el
interés recae en desarrollar un mayor autoconocimiento, en
analizar qué afectos y emociones nos resultan sanas y agradables
para nuestro propio bienestar y para mantener relaciones sociales
saludables, lo que aqui se precisaria ejercitar es la atenciéon sobre las
sensaciones reactivas y dolorosas que se quieren evitar, la deteccién
de patrones de conducta conflictivos o problematicos (decodificacion
de informacion) y la basqueda de las causas a posibles esquemas
reactivos que se tengan incorporados (planificacion y pensamiento
abstracto). La idea de estimular la metacognicién apunta a que el
sujeto pueda tener un registro de la apercepcion de si (como se
siente consigo mismo) y pueda llegar a una «toma de conciencia»;
es decir, tener un registro consciente de las conductas, patrones y
reacciones que ejecuta de manera inconsciente, porque no toma
habida nocion de ellas. Por consiguiente, tal funciéon supone
alcanzar un cierto «estado de conciencia», pero no con el objetivo
de la auto-recriminacidn, de la culpa o la inhibicién; sino, para tener
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un mayor conocimiento de si, un mayor entendimiento acerca de
las cosas que lo afectan y cdmo.

En consecuencia, esto supone un trabajo sobre la memoria
incorporada - alli donde residen y estdn anclados los
condicionamientos y esquemas mas arcaicos- y sobre la atencion y
en donde y como la depositamos. Cuestion que supone trabajar
mas enfaticamente en la «toma de conciencia», siendo concebida
esta como un proceso de construccion que “consiste en elaborar,
no “la” conciencia considerada como un todo, sino sus diferentes
niveles como sistemas mdas o menos integrados” (PIAGET, 1976,
p. 9). Esto es muy importante, porque la toma de conciencia
permitiria integrar aquello que con la adaptaciéon no basta. Es
decir, permite llegar a esa instancia de entendimiento y
comprension de la adaptacion de los registros del cuerpo y de la
mente que se encuentran en conflicto, y alejados de la armonia
propia de la integracion.

Dicho esto, y luego de haber sefialado las limitaciones que la
tematica de la IE posee y de precisar los debidos ajustes
epistemologicos y tedricos para que sea contemplada en su
importancia y especificidad, me gustaria cerrar este capitulo
diciendo que muchas de las problematicas que hoy nos aquejan en
el terreno educativo, podrian evitarse si comenzamos a trabajar
mas enfaticamente en el desarrollo y estimulacion de este tipo de
inteligencia. Es por eso que, antes de comenzar con su insercion
en las escuelas primarias, debemos comenzar con su inclusion en
los institutos de formacion docente. Maestros y maestras
capacitados para poder ensefarles a otros, lo que ellos han podido
aprender a identificar y a sanar en si mismos.
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ENTRE O CONSUMO E O DIREITO:
A EDUCACAO NO GOVERNO LULA E O CASO UNILA

Vanessa Alves Bertolleti

Introducao

Embora seja fundamental compreender as mintcias de sua
trajetoria especifica para transformar-se em institui¢do, a Unila'
nao pode ser pensada isoladamente. A andlise do processo que
transformou o projeto em uma instituigio estabelecida deve
inserir esse movimento como parte de um contexto de disputas
politicas, econdmicas e sociais. Pensada a partir de 2006, sua
criagdo fez parte de um conjunto de a¢des e medidas que foram
empreendidas durante os dois mandatos do governo de Luiz
Inacio Lula da Silva (2003-2010), tendo como foco o campo
educacional e, mais precisamente, a educagao superior brasileira.
Para desenvolver a andlise, coloca-se como pauta neste item
estabelecer o panorama mais abrangente do que permeou o seu
processo de criagdo. Dessa forma, busca-se abordar o cendrio
politico e econdmico brasileiro que possibilitou que fosse pensada
e desenvolvida uma universidade para a integragao da América
Latina. E desta maneira que tanto o projeto quanto as iniciativas
de criagao da Instituicao devem ser analisados.

A materializacdo de um projeto de significativa relevancia
como o que deu origem a Unila perpassa um conjunto de fatores
que possibilitaram pensar uma universidade para a integragao
latino-americana a partir do viés educacional. Tais aspectos
tiveram como meio propicio o cendrio politico, econémico e

! Universidade Federal da Integragao Latino-Americana.
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ideoldgico que permeou o espago social brasileiro apds 2005,
refletindo um conjunto de agdes e iniciativas caracteristicas do
governo Lula. Este caminho permitird compreender o projeto
dentro de suas dimensdes reais, com os entraves e 0s avangos
proprios da tensao politica de um processo de disputa de poder,
para além simplesmente de suas elaboracdes institucionais ou
suas doutrinas idealmente formuladas.

Entre a conciliagao e a contradi¢ao

Uma importante interpretagiao contida na obra de André
Singer, intitulada Os sentidos do lulismo, publicada em 2012,
permite vislumbrar uma dentre as diversas reflexdes do contexto
no qual Lula foi presidente. Singer (2012, p. 05) define o “lulismo”
como um fendmeno social representado pelos anos em que Lula
esteve no poder, um periodo marcado pela contradi¢dao. Segundo
o autor, este pode ser caracterizado em ambivalentes dinamicas
entre a “[...] conservagdo e mudanga, reproducdo e superagao,
decepgao e esperanga num mesmo movimento”.

A interpretacdo de Singer apresenta-se justificada pela
dicotomia que acompanhou os dois mandatos de Lula. O
primeiro, entre os anos de 2003 e 2006, foi marcado por uma
postura inicial de poucos embates e pela ado¢ao de uma postura
politica e econdmica de certo modo conservadora, a fim de
garantir a estabilidade e condi¢des de governabilidade. De modo
mais especifico, a postura adotada no campo econdmico resultou
no crescimento dos juros, que segundo Singer (2012, p. 07), “[...]
aumentaram de 25% para 26,5%”, impactando também no
orcamento publico, que sofreu um corte de 14,3 bilhoes de reais.

O efeito das decisdes foi o esperado. O crescimento caiu de 2,7% nos
ultimos doze meses de Fernando Henrique Cardoso para 1,3% do PIB nos
primeiros doze do PT. O desemprego aumentou, passando de 10,5% no
derradeiro dezembro tucano para 10,9% no primeiro dezembro petista
(2003). A renda média do trabalhador caiu 12,3%. As institui¢gdes
financeiras tiveram um resultado 6,3% maior (SINGER, 2012, p. 06).
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De um modo geral, os primeiros quatro anos da gestao de
Lula foram marcados por projetos que tinham como objetivo a
ampliacao do crescimento e a redugao da pobreza e desigualdade.
Além disso, programas como o Bolsa Familia e o Minha Casa
Minha Vida foram exemplos de iniciativas assumidas pelo
governo durante os anos de sua gestao. Contudo, também se pode
observar a manutencao das relacdes estabelecidas com os
organismos internacionais e institui¢oes financeiras. A andlise de
tais parcerias demonstrou que o projeto de reducdao das
desigualdades e da pobreza, por meio da busca pela geracao de
empregos e programas sociais, ndo significaram uma politica de
redistribui¢ao de renda e nem mesmo marcou o rompimento com
o grande capital.

Teria havido, a partir de 2003, uma orientagao que permitiu, contando com
a mudanga da conjuntura econdémica internacional, a adogao de politicas
para reduzir a pobreza — com destaque para o combate a miséria — e para
a ativagdo do mercado interno, sem confronto com o capital. Isso teria
produzido, em associagdo com a crise do “mensaldo”, um realinhamento
eleitoral que se cristaliza em 2006, surgindo o lulismo. O aparecimento de
uma base lulista, por sua vez, proporcionou ao presidente maior margem
de manobra no segundo mandato, possibilitando acelerar a implantagao do
modelo “diminuicao da pobreza com manutengdo da ordem” esbocado no
primeiro quadriénio (SINGER, 2012, p. 08).

O apaziguamento de interesses diversos, sem uma politica
baseada num enfrentamento entre demandas distintas sem que
parecesse que o ganho de uma classe fosse o prejuizo da outra, foi
amparado por um cendrio econdmico brasileiro favordvel. Este
crescimento impactou ainda o aumento do valor das exportagoes
do Brasil, bem como acarretou o aumento do numero de
empregos, renda e, consequentemente, do PIB. De acordo com
Singer (2012, p. 10), isso resultou na “[..] aceleracdo do
crescimento econdmico com diminui¢do da desigualdade,
sobretudo mediante a integracdo do subproletariado a condigao
proletaria via emprego formal”.
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Em dezembro de 2010 os juros tinham caido para 10,75% ao ano, com taxa
real de 4,5%. O superavit primario fora reduzido para 2,8% do PIB,
“descontando efeitos contdbeis”, para 1,2%. O saldrio minimo, aumentado
em 6% acima da inflagdo naquele ano, totalizava 50% de acréscimo, além
dos reajustes inflacionarios, entre 2003 e 2010. Cerca de 12 milhdes de
familias de baixissima renda recebiam um auxilio entre 22 e duzentos reais
por més do Programa Bolsa Familia (PBF). O crédito havia se expandido de
25% para 45% do PIB, permitindo o aumento do padrao de consumo dos
estratos menos favorecidos, em particular mediante o crédito consignado
(SINGER, 2012, p. 07).

Conforme entendimento de Almeida (2012, p. 695), durante
os anos de governo Lula houve um crescente apoio por parte de
amplos grupos sociais, e que reuniram “[..] desde o
semiproletariado a grande burguesia bancaria, de agronegocistas
a movimentos de sem-terra”, refletindo a postura conciliatoria de
seu governo. A agao brasileira foi conduzida a partir de uma
postura fundamentada na mediagdo entre extremos.

No neonacional-desenvolvimentismo do governo Lula ndo somente se
manteve a hegemonia do grande capital, em especial de seus segmentos
mais ligados a atividade especulativa, como foi intensa a participagao
direta das fragdes burguesas, inclusive via representagao parlamentar, na
defini¢ao da politica de Estado. A presenca fortissima e “organica” do
capital imperialista em amplos setores da atividade economica é tao
natural que sequer foi questionada pela bem-sucedida campanha contra a
Alca (ALMEIDA, 2012, p. 700).

Interpretagao semelhante é apresentada por Anderson (2011),
que ao estabelecer as ambiguidades do governo Lula, caracteriza-
as chamando a atengdo para as concessOes feitas ao capital sem
necessariamente que este se opusesse ao discurso e agdoes em prol
das camadas sociais menos favorecidas.

Nunca o capital prosperou tanto como no governo Lula. Basta mencionar o
mercado de agdes. Entre 2002 e 2010, a Bovespa superou todas as outras
bolsas de valores do mundo, subindo vertiginosos 523%, representando
agora o terceiro maior complexo de mercado de futuros, commodities e
titulos do mundo. Esses gigantescos lucros especulativos foram revertidos
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para uma burguesia moderna, habituada a jogar com o prego das agdes.
Para a classe média, setor mais numeroso e avesso ao risco, as altissimas
taxas de juros geraram rendimentos mais que satisfatérios nas cadernetas
de poupanga. A distribuigdo de renda dobrou desde a década de 1980 e os
pagamentos da divida publica triplicaram. Gastos com o Bolsa Familia
totalizaram apenas 0,5% do PIB. Rendimentos oriundos da divida publica
chegaram a enorme cifra dos 6-7%. A receita fiscal no Brasil é superior a da
maioria dos outros paises em desenvolvimento, na faixa dos 34% do PIB,
principalmente por causa dos compromissos sociais instituidos na
Constituigao de 1988, ponto alto da democratizagdo do pais, quando o PT
era ainda uma forga radical em crescimento. Mas os impostos continuaram
incrivelmente retrégrados. Aqueles que vivem com menos de dois salarios
minimos perdem metade de sua renda para o Tesouro, aqueles com mais
de trinta perdem um quarto (ANDERSON, 2011, p. 38).

Este modo de governar, pautado na mediacao de conflitos de
interesses, pode ser visto nas mais diversas dreas do governo.
Devido ao recorte estabelecido nesta proposta de andlise, cabe
neste momento explorar os efeitos de tal postura politica no
ambito educacional, mais precisamente sua condug¢dao no campo
da educagao superior brasileira. Desta forma, o que se pretende é
apresentar a posi¢cdo ocupada no campo educacional pelos mais
distintos agentes e como estas relagdoes de disputas, em prol de
capitais muito especificos, auxiliaram na configuragao do setor da
educacdo superior que se delineou durante o octénio do governo
Lula, e que fazem parte de um cendrio no qual a Unila veio a ser
pensada e se materializou.

As disputas no campo da educacional

Na andlise dos dois planos de governo de Lula, o de 2002 que
apresentava as metas para a gestao 2003 a 2006 e o plano de 2006
que continha as propostas para os anos de 2007 a 2010, observa-se
que o tema Educagao esteve presente nos dois documentos. No
plano de governo de 2002, a Educacao foi apresentada como uma
instancia carente de investimentos e de a¢des que promovessem
acesso e permanéncia. Além disso, o plano caracterizou a
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Educacado ofertada até aquele momento como partes de agdes de
“[...] descentralizacdo executiva, controle centralizado e
privatizacdo do atendimento, principalmente no nivel superior, e
a insuficiéncia global de recursos” (BRASIL, 2002, p. 44). Como
uma nova politica educacional para a educacao superior, o plano
previa a necessidade de prioridade quanto a qualidade e a
expansao das institui¢des, destacando, novamente a necessidade
de investimentos para o setor. Outro aspecto importante foi a
constatagao do ntimero reduzido de jovens pobres com acesso a
educagao superior, que apresentava um numero ainda menor nas
institui¢des publicas de ensino.

No segundo mandato, a Educacao aparece como slogan do
plano de governo de 2006 por meio da expressao inicial “o nome
do meu segundo mandato serda  desenvolvimento.
Desenvolvimento com distribuicdo de renda e Educacao de
qualidade” (BRASIL, 2006, p. 4). A Educagao foi descrita como
bem que necessitava ser democratizado e ampliado as camadas da
populagao, por meio de sua universalizagao, tratada como, nas
palavras do plano, “[...] questao nacional de primeira grandeza e
[...] prioridade do Estado e da sociedade”. Na pratica, as
iniciativas quanto a educagado superior vivenciadas entre os anos
de 2003 e 2010 buscaram atender aos mais distintos grupos e
segmentos sociais. Pode-se afirmar que, no campo da educagao
superior, houve a ampliagdo de politicas educacionais visando o
ingresso e permanéncia, bem como a ampliagdo no nimero de
institui¢oes de ensino, seguida pela aproximagao constante entre a
esfera publica e a privada, incorporando e até acelerando um
movimento iniciado apds 1990.

Entender a complexidade do que se efetivou no campo da
educagao superior durante o periodo do governo Lula passa por
pensar o papel desempenhado pelos agentes e instituicoes
inseridos neste determinado espago. Nesse sentido, ao analisar a
estrutura do campo, evidenciou-se a agao de setores da sociedade,
institui¢des de financiamento, grupos sociais e o proprio processo
social gerado pela chegada de Lula a presidéncia. Toma-se a
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influéncia exercida por tais agentes e instituigdes, como aspectos
que podem permitir determinar de que forma se forjou um espago
de lutas no ambito da educagdo superior brasileira- microcosmo
este que permitiu a materializagdo de uma universidade para a
integragao como fruto de um conjunto de agdes contraditdrias e
conciliatorias por parte deste governo.

Uma forte influéncia foi exercida pelos grupos de
empresariados ligados a Educagao. Observa-se na andlise dos
fendmenos ligados a educagao superior, uma gradativa
aproximacao da educagao superior do mercado, passando a ser
tratada cada vez mais como mercadoria e bem de servico. Esta
aproximagao consistiu em uma forca que acabou por determinar
os rumos da educacgado superior apos 2003. (MANCEBO, 2010).

Possibilitada pela aprovacao da LDBEN n. 9.394 de 1996, que
permitiu uma amplitude de interpretacdes e encaminhamentos
pela esfera da Educagao privada, por meio de sua redagao difusa,
foi aprovado pouco tempo depois o Decreto n. 2.306, em agosto de
1997, que, de acordo com Sguissardi (2008, p. 1000) “[...]
reconhecia a educagdao superior como um bem de servigo
comercializavel isto é, como objeto de lucro ou acumulagao”.
Documento esse que, de acordo com Sguissardi (2008, p. 1001),
acabou por antecipar uma discussdao proposta pela Agenda dos
Acordos Gerais do Comércio e dos Servigos (AGCS), e pela OMC,
no ano de 1996 e que consistia na “[...] desregulamentacao dos
servigos educacionais, especialmente de nivel superior, como se
fossem comerciais”.

O resultado desse delineamento no ambito da educagao
superior pode ser sentido poucos anos depois, por meio do
aumento considerdvel do nuimero de institui¢des privadas, em
detrimento ao numero de institui¢des publicas que, apesar de
expandirem, nao cresceu tao significativamente como as IES com
fins lucrativos.

O total de IES de 1999 a 2010 passa de 1.097 para 2.378, com 116% de
crescimento. Mas as IES publicas aumentaram em nimeros apenas 44,8%,
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isto é, de 192 para 278, enquanto as IES privadas tém aumento de 132%,
isto é, passam de 905 a 2.100, e, dentre estas, as IES comunitarias ou
confessionais tém uma redugao de 34%, ou seja, passam de 379 para 250,
enquanto as IES particulares ou com fins de lucro tém um aumento de
252%, mais do que o dobro do total de IES do pais (116%), isto é, passam de
529 para 1.850. As proporgdes que eram, em 1999 — 17,5% publicas; 34,5%
comunitarias ou confessionais; e 48% particulares ou com fins de lucro —
passam, em 2010, para: 11,7% publicas; 10,5% comunitdrias ou
confessionais; e 77,8% particulares ou com fins de lucro (SGUISSARDIL,
2015, p. 882, grifo nosso).

De acordo com os dados apresentados no censo da educagao
superior entre os anos de 2003 a 2015, elaborado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), o crescimento do numero de institui¢des de educagao
superior privadas ampliou-se de modo a superar a ampliagao das
IES publicas. No setor publico, de acordo com a tabela 1, o
numero saltou de 207 institui¢des publicas em 2003, para 278 em
2010, representando um aumento de 71 novas faculdades e
universidades. Ja no setor privado, o nimero cresceu de 1.652 em
2003, para 2.100 em 2010, um aumento de 448 instituigdes?.

Tabela 1 — Evolugao do nimero de institui¢des de educagao superior entre os
anos de 2003 a 2015

Ano Instituicoes Instituicoes Total de IES
publicas privadas
2003 207 1.652 1.859
2004 224 1.789 2.013
2005 231 1.934 2.165
2006 248 2.022 2.270
2007 249 2.032 2.281
2008 236 2.016 2.252
2009 245 2.069 2.314

2 Por uma série de fatores, essa tendéncia s6 se modificara apos a saida de Lula
da presidéncia, especificamente a partir de 2012. Como se observa, a maior
variagao que interrompe essa trajetdria ascendente se da na iniciativa privada.
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2010 278 2.100 2.378

2011 284 2.081 2.365
2012 304 2.112 2.416
2013 301 2.090 2.391
2014 298 2.070 2.368
2015 295 2.069 2.364

Fonte: Dados do censo da educagao superior de 2003 a 2015. Dados MEC/Inep.

De acordo com Azevedo (2015, p. 89), o crescimento das
institui¢des de educacdo superior privadas tem demonstrado “a
consolidagao de um verdadeiro mercado de educagao superior no
Brasil”, somando um total de quase “3/4 (trés quartos) das
matriculas totais na graduacdo”. Atrelado ao financiamento
publico, o investimento privado no comércio da Educagao
brasileira garantiria, segundo o autor, a existéncia de uma espécie
de “capitalismo sem riscos” 3.

A liberagao do campo da educagao superior a atuacao privado-mercantil
[...] foi destravada a partir da promulgagao da LDB n°. 9.394/1996 e
potencializada pelo financiamento as IES particulares por agentes privados
e publicos (inclusive pelo BNDES), pela atuacao de fundos nacionais e
estrangeiros e por programas federais de financiamento direto a estudantes
de graduagdo como o FIES (Fundo de Financiamento Estudantil) e o
PROUNI (Programa Universidade para Todos) (AZEVEDO, 2015, p. 92).

O crescimento possibilitado por meio da expansdo da
educagao superior privada encontrou como meio para tal
ascensao, além da aproximacao do status de bens de servico, a
abertura para repasse de dinheiro publico para o setor privado,
por meio da ampliacdo de programas como o Fies e o Prouni. O
Fies, criado durante o governo FHC, é um programa do
Ministério da Educacao que tem como objetivo financiar cursos de

3 Azevedo (2015) recupera a formulagao de Florestan Fernandes para afirmar que
nao é a livre escolha consumidora dos estudantes universitarios que garante a
lucratividade dos empreendimentos das IES privadas no Brasil, mas os subsidios
e financiamentos publicos.

125



graduacao ofertados por institui¢des privadas, por meio de bolsas
integrais ou parciais. O repasse feito pelo governo por meio de
Titulos do Tesouro Nacional representou grande parte do repasse
orcamentdrio feito a Educagao pelo Estado, girando em torno de
bilhdes de reais no final de seu mandato. Com o crescimento da
demanda e no intuito de ampliar o acesso ao financiamento, os
aspectos limitantes para a adesdao ao Fies foram sendo retiradas
paulatinamente, a fim de facilitar a adesdao por alunos e
institui¢des privadas, sem que isso representasse qualquer perda
por parte das institui¢des financiadoras e do governo federal*.

Como parte do mesmo conjunto de medidas, o Prouni é
outro exemplo na concessao de bolsas de estudos, parciais e
integrais, a alunos matriculados em curso de graduacdo e
formacao ofertadas por IES privadas. Neste caso, o programa nao
requeria a contratacdo de financiamento dos estudos, pois
consistia em uma iniciativa governamental sem custo ao aluno,
por meio de isengao de tributos aplicados as IES. Criado no
primeiro governo Lula, no ano de 2004, o programa passou a
atender a partir de 2005 um numero crescente de alunos.
Conforme é possivel visualizar na tabela 2, que quantifica o
numero de bolsas ofertadas pelo Prouni, o nimero de bolsas
cresceu consideravelmente a partir do ano de sua implantagdo, em
2005 até o ano de 2010, apresentando certa variagdo na quantidade
de bolsas integrais e parciais ofertadas. De modo geral, é possivel
constatar um aumento significativo das bolsas, que passou de
112.275 mil para 240.441 mil no periodo (BRASIL, 2016).

Tabela 2 — Namero de bolsas ofertadas pelo Prouni entre os anos de 2005 a 2010
Ano Bolsas integrais Bolsas parciais Total
2005 71.905 40.370 112.275

4 Além de consistir em uma espécie de empréstimo, que deve ser pago pelo
aluno apds a conclusado do curso de graduagao, o sistema de repasse de dinheiro
publico ao setor privado cresceu consideravelmente nos tltimos anos, sofrendo
algumas adaptacdes, como o aumento dos juros que passou de 3,5% para 6,5% ao
ano desde 2015.
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2006 98.698 39.970 138.668

2007 97.631 65.223 163.854
2008 101.495 125.510 225.005
2009 153.126 94.517 247.643
2010 125.090 115.351 240.441

Fonte: Dados do quadro informativo de bolsas do Prouni.

No ambito das acgdes governamentais que privilegiam as
institui¢des privadas de ensino superior, o Fies, programa federal
que foi fortalecido e ampliado, bem como o Prouni, criado
durante o primeiro mandato do presidente Lula, sao exemplos do
repasse de recurso publico a iniciativa privada. Mais do que isso,
0s programas marcam a caracteristica de conciliagao e iniciativas
fortalecidas e ampliadas de oferta de vagas na educagao superior,
por meio de parcerias com empresas de Educagao e instituigdes de
crédito que cresceram consideravelmente em sua gestao.

De acordo com Sguissardi (2015), essas parcerias podem ser
melhor avaliadas ao se observar os lucros obtidos pelas principais
empresas atuantes na area de educacao superior no Brasil.

A entrada do setor financeiro na educacdo superior do Brasil ocorre,
portanto, com a associagdo da Kroton (entdo Pitagoras), em 2011, com o
Grupo Apollo International, seguida pela compra da Universidade
Anhembi-Morumbi pela Laureate, em 2006 e, especialmente, pela abertura
de capital das empresas Anhanguera, Kroton, Estacio e SEB em 2007
(SGUISSARDY], 2015, p. 872).

A ampliagao e as aquisi¢Oes realizadas por grandes empresas
e associagdes podem ser percebidas, por exemplo, pelos
movimentos do grupo brasileiro Kroton, que no periodo ampliou
seu posto de maior grupo educacional em termos de vagas
ofertadas ultrapassando o numero de 1 milhao de alunos, e da
internacional  Laureate  International — Universities, rede de
institui¢des de ensino superior privadas nas mais diversas partes
do mundo, como América Latina, Africa, Asia Pacifico, América
do Norte, Europa e Oriente Médio. De acordo com Sguissardi
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(2015, p. 870), a Educacgao esteve entre os setores mais lucrativos
do periodo, com a Kroton (KROT3) chegando a experimentar uma
valorizagao de 314% e a Estacio (ESTC3), 240,97% em suas agoes.

Conforme Chaves (2010, p. 492), as movimentagOes
comerciais na 4rea educacional iniciadas em meados de 2007
acabaram por modificar o setor privado, por meio da ampliacao
do numero de oligopdlios, impactando no “[...] controle do
mercado da educagao superior do pais”.

Além das fusbes, que tém formado gigantes da Educacao, as “empresas de
ensino” agora abrem o capital na bolsa de valores, com promessa de
expansao ainda mais intensa e incontrolavel. Sdo quatro as empresas
educacionais que mais se destacam nesse mercado de capitais: a
Anhanguera Educacional S.A., com sede em Sao Paulo; a Estacio
Participagdes, controladora da Universidade Estacio de Sa, do Rio de
Janeiro; a Kroton Educacional, da Rede Pitagoras, com sede em Minas
Gerais; e a empresa SEB S.A., também conhecida como “Sistema COC de
Educagio e Comunicagao”, com sede em Sao Paulo. E importante ressaltar
que grande parte do capital dessas empresas é oriunda de grupos
estrangeiros, em especial, de bancos de investimentos norte-americanos,
que encontraram, nesse setor, um mercado muito favoravel ao aumento de
seus lucros (CHAVES, 2010, p. 491).

O movimento em prol da mercadorizagao da Educagdo e
abertura para o capital interno e externo por parte dos oligopolios
nao foi em uma acgao isolada. A agao por parte das empresas agiu
também a cumprir uma fungdao proposta pelas agéncias
internacionais, que consistiu em tratar a Educacdo cada vez mais
como um bem privado (SGUISSARDI, 2008). Com forte apelo
entre os paises que compoem a América Latina, como € o caso do
Brasil, estas agéncias, principalmente o Banco Mundial, apoiaram
seus discursos na importancia exercida pela educagao superior
aos paises que ainda estdo em fase de relativo desenvolvimento
de seus setores econdmicos e sociais.

Com base no desenvolvimento produtivo e crescimento
econOmico, as diretrizes estabelecidas em documentos do BM
como Higher education: the lessons of experience, de 1994 e Task force
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on higher education and society, no ano 2000, representam
claramente as tendéncias que vieram a ser incorporadas
gradativamente a partir do governo FHC e que permaneceram
influenciando as politicas governamentais brasileiras. Dentre as
principais orienta¢des, pode-se destacar a busca pela expansao
das instituicdes privadas de ensino superior e sua gradativa
aproximagao com o mercado, a flexibilizagao quanto as fontes de
financiamento das IES, e sua importancia estratégica para os
paises em vias de desenvolvimento (WORLD BANK, 2000).

O resultado da influéncia das recomendacgdes do BM foi a
notdria abertura e expansao da educagdo superior como um
mercado atrelado aos investimentos de grandes corporagoes, a busca
por parcerias entre publico e privado, entre outras consequéncias.
Esta andlise permite interpretar que as relagdes estabelecidas durante
os anos do governo Lula nao s6 nao enfrentaram como ampliaram a
escalada dos empresdrios da educagao, dando continuidade as
imposigdes contidas na agenda globalmente estruturada para a
Educagao a partir da década de 1990. Nesse sentido, a posicao
ocupada por esses organismos internacionais acabou exercendo
papel relevante quanto as organizacoes e decisdes empreendidas no
campo da educagao superior, refletindo uma postura de dominagao
e poder exercido no ambito da estruturacdo do microcosmo da
educagdo superior brasileira.

Outro aspecto que convém mencionar devido ao crescimento
das IES de educagao superior no periodo foi a promessa quanto a
ampliacdo das vagas no nivel superior de ensino. Conforme
Sguissardi (2015, p. 882), o montante geral de matriculas entre os
anos de 1999 e 2010 aumentou de 2.369 mil para 5.449 mil,
representando “[...] 130% de crescimento”, sendo que “[...] as IES
publicas aumentam seu total em apenas 75,7%, isto €, de 832 mil
para 1.461 mil, enquanto as IES privadas tiveram aumento de
159%, isto é, passam de 1.537 mil para 3.987 mil”.

[...] dentre estas, as IES comunitarias ou confessionais tém uma redugédo de
32%, ou seja, passam de 886 mil para 600 mil, enquanto as IES particulares
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ou com fins de lucro tém um aumento de 420%, mais de trés vezes do total
das matriculas do pais (130%), isto €, passam de 651 mil para 3.387 mil. As
proporgdes que eram, em 1999 — 35% publicas; 37% comunitdrias ou
confessionais; e 27% particulares ou com fins de lucro — passam, em 2010,
para: 27% publicas; 11% comunitdrias ou confessionais; e 62% particulares
ou com fins de lucro (SGUISSARDI, 2015, p. 883).

No entanto, pode-se dizer que a ampliagdo quantitativa do
numero total de vagas ofertadas ndao necessariamente foi
acompanhada pela expansdo qualitativa. A concepcao de Educagao
como mercadoria, que tenderia a guiar, por meio da competitividade
de mercado, certas disputas entre IES por meio de rankings de
qualidade do produto (Educacdo) ofertada, nao resultou em uma
melhora da qualidade. Isso se deve a propria formacgido de
oligopdlios®, que detiveram a oferta de vagas na educagao superior
do pais, sem que deixasse de existir uma dicotomia entre uma elite
restrita e com excelente formacdo e uma massa com péssima
qualificagao cada vez maior (SGUISSARDI, 2015).

A democratizacao do acesso a educagao

Esta andlise leva a outra perspectiva importante de ser
tratada para entender o movimento do campo da educagao
superior no governo Lula, e que esteve presente em meio as
propostas para desenvolvimento de politicas educacionais de
nivel superior, que consistiu na proposta de ampliagao do acesso
ao ensino superior. A ascensdo possibilitada as massas que, até a
chegada de seu governo, nao haviam tido acesso ao nivel superior
de ensino foi, dentro deste cendrio pleno de contradi¢des, uma das
caracteristicas da acdo “democratizadora” que compds este
complexo quadro.

Em meio a uma situagdo de enormes desigualdades sociais,
demonstradas no Plano Nacional de Educagao (PNE) de 2001, que

5 Dentre os principais grupos estdo: Kréton, Estacio, Laureate, Unip, Uninove,
Ser Educacional, Whitney, Devry e Tiradentes.
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vigorou até o final de seu mandato em 2010, o Brasil apresentava-
se com um dos piores indices de acesso ao ensino superior da
América Latina (BRASIL, 2001). Nesse sentido, o PNE havia
estabelecido para a educagdo superior, entre seus objetivos e
metas, a “[...] oferta de educagao superior para, pelo menos, 30%
da faixa etaria e 18 a 24 anos”, o que representou a estimativa de
ampliacao da oferta de menos de 12%, no ano de 1998, para 30%
da populacdo entre 18 e 24 anos, até o término previsto para o
PNE, em 2010 (BRASIL, 2001, p. 35).

Desta forma, em termos de iniciativa governamental, dois
grandes projetos desenvolvidos a partir de 2003 chamaram a
atencdo por se tratarem de programas focados na ampliacao das
instituicdes de ensino superior publicas: o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacao e Expansao das Universidades Federais,
o Reuni, e o Programa Universidade Aberta do Brasil, a UAB. O
Reuni trazia com ele uma tentativa de sanar a distor¢ao entre as
regides do pais relacionada a oferta de vagas na educagao
superior, que detinha sua maioria nas regioes sudeste e sul do
pais, em detrimento das regides norte e centro-oeste, por meio da
ampliacao do acesso a educagao superior. A UAB foi criada em
2007 com o intuito de expandir e ampliar o nimero de vagas para
educacdo superior, a partir da meta de ampliacdo de politicas de
expansao para a educacdo superior por meio da modalidade a
distancia prevista no PNE. O Plano, que ndo havia estabelecido a
ampliagao da oferta na modalidade apenas para a rede publica, ja
que trazia os conceitos de flexibilizacao e diversificagao de “[...]
programas de estudo oferecidos pelas diferentes instituicdes de
educacao superior” (BRASIL, 2001, p. 35), possibilitou a expansao
da modalidade também no setor privado.

De modo geral, o que se observa a partir do levantamento
realizado com base no aumento das matriculas, tanto no setor
publico como privado, foi a ampliagdo gerada pelos programas
Fies, Prouni, Reuni e UAB em termos crescimento e expansao da
educacdao superior. No entanto, para que a complexidade da
atuacdo de tais programas seja de fato mensurada, € preciso
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pensa-los a partir de um conjunto de a¢des de um governo que
demonstrou uma postura conciliatéria em suas mais diversas
areas de atuagdo, em um cendrio que favoreceu grandes
oligarquias, mas que possibilitou que grupos sociais
historicamente apartados do processo de escolarizagao pela
educagao superior tivessem sua participagio ampliada,
principalmente a partir do segundo mandato de Lula.

A insercao desses grupos sociais marca uma posi¢ao de
disputa no campo da educagdo superior que ainda ndao havia
ocorrido, principalmente por se tratar de uma parcela da
populagao historicamente dominada pelas relagdes de forga
estabelecidas no campo social. Neste sentido, politicas focalizadas
no combate a fome e a pobreza foram delineadas, mas o lado
“popular” do pacto conciliatério nao foi contemplado apenas
neste recorte. Aproveitando-se de um periodo de crescimento
econdmico, 0o governo impulsionou uma série de politicas que
superavam a simples subsisténcia, integrando camadas populares
por meio do consumo de bens e servigos, bem como ao acesso a
direitos que historicamente lhes foram negados. O ensino
superior, tratado como uma sintese entre consumo e direito,
incorporou programas e projetos que atenderam uma grande
demanda de agentes sem formacdo de nivel superior e que
vislumbravam na universidade uma oportunidade de ascensao
econdmica, cultural e social por meio da Educagdo. De acordo
com Ristoff (2014, p. 746) as politicas que foram adotadas, “[...]
embora lentas demais na sua execucao aos olhos dos que delas
precisam e dos indignados pela exclusao histérica”, caminharam
para “[...] importantes oportunidades de mobilidade social para
alunos trabalhadores, de baixa renda, pretos, pardos, indigenas e
tilhos de pais sem escolaridade”.

Nesta mesma linha de andlise, outra posicao importante e
que precisa ser marcada no campo da educagao superior brasileira
durante o governo Lula foi a dos militantes da Educagao. Este
grupo esteve representado de um modo geral por sindicalistas,
movimento estudantil, intelectuais e demais agentes que, em
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alguns casos, mesmo sem uma organizagdo como movimento
social, apoiaram as causas educacionais no periodo. O
protagonismo por parte de pesquisadores e intelectuais da
Educagao esteve atrelado ao projeto de democratizagdo proposto
pelo Partido dos Trabalhadores, e que tinha como foco a
ampliacdo de direitos e servigos as classes populares. Grupo este
que, embora ja tivesse alcancado os niveis superiores de
escolarizacdo, projetaram no acesso e permanéncia por parte dos
grupos historicamente apartados no ensino superior, sua causa e
luta ideoldgica.

A Unila como fruto deste processo

E no bojo destas disputas entre diversas frentes, como uma
prestacdo as classes populares e grupos formados por militantes
da Educacgao, vistos como grupos dominados, sem desconsiderar
as grandes corporagdes e oligopolios, institui¢des bancérias e
diretrizes estabelecidas pelas agéncias internacionais,
massivamente dominantes no campo da educagdo superior, que a
Unila se materializa. Assim, pode-se dizer que é necessario
compreender que o projeto de criacdo de uma universidade para a
integracao latino-americana foi nao a unica, nem sequer a
principal, mas uma das politicas educacionais para a educacao
superior que foram empreendidas pelo governo Lula. Ela nao
deve, por isso, ser pensada isoladamente.

O governo Lula, marcado pelas parcerias com o setor privado
e pela forte influéncia exercida pelos organismos internacionais,
conciliados com seu projeto de democratizagdo dos direitos
sociais e maximizag¢ao do consumo, também esteve marcado pela
busca pela insercao e protagonismo internacional. Lula, no ambito
das relagdes internacionais, conforme Anderson (2011, p. 31),
“sem confrontar Washington, deu maior prioridade a integragao
regional, promovendo o Mercosul com os paises vizinhos ao sul”.
Tal conduta levou o entao governo a propor a criagdo de uma
universidade publica brasileira, financiada exclusivamente com
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dinheiro do pais, e que atenderia a demanda de alunos e
professores dos demais paises do Mercosul, por meio de uma
proposta de integragao e cooperagao entre paises do bloco.

Estrategicamente, a proposta de criacdo de uma universidade
como a Unila ndo apenas atendeu as demandas de expansao da
educacao superior publica, e grupos sociais dos mais diversos
paises, mas serviu de instrumento de insercao politica do Brasil na
América Latina. Em termos numéricos, a Lei n® 12.189 que dispoe
acerca da a Unila em 2010, em seu Artigo 7° criou, para integrar o
quadro de pessoal da IES, 250 cargos, sendo estes compostos por
vagas de professores de ensino superior e demais cargos técnicos
e administrativos (BRASIL, 2010a).

Ao final de 2012, a Unila contava com 277 servidores, incluindo 121
professores (efetivos e visitantes) e 156 técnico-administrativos em
Educagao. Por sua vez, o corpo discente era composto de 1.200 estudantes,
provenientes metade do Brasil e a outra metade de todos os paises da
América do Sul, exceto as Guianas por razdes linguisticas, e ainda alguns
estudantes de El Salvador, América Central (UNILA, 2013a, p. 11).

Buscando cumprir a meta de ofertar um numero de 9.900
vagas, a Unila, que em 2017 computava um ntimero de 29 cursos®,
iniciou suas atividades em agosto de 2010 com seis cursos, e com
seu corpo discente constituido em 50% por alunos brasileiros e os

¢ Administragao Publica e Politicas Publicas; Antropologia — Diversidade Cultural
Latino-Americana; Arquitetura e Urbanismo; Biotecnologia; Ciéncia Politica e
Sociologia — Sociedade, Estado e Politica na América Latina; Ciéncias Biologicas —
Ecologia e Biodiversidade; Ciéncias da Natureza — Biologia, Fisica e Quimica;
Ciéncias Economicas — Economia, Integracdo e Desenvolvimento; Cinema e
Audiovisual; Desenvolvimento Rural e Seguranca Alimentar; Engenharia Civil de
Infraestrutura; Engenharia de Energia; Engenharia de Materiais; Engenharia Fisica;
Engenharia Quimica; Filosofia — Licenciatura; Geografia — Bacharelado; Geografia —
Licenciatura; Historia — América Latina; Historia — Licenciatura; Letras — Artes e
Mediacao Cultural; Letras — Espanhol e Portugués como Linguas Estrangeiras; Letras
— Expressoes Literdrias e Linguisticas (em extingdo); Matemadtica — Licenciatura;
Medicina; Musica; Quimica — Licenciatura; Relagdes Internacionais e Integragao;
Satde Coletiva; e Servigo Social.
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https://www.unila.edu.br/cursos/administracao-publica
https://www.unila.edu.br/cursos/antropologia
https://www.unila.edu.br/cursos/antropologia
https://www.unila.edu.br/cursos/arquiteturaeurbanismo
https://www.unila.edu.br/cursos/biotecnologia
https://www.unila.edu.br/cursos/ciencia-politica-sociologia
https://www.unila.edu.br/cursos/ciencia-politica-sociologia
https://www.unila.edu.br/cursos/ciencias-biologicas-ecologia-e-biodiversidade
https://www.unila.edu.br/cursos/ciencias-biologicas-ecologia-e-biodiversidade
https://www.unila.edu.br/cursos/ciencias-da-natureza-biologia-fisica-e-quimica
https://www.unila.edu.br/cursos/ciencias-economicas
https://www.unila.edu.br/cursos/cinema-e-audiovisual
https://www.unila.edu.br/cursos/cinema-e-audiovisual
https://www.unila.edu.br/cursos/desenvolvimento-rural-e-seguranca-alimentar
https://www.unila.edu.br/cursos/engenharia-civil-infraestrutura
https://www.unila.edu.br/cursos/engenharia-civil-infraestrutura
https://www.unila.edu.br/cursos/engenharia-energia
https://www.unila.edu.br/cursos/engenharia-materiais
https://www.unila.edu.br/cursos/engenharia-fisica
https://www.unila.edu.br/cursos/engenharia-quimica
https://www.unila.edu.br/cursos/filosofia-licenciatura
https://www.unila.edu.br/cursos/geografia-bacharelado
https://www.unila.edu.br/cursos/geografia-licenciatura
https://www.unila.edu.br/cursos/geografia-licenciatura
https://www.unila.edu.br/cursos/historia-america-latina
https://www.unila.edu.br/cursos/historia-licenciatura
https://www.unila.edu.br/cursos/letras
https://www.unila.edu.br/cursos/letras
https://www.unila.edu.br/cursos/letras-espanhol-e-portugues
https://www.unila.edu.br/cursos/letras-expressoes-literarias-e-linguisticas-em-extincao
https://www.unila.edu.br/cursos/letras-expressoes-literarias-e-linguisticas-em-extincao
https://www.unila.edu.br/cursos/matematica-licenciatura
https://www.unila.edu.br/cursos/medicina
https://www.unila.edu.br/cursos/musica
https://www.unila.edu.br/cursos/quimica-licenciatura
https://www.unila.edu.br/cursos/relacoes-internacionais
https://www.unila.edu.br/cursos/saude-coletiva
https://www.unila.edu.br/cursos/servico-social

demais 50% por alunos da América Latina e Caribe’. Sua criacao
apareceu em consonancia com a amplia¢do do Programa Reuni de
criagdo de universidades e ampliacdo de campi das IES publicas
federais ja existentes, por meio do projeto de expansdo e
interiorizagdo na oferta de ensino superior, que ocorreu
concomitante com a “[..] fase da integracdo regional e
internacional”, e que resultou na criagao da Unila, além da UFFS,
Ufopa e Unilab (BRASIL, 2012a, p. 13).

A cidade de Foz do Iguacu foi escolhida para a implantagao da Unila por sua
localizagao estratégica na regiao fronteirica entre Argentina, Brasil e Paraguai,
bem como por suas caracteristicas multiculturais, aspectos estes que favorecem
o didlogo e a interagao regional. Tratava-se, também, de uma regiao carente de
vagas universitdrias, especialmente em instituicdes publicas, justificando a
necessidade de ampliacdo, que estava em consonancia com a politica do
Governo Federal de expansao e interiorizacao da rede de ensino superior, bem
como a amplia¢do de seu acesso para as classes sociais menos favorecidas
(UNILA, 2013a, p. 14, grifo nosso).

No ambito internacional, a inser¢ao do Brasil pdde ser
sentida na projecao da nagdo em meio as relagdes com os demais
paises. Nesse sentido, a inser¢do no espago latino-americano se
deu por meio de um conjunto de a¢des, podendo ser mencionadas
o fortalecimento das relagdes com o Mercosul, que resultou em
demais iniciativas visando o fortalecimento deste espago. Celso
Amorim, Ministro das Rela¢des Exteriores do Brasil do governo
Lula de 2003 a 2010, estimulava o fortalecimento das relacdes com
os paises do entorno do Brasil. De acordo com o que declarou o
entdo Ministro, “para um pais em desenvolvimento, como o
Brasil, o progresso social e econdmico necessariamente passa pela
eliminacao de obstaculos externos ao crescimento e pela projecao
do pais no mundo” (AMORIM, 2016, p. 306).

Criada em meio a um cendrio de ampliacdo e fortalecimento
das relagdes com os vizinhos latino-americanos, pode-se entender

7 A Unila também prevé o ingresso de alunos de outras regides do mundo, nado
sendo especificada em quais situagdes a regra se aplica.

135



que a Unila também fez parte de um conjunto de agGes brasileiras
pensadas a partir de estratégias nacionais, que, nas palavras de
Amorim (2016, p. 88) foram vislumbradas pela importancia
nacional atribuida pela “[..] integracdo com os parceiros
regionais”. A fala de Amorim, que deve ser tomada nesta analise
como um dos discursos acerca da postura brasileira no ambito das
relacdes internacionais atrelada a outros interesses, faz possivel
destacar outros aspectos envoltos nas relagdes entre Brasil e
América Latina que superam uma nogdo politica pautada
meramente na cooperagao solidaria. De acordo com Amorim,

[...] a cooperagao em defesa no entorno estratégico é crucial para o Brasil. A
cooperagao é, nesse ambito, a melhor dissuasdo. Investir nessa cooperagao
ndo é um ato de generosidade. E a maneira mais eficaz (e, provavelmente,
a menos onerosa) de proteger nossos interesses e nossa integridade
(AMORIM, 2016, p.312 grifo nosso).

E prossegue,

Para o Brasil, que tem muito a perder com a instabilidade em seu entorno,
a boa vontade dos vizinhos — inclusive dos mais fracos e vulneraveis — ¢é
interesse estratégico. Contribuir para o fortalecimento institucional de
parceiro, inclusive no campo da defesa, em um quadro plenamente
democratico, é parte do interesse nacional brasileiro. Assim, elimina-se a
falsa dicotomia entre o autointeresse e a solidariedade (AMORIM, 2016, p.
317 grifo nosso).

Nao ¢ a intencdo deste artigo explorar criticamente a
constru¢ao do argumento que tem em uma das suas bases uma
ideia de ameacga externa ou demais interesses presentes na relagao
do Brasil com seus paises vizinhos. De qualquer modo, cabe
mencionar que ao construir a ideia de por meio da solidariedade,
garantir o interesse, a chancelaria brasileira evidencia o papel de
protagonista brasileiro no processo.

Consideragoes Finais
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Pode se concluir que o arranjo que tornou possivel a
existéncia da Unila era muito especifico ao contexto em que ela foi
criada. Em um movimento complexo do governo, que sem deixar
de conciliar com os capitalistas do setor, conseguiu desenvolver
projetos democratizantes na educacao investindo em um projeto
Nacional autdonomo nas Relagdes Internacionais que privilegiava
uma visao de mundo anti-imperialista e includente.

Ainda é cedo para entender o quao raro foi esse experimento
com todas as tensdes e contradi¢des que cuidamos de aqui
elencar. Fato é que, na medida em que o tempo avangou e outras
experiéncias politicas desnudaram o atraso da sociedade
brasileira e a forca dos setores reaciondrios para frearem qualquer
projeto independentista de educagdo, o olhar para o processo
experimentado neste campo durante o governo Lula ganha novos
olhares e provoca novas reflexdes.

O que é prudente, por ora, afirmar, é que nao se compreende,
a Unila, ou mesmo os fatores que determinaram a materializagao
de seu projeto, sem que compreendamos a complexa teia de
relagdes que sustentou o governo Lula. E certamente um exercicio
intelectual bastante desafiador e instigante e que cada vez mais
tem atraido pesquisadores do Brasil e do mundo.
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O CURSO DE PEDAGOGIA: COMPREENDENDO A
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORAS E PROFESSORES
NO SUDOESTE DO PARANA

Solange Natalina Boesing Crestani
Franciele Clara Peloso

Introducao

A formagao inicial de professores tem um papel fundamental
na construgdo do ser professor, uma vez que esse vai atuar
diretamente na construcao da identidade docente, na apropriagao
de conceitos e conhecimentos, 0s quais serdo relevantes para a
construcao de um determinado perfil profissional. Nesse sentido,
a formagao inicial de professores pode ser compreendida como o
momento de preparagao, aprendizagem e comprometimento com
o profissional que se pretende formar, bem como na valorizagao
dos cotidianos educativos e na garantia de qualidade do trabalho
realizado nos espagos de atuagao desse profissional.

Nesse sentido, de acordo com Freire (1996), é importante que
a formacao inicial esteja pautada no didlogo, na compreensao do
sujeito e na significacdao do ato educativo, de forma que esse ato
ultrapasse o ato mecanico de transferir apenas teorias e conceitos
a partir de uma metodologia pré-estabelecida e passe a
proporcionar a esse sujeito a valorizagao de suas vivéncias e a
compreensdao do cotidiano do qual participa. Assim, teoria e
pratica aparecem associadas na constru¢ao e na formacao de
sujeitos criticos e competentes.

Dessa maneira, ao analisar, no processo de formacao inicial
do pedagogo, a multidimensionalidade e a especificidade da
atuacdo desse profissional, bem como a complexidade desse

141



processo de formagao e sua dimensao social, relacionando a
outras reflexdes, tais fatores apontaram para a necessidade do
desenvolvimento desse estudo.

Sob essa perspectiva, buscamos entender a organizagao dos
cursos de pedagogia na regidao Sudoeste do Parand, suas bases e
seus pressupostos teodricos. Para tanto, objetivamos: 1) Identificar
os cursos de Pedagogia da regiao sudoeste do Parana; 2) Verificar
e descrever os pressupostos tedricos presentes nos projetos
pedagogicos dos cursos de Pedagogia que orientam a formagao
desses profissionais na regiao Sudoeste do Parand; 3) Analisar a
concepgao de profissional presente nos projetos pedagdgicos das
instituigdes publicas da referida regiao; e 4) Analisar as matrizes
curriculares, para verificar se as essas estdo em consonancia com
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores (2015) e destacar algumas alteragdes necessarias para
atendar as demandas da Resoluc¢ao 02/2019.

Esse estudo € parte integrante de uma dissertacao de mestrado,
defendida no ano de 2018, em que procuramos identificar como 0s
cursos de pedagogia da regido citada estdo organizados. Assim, o
que se apresenta nesse artigo ¢ uma andlise da organizacao dos
cursos de pedagogia na regidao Sudoeste do Parand, suas bases e
pressupostos teoricos, a partir de uma pesquisa exploratoria, de
carater qualitativo. Desse modo, na primeira se¢do buscamos
identificar as institui¢des que disponibilizam o curso de pedagogia
na regiao Sudoeste do Parana. Na segunda segao, realizamos a
andlise dos Projetos Pedagogicos, das Matrizes Curriculares e dos
cursos da referida regido. Por fim, nas consideragdes finais,
depreendemos uma breve reflexdo a respeito da formacdo de
professores na regiao estudada.

O curso de pedagogia na regido sudoeste do parana
O curso de pedagogia, no Brasil passou por varias

reformulacdes e adaptacdes para que a atual organizagao fosse
possivel. Segundo Gatti e Barreto (2009), a formagao de professores
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em cursos especificos no pais é inaugurada no fim do século XIX,
com as escolas normais destinadas a formacao de docentes para as
primeiras letras. De acordo com as autoras, a oferta da escolarizagao
era escassa em nosso pais e destinava-se a poucas pessoas. A partir
da década de 1930, a Escola Normal é substituida pelos Institutos de
Educagao, nos quais a formagao de professores para a escola
primdria ocorria em dois anos. As disciplinas ofertadas eram de
fundamentos e metodologias de ensino.

De acordo com Silva (2006), o curso de pedagogia, foi instituido
a partir da organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil, por meio do decreto-lei n.1190, de 4 de abril
de 1939. Esse documento tratava de um padrao federal, no qual as
instituigdes deveriam se adaptar, e abordava questoes referentes aos
cursos de bacharéis e licenciaturas. Além disso, esse decreto
organizou os curriculos e a duragdo dos cursos, que eram
organizados por um esquema conhecido como 3 + 1. O esquema 3 +
1 tinha por premissa dar o titulo de bacharel para que os que
cursassem os trés anos e o titulo de licenciado para quem cursasse
trés anos e mais um ano de didatica.

O Decreto —Lei N°® 1.190, de 4 de abril de 1939, expressa a
forma de organizacio do curso de forma a especificar as
possibilidades de titulagdo. O referido decreto, normatizava a
oferta do curso em séries (primeira, segunda e terceira série) e
indicava que quem desejasse obter o titulo de licenciado em
pedagogia deveria cursar mais um ano de didatica. De acordo
com o Decreto, “o curso de didatica constituia-se das seguintes
disciplinas: didatica geral, didatica especial, psicologia
educacional, administracdao escolar, fundamentos bioldgicos da
educagdo, fundamentos socioldgicos da educagao”. (Decreto-Lei
N©21.190, de 4 de abril de 1939, nao paginado).

Para Almeida e Lima (2012), o curso de pedagogia foi criado
no Brasil devido a preocupacdo em preparar docentes para a
atuacdo em escolas secundarias e ndao em escolas primarias, pois
para ministrar aulas nas escolas primadrias era necessario apenas a
formagdo nas escolas normais. E importante destacar que os

143



licenciados em pedagogia tinham habilitacao para lecionar, no
primeiro ciclo do ensino secundario, as disciplinas de histdria,
geografia, matematica e estudos sociais.

Ainda na perspectiva do esquema 3 + 1, outra questdo
relacionada ao curso era a dicotomia entre licenciatura e
bacharelado. Acreditava-se que a licenciatura formava o professor
habilitado para trabalhar em sala de aula no primeiro ciclo, no
ginasial ou no segundo ciclo e que o bacharelado era propicio
para quem buscasse atuar como técnico em educacgdo. O curso,
quando voltado para a formacgdo de técnicos em educagao,
caracterizava-se pela presenga de graduandos que geralmente ja
eram professores primadrios. Esses, realizavam essa formagao na
area da pedagogia para assumir funcdes de inspegao escolar,
planejamento curricular, orientagdo e fun¢des administrativas nas
secretarias municipais, estaduais e no Ministério da Educacao.

Em 1999, foi divulgada a Proposta das Diretrizes Curriculares
para o curso de Pedagogia, elaborada por especialistas de Ensino
de Pedagogia e que abordava os principios discutidos pela
Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da
Educacao - ANFOPE. Essa proposta discutia as fungoes do Curso
e areas de atuacgdo do pedagogo, segundo a qual o profissional da
pedagogia poderia atuar na organizagdo e gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais, na producgdo e difusao do
conhecimento. (SILVA, 2006).

Para mais, em 2002, instituiram-se as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores para a Educagao
Basica, cuja redagdo centra-se no desenvolvimento de
competéncias pessoais, sociais e profissionais dos professores.
Essas diretrizes propuseram que a formagao dos professores que
atuariam nos diferentes niveis e modalidades da educacao basica
considerassem, de um lado, a formagao de competéncias
necessarias a atuacdo profissional, como foco do curso e a
coeréncia entre a formacdo oferecida, e a pratica esperada do
futuro professor; de outro lado, a pesquisa com foco no ensino e
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na aprendizagem para compreensao do processo de construgao
do conhecimento. (BRASIL. MEC/CNE, 1/ 2002).

No entanto, em 2006 novas Diretrizes Curriculares para o
Curso de Pedagogia foram estabelecidas. De acordo com as
orientagdes das referidas Diretrizes, o curso de pedagogia deve
preparar o académico para o exercicio da docéncia na educacao
infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental, na Educacao de
Jovens e Adultos, nas disciplinas pedagodgicas dos cursos de
ensino médio, na educagdo profissional, na 4rea de servigos e de
apoio escolar, na participagdo de atividades de gestao de
processos  educativos, no planejamento, implementacao,
coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de atividades e
projetos educativos e em reunides de formacao pedagdgica, sendo
amplo o campo de atuagao do profissional de pedagogia.

No ano de 2015, a Resolugao CNE/CP n? 2/2015 estabeleceu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério
para Educacdao Basica, a qual define que a formacao inicial e
continuada de professores para atuar na Educagao Basica deve ter
como principios norteadores para o preparo do exercicio
profissional docente:

I - a formagao docente para todas as etapas e modalidades da educagao
basica como compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito
das criangas, jovens e adultos a educacdo de qualidade, construida em
bases cientificas e técnicas solidas em consonadncia com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Basica;

II - a formacao dos profissionais do magistério (formadores e estudantes)
como compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a
consolida¢do de uma nacdo soberana, democrdtica, justa, inclusiva e que
promova a emancipa¢ao dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto, contraria a toda
forma de discriminagéao;

IIT - a colaboragdo constante entre os entes federados na consecugido dos
objetivos da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério
da Educacdo Basica, articulada entre o Ministério da Educagdo (MEC), as
institui¢des formadoras e os sistemas e redes de ensino e suas institui¢des;
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IV - a garantia de padrao de qualidade dos cursos de formagao de docentes
ofertados pelas institui¢des formadoras;

V - a articulagao entre a teoria e a pratica no processo de formacao docente,
fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VI - o reconhecimento das institui¢des de educacdo basica como espagos
necessarios a formacao dos profissionais do magistério;

VII - um projeto formativo nas institui¢des de educagao sob uma sdlida
base tedrica e interdisciplinar que reflita a especificidade da formagao
docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes unidades
que concorrem para essa formagao;

VIII - a equidade no acesso a formacao inicial e continuada, contribuindo
para a redugao das desigualdades sociais, regionais e locais;

IX - a articulagdo entre formacdo inicial e formagao continuada, bem como
entre os diferentes niveis e modalidades de educagao;

X - a compreensao da formagao continuada como componente essencial da
profissionaliza¢gdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia
docente, integrando-a ao cotidiano da instituigao educativa, bem como ao
projeto pedagogico da instituicao de educagao basica;

XI - a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes
formativos de cultura e da necessidade de seu acesso permanente as
informacgdes, vivéncia e atualiza¢do culturais.

No ano de 2019, a Resolu¢ao CNE/CP n® 2, de 20 de

dezembro de 2019, define as Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Formacao Inicial de Professores para a Educacao Basica e

institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de
Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacao) a qual tem por
principios relevantes:
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I - a formagdo docente para todas as etapas e modalidades da Educagao
Basica como compromisso de Estado, que assegure o direito das criangas,
jovens e adultos a uma educacdo de qualidade, mediante a equiparagao de
oportunidades que considere a necessidade de todos e de cada um dos
estudantes;

IT - a valorizagdo da profissao docente, que inclui o reconhecimento e o
fortalecimento dos saberes e praticas especificas de tal profissao;

III - a colaboragdo constante entre os entes federados para a consecugao dos
objetivos previstos na politica nacional de formagao de professores para a
Educacéo Basica;



IV - a garantia de padrdes de qualidade dos cursos de formagao de
docentes ofertados pelas institui¢des formadoras nas modalidades
presencial e a distancia;

V - a articulagdo entre a teoria e a pratica para a formagao docente, fundada
nos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo, visando a
garantia do desenvolvimento dos estudantes;

VI - a equidade no acesso a formagao inicial e continuada, contribuindo
para a reducao das desigualdades sociais, regionais e locais;

VII - a articulagdo entre a formagao inicial e a formagado continuada;

VIII - a formagdo continuada que deve ser entendida como componente
essencial para a profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao
cotidiano da instituicdo educativa e considerar os diferentes saberes e a
experiéncia docente, bem como o projeto pedagdgico da instituicio de
Educagao Basica na qual atua o docente;

IX - a compreensao dos docentes como agentes formadores de conhecimento e
cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a conhecimentos,
informagoes, vivéncia e atualizagdo cultural; e

X - a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte, o saber e o pluralismo de ideias e de concepgdes
pedagdgicas.

Dessa forma, quando nos reportamos especificamente a
regiao Sudoeste do Parana, a qual esta situada na regiao Sul do
Brasil e que, de acordo com os dados do Instituto Paranaense de
Desenvolvimento Econdémico e Social - IPARDES (2016), possui
uma populacgao estimada de 622.874 habitantes, estd composta por
42 municipios, situados em uma area territorial de 17.060,444 km?.
Este territdrio geografico abrange os seguintes municipios:
Ampére, Barracao, Bela Vista da Caroba, Boa Esperanca do
Iguacu, Bom Jesus do Sul, Bom Sucesso do Sul, Capanema,
Chopinzinho, Clevelandia, Coronel Domingos Soares, Coronel
Vivida, Cruzeiro do Iguagu, Dois Vizinhos, Enéas Marques, Flor
da Serra do Sul, Francisco Beltrao, Hondrio Serpa, Itapejara
d'Oeste, Manfrindpolis, Mangueirinha, Mariopolis, Marmeleiro,
Nova Esperanga do Sudoeste, Nova Prata do Iguagu, Palmas, Pato
Branco, Pérola d'Oeste, Pinhal de Sdao Bento, Planalto, Pranchita,
Realeza, Renascenga, Salgado Filho, Salto do Lontra, Santa Izabel
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do Oeste, Santo Antonio do Sudoeste, Sao Joao, Sao Jorge d'Oeste,
Saudade do Iguagu, Sulina, Veré e Vitorino. IPARDES, 2012).

Para tanto, desses 42 municipios, apenas 16 deles
disponibilizam o curso de Pedagogia. Podemos alegar que esses
dados incluem institui¢des e/ou faculdades publicas e privadas,
com cursos na modalidade presencial, semipresencial ou a
distancia. Dessas instituigdes, 9 oferecem cursos presenciais, 18
disponibilizam curso a distancia, e 3 institui¢des disponibilizam
cursos semipresenciais, totalizando 30 institui¢des na regido
Sudoeste do Parana que disponibilizam o curso de pedagogia.
Estes dados sao apresentados no quadro a seguir:

Quadro 1 — Cursos de Pedagogia na regiao Sudoeste do Parana’

Municipio Universidade/ faculdade Modalidade

1-Ampére FAMPER- Faculdade de Ampere Presencial
FAEL- Faculdade Educacional da Lapa | Distancia

2- Barracao UNETRI- Uniao de Ensino da Presencial
Trifronteira
UNINTER- Centro Universitario Distancia
Internacional
Faculdade Iguagu Presencial
UNICESUMAR- Centro Universitario Distancia
de Maringa

3- Capanema UNINTER- Centro Universitario Distancia
Internacional
UNIPAR EAD- Universidade Distancia
Paranaense

4- Chopinzinho UNINTER- Centro Universitario Distancia
Internacional
UNICENTRO- Universidade Estadual
do Centro — Oeste

5- Clevelandia FAMA - Faculdade Municipal de Presencial
Educacdo e Meio Ambiente

1 A pesquisa foi realizada no ano de 2018. Tomamos conhecimento que no ano de
2021 a Faculdade de Pato Branco, agora Centro Universitario de Pato Branco —
UNIDEP, fechou o curso de Pedagogia.
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6- Coronel Vivida UNOPAR- Universidade Norte do Semipresencial
Parana
UNIFACS- UNIVERSIDADE Distancia
7- Dois Vizinhos SALVADOR
UNISEP- FAED Uniao de Ensino do Presencial
Sudoeste do Parana
UNINTER- Centro Universitario Distancia
Internacional
8- Flor da Serra Do UAB- Universidade Aberta do Brasil Distancia
Sul
UNIPAR EAD- Universidade Distancia
Paranaense
UNIOESTE- Universidade Estadual do | Presencial
Oeste do Parana
9- Francisco Beltrao UNINTER- Centro Universitario Distancia
Internacional
UNOPAR - Universidade Norte do Semipresencial
Parana
9- Mangueirinha UNINTER- Centro Universitario Privada
Internacional
IFPR- Instituto Federal do Parana Presencial
10- Palmas UNIDERP- Universidade para o Distancia
Desenvolvimento do Estado e Regido
do Pantanal
UNINTER - Centro Universitario Distancia
Internacional
FADEP- Faculdade de Pato Branco Presencial
11- Pato Branco UNINTER- Centro Universitario Distancia
Internacional
UNOPAR - Universidade Norte do Semipresencial
Parana
UNINTER - Centro Universitario Distancia
14- Realeza .
Internacional
15- Salgado Filho FAEL- Faculdade Educacional da Lapa
16- Santo Antonio UNINTER- Centro Universitario Distancia
Do Sudoeste Internacional
UNINTER - Centro Universitario Distancia

17- Veré

Internacional

Fonte: Dados da pesquisa (2018)
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Ao pensarmos na oferta do curso de Pedagogia na Regiao
Sudoeste do Parand, percebemos que essa oferta é realizada em
maior proporcao por institui¢des privadas, que disponibilizam o
curso na modalidade de Educagao a Distancia (EAD).

Assim, consideramos que esse fato é reflexo da localizagao
dos 42 municipios que compdem a regido. Sao municipios de
pequeno porte e de origem agricola, o que pode limitar a
compreensdo da necessidade de institui¢des publicas na regiao,
bem como de formacdo de qualidade para atuar na 4rea da
educacdo, em especial da Pedagogia. E importante sublinhar que
essa compreensao do territdrio pode se tornar um fator que limita
o processo de desenvolvimento regional e social.

Nessa perspectiva, o mercado de cursos a distancia vé na
regiao uma possibilidade de aumentar o acesso e possibilitar a
formagao de nivel superior. Quem procura o curso, vé nele a
possibilidade de melhorar sua qualidade de vida e suas condi¢des
de trabalho. Nem sempre o quesito qualidade é levado em
consideracao.

Contudo, reforcamos a necessidade de se repensar e valorizar
a qualidade do ensino superior em todo o pais, em especial a
forma de oferta dos cursos de formagao de professores,
principalmente na regiao Sudoeste do Parand, a qual foi nosso
objeto de estudo. Isso porque, quando deixamos de analisar e
questionar alguns principios e critérios de ensino, também é
deixamos de considerar a educagao como um processo coerente e
transformador da sociedade.

Para tanto, apds analisarmos a oferta dos cursos de
pedagogia na regido Sudoeste do Parand, buscamos analisar quais
sdo o0s pressupostos tedricos que norteiam os cursos de pedagogia
da referida regiao. Compreendemos que os pressupostos tedricos
demonstram a missao e os principios que orientam os trabalhos
dos profissionais que estao envolvidos com essas Instituigoes.
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Projeto pedagodgico dos cursos de pedagogia: analise dos
pressupostos tedricos

Para iniciarmos essa secao, destacamos que selecionamos
para andlise dos pressupostos tedricos apenas instituigdes
publicas que disponibilizam curso na modalidade presencial da
Regido Sudoeste do Parand, conforme indicado na introducao
desse artigo. Desse modo, as institui¢des selecionadas foram:

Quadro 2 - Institui¢des Publicas com cursos na modalidade presencial da regido
Sudoeste do Parana

CODIGO NOME DA CIDADE
INSTITUICAO

PPC1A IFPR - Instituto Federal do | Palmas- PR
Parana

PPC2 A UNIOESTE- Universidade Francisco Beltrao- PR
Estadual Do Oeste do
Parana

PPC3 A FAMA- Faculdade Clevelandia- PR
Municipal De Educagao e
Meio Ambiente

PPC4 A UNICENTRO- Chopinzinho- PR
Universidade Estadual do
Centro-Oeste

Fonte: Dados da Pesquisa (2018)

Nesse sentido, nossa preocupagao em realizar este estudo
estd no entendimento de que o Projeto Pedagogico do Curso —
PPC deve estar ligado a missao da Universidade, tendo em vista
que essa vai muito além do que a oferta de cursos de graduagao.
De acordo com Veiga (2004, p. 14), “o projeto busca um rumo,
uma direcao. E uma acao intencional, com um sentido explicito,
com um compromisso definido coletivamente”.

Dessa maneira, fazer um estudo dos pressupostos teoricos que
norteiam cada institui¢do, ocorre pela busca do entendimento de qual
¢ a missdo, quais sao os principios que orientam os trabalhos dos
profissionais que estao envolvidos com essas institui¢des.
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Ao analisarmos os PPC’s de curso das quatro instituigoes
publicas que sao objetos de nossa pesquisa, é possivel perceber
que elas possuem e expressam nitidamente quais sao os principios
norteadores que orientam seus trabalhos.

Em relagao ao PPC 1A, a instituigdo, possui seus principios
norteadores embasados de acordo com a proposta pedagdgica
critica, mais precisamente na Pedagogia Historico- Critica, de
Dermeval Saviani. Desse modo, essa instituicao percebe que a
educacdo se relaciona dialeticamente com a sociedade, sendo que,
para compreender a educagdo, € necessdrio compreender a
natureza humana, a qual depende da compreensao do trabalho
humano. Tais proposi¢des corroboram com a posi¢ao de Saviani
(2015), que alega que “dizer, pois que a educacao ¢ um fendomeno
proprio dos seres humanos significa afirmar que ela é, ao mesmo
tempo, uma exigéncia de e para o processo de trabalho, bem como
é, ela propria, um processo de trabalho” (p.286).

Ainda de acordo com Saviani (2015), as pessoas produzem
continuamente sua existéncia, pois adaptam a natureza a si e, por
isso, a transformam a partir do trabalho, que, nessa concepgao, é
uma agao intencional. Nesse viés, pensamos em qual modo essa
relagdo dialética entre a universidade e a sociedade acontece, visto
que € visivel que a aproximagdo entre universidade e a
comunidade ¢ tida nos estdgios — fora esse periodo, esses dois
espagos sao tidos como dois ambientes distantes. De tal modo,
essa instituicdo de ensino superior promove a articulagdo da
compreensao da natureza humana e do trabalho humano, em um
curso de graduagdao que tem a duracdo de quatro anos. Ao
abordar a compreensao da natureza humana entramos em um
campo de discussdao muito complexo, o qual envolve pesquisa,
debate, analise, etc.

Ao dar sequéncia na analise, encontramos no PPC 3A o
seguinte excerto: “nessa perspectiva, se pensa o ser humano como
um ser complexo, que nao permite o encontro de uma definicao
pronta e acabada e nao nasce humano, mas vai se tornando
humano, conforme sinaliza Saviani” (FAMA, 2017, p.16). Ao
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analisar essa afirmagao, percebemos que o PPC 3A, também pensa
no ser humano como um ser complexo, o qual vai se tornando
humano, pois por intermédio de suas praticas educativas visa
uma formagdo voltada para o trabalho, com o principio
desenvolver e emancipar o homem.

Ao mesmo tempo, o curso objetiva, como compromisso social
e académico, contribuir com o desenvolvimento da regiao,
disponibilizando um ensino de qualidade e gratuito. Nessa ldgica,
hd a afirmagao de que a academia é um espago politico de
debates, objetivando a autonomia intelectual, em busca da
igualdade e da solidariedade.

Quando se fala em compromisso social, tem-se essa
concepgao muito clara quando o Projeto Pedagdgico do curso
destaca que:

Esta instituicao se tornou realidade em face de iniciativas empreendedoras
de cidadaos Clevelandenses. Nao se trata de um empreendimento
mercadolégico, mas de uma agao social que visa atender as necessidades e
aspiracoes da comunidade. (FAMA, 2017, p.12)

Esse debate ao qual é proposto no projeto pedagdgico de
curso, ja € ressaltado e incitado por Freire em seus estudos
(FREIRE e SHOR, 1986). Em seus escritos, o autor afirma que
educagao deve ser uma educagao libertadora e dialdgica, levando
em consideragao os conhecimentos que o aluno traz para que, a
partir desses conhecimentos concretos, do senso comum, seja
possivel chegar a uma compreensao rigorosa da realidade. Cabe
salientar que para Freire e Shor o didlogo ¢ um ato conjunto do
professor e dos alunos de conhecer e (re)conhecer o objeto de
estudo. Logo, ao invés de transferir o conhecimento estaticamente,
o didlogo requer uma aproximacao dindmica na direcao do objeto.

O PPC 2A, nao deixa claro qual vertente tedrica é seguida
pela Instituicao, visto que sinaliza:

O colegiado entende que o processo educativo, em cursos de formagao de
educadores, é composto por varias dimensdes tedrico-metodoldgicos
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(ontoldgicas, epistemoldgicas, antropoldgicas e axioldgicas), presentes nas
diferentes concepgdes de mundo, constituidas historicamente, e nas
experiéncias educativas que cotidianamente sao vivenciadas nas salas de
aula no desenvolvimento desse processo. Nessa perspectiva, o curso busca
contemplar a pluralidade o respeito as diferentes concepgdes de mundo e
de educacado. (UNIOESTE, 2016, p.7)

Dessa forma, o excerto do documento da instituicao clarifica
que entende que o processo educativo € composto por vdrias
dimensdes tedricas-metodologicas, de modo que o curso busca
contemplar a pluralidade e o respeito as diferentes concepgoes de
mundo e de educagao.

Ja o PPC 4A apresenta suas concepgdes de forma demarcada,
como podemos perceber na citagdo que segue: “deste modo, a
concepgao histdrico-critica da pedagogia como ciéncia da
educacao e de formagao do pedagogo, voltada para a docéncia,
vista como base da formacdo da identidade desse profissional é
assumida pelo P.P.P” (UNICENTRO, 2017, p.10 apud
UNICENTRO 2008, p.17). De acordo com Saviani (2007), a
concepgao historico-critica nasceu das necessidades postas pela
pratica de muitos educadores, visto que as pedagogias
tradicionais, nova e tecnicista, ndo apresentavam caracteristicas
historicizadoras, faltava-lhes a consciéncia dos condicionantes
historico sociais da educagao.

Diante disso, o PPC 4A apresenta como proposta de curso
trabalhar com a concep¢do de que o conhecimento é uma
construgao sdcio- historico-cultural, a qual também expressa uma
concepgao politica, que é a democratizagao da sociedade. Assim, a
educacao ¢é expressa pelas diferentes formas pelas quais os
individuos transmitem as novas geragdes os conhecimentos,
cultura, técnicas, saberes, praticas, tecnologias e formas de vida.

Nesse sentido, ao buscar conhecer e identificar os diferentes
pressupostos tedricos, os quais sdo seguidos pelas institui¢gdes
estudadas, conseguimos elaborar o quadro a seguir.
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Quadro 3 — Pressupostos Teéricos

Cédigo Instituicdo Pressupostos Teoricos

PPC1A IFPR - Instituto Federal | Pedagogia Histdrico-
do Parana Critica de Dermeval

Saviani.

PPC2A UNIOESTE- Nao deixa claro qual
Universidade Estadual do | vertente teérica é seguida
Oeste do Parana pela Instituigao.

PPC3 A FAMA- Faculdade Pedagogia Histdrico-
Municipal De Educagdoe | Critica de Dermeval
Meio Ambiente Saviani.

PPC4 A UNICENTRO- Pedagogia Histdrico-

Universidade Estadual do
Centro- Oeste

Critica de Dermeval
Saviani.

Fonte: Dados da Pesquisa (2018)

Para melhor compreensao da pedagogia histdrico-critica,

tem-se, nas palavras de Saviani, sua definigao:

Toda a reflexdao se desenvolve na perspectiva histérico-critica, como o
atesta a seguinte afirmagdo: A natureza humana nao é dada ao homem mas

é por ele produzida sobre a base da natureza biofisica. Consequentemente,

o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida histdrica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. (SAVIANI, 2011, p. 6)

Nesse ambito, ¢ importante evidenciar que os projetos

pedagdgicos das referidas instituicdes expressam, em seus
pressupostos tedricos, a preocupagao social, o respeito as
diferentes ideias, apontando a educagao como uma forma de

transformacao e desenvolvimento humano.

A concepgdo profissional presente nos cursos de pedagogia do
sudoeste do parana

Conhecer, dialogar e repensar a concepcao profissional é

importante. Percebemos essa reflexao como uma estratégia de
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crescimento, aprendizagem e preocupagao com o profissional que
estd em busca de uma formacdo solida e coerente, a qual lhe
possibilite crescer e aprender e, desse modo, construir
capacidades que lhe permitam estabelecer conexdes com a
sociedade e realizar um trabalho significativo perante ela.

Diante disso, ao analisar o PPC 4A se destaca um exemplo
deste trabalho, pois ao estuda-lo, é possivel notar que houve
mudancas e adaptagdes, as quais foram pensadas e repensadas
com o intuito de promover uma formagao de qualidade. Tais
mudangas foram possiveis por meio de pesquisas e informacdes

"

levantadas a respeito dos estudantes do curso. Dessa forma, “o
levantamento dos dados em questao compde um diagnostico
importante para a tomada de decisdes necessarias no processo de
reestruturagdo do Projeto Politico Pedagdgico do curso”
(UNICENTRO, 2017 p.31).

Entretanto, ao analisar as pretensdes que sdao propostas pelos
cursos em relagdo ao profissional que se pretende formar, é
notério que os objetivos sdo inumeros. Nessa perspectiva,
podemos citar:

Atuar com ética e compromisso nos diversos espagos de atuagao profissional;
Compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica,
psicoldgica, intelectual, social; Fortalecer o desenvolvimento e as
aprendizagens de criancas do Ensino Fundamental, assim como daqueles que
nao tiveram oportunidade de escolariza¢do na idade prépria; Trabalhar, em
espagos escolares e ndo-escolares, na promogao da aprendizagem de sujeitos
em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo; Reconhecer e respeitar as manifestagdes e
necessidades fisicas, cognitivas, emocionais; Afetivas dos académicos nas suas
relagdes individuais e coletivas; Trabalhar com o ensino de ensinar Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes, Educacao Fisica,
de forma interdisciplinar e adequada as diferentes ciclos do desenvolvimento
humano; Relacionar as linguagens dos meios de comunicagao a educagao, nos
processos didatico pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informagdo e comunica¢do adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas; Promover e facilitar relagdes de cooperacao entre a instituicao
educativa, a familia e a comunidade; Identificar problemas socioculturais e
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educacionais com postura investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, com vistas a contribuir para superagao de exclusdes
sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;
Demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais,
religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras; Desenvolver
trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a area educacional e as demais
areas do conhecimento; Participar da gestao das instituigdes contribuindo para
elaboragao, implementagdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagio do
projeto pedagdgico; Participar da gestdo das institui¢des planejando,
executando, acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais,
em ambientes escolares e nao-escolares; Realizar pesquisas que proporcionem
conhecimentos, entre outros: sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural
em que estes desenvolvem suas experiéncias nao escolares; Utilizar, com
propriedade, instrumentos préprios para construgdo de conhecimentos
pedagodgicos e cientificos; Estudar, aplicar criticamente as diretrizes
curriculares e outras determinagOes legais que lhe caiba implantar, executar,
avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliagdo as instancias competentes;
Participar ativamente dos debates atuais da classe, posicionando-se de forma
organizada em sua base; Responsabilizar-se pela sua formagao continuada e
manter o vinculo com a institui¢do formadora (UNICENTRO, 2017, p 31-32).

A mencao apontada pela institui¢ao, que é relacionada com a
realizacao pesquisas para aprimorar o seu proprio trabalho, é uma
reflexdo proposta por Novoa (2009), na qual ele alega que as
propostas tedricas sé fazem sentido quando construidas dentro da
profissao, quando a reflexao partir dos professores, a partir da
analise do seu proprio trabalho. Conforme o referido autor,
quando as propostas tedricas sao sugeridas por mentores ou
fatores exteriores, as mudangas serdao pobres, ou seja, serao
insignificantes, meras imposigoes.

Ao iniciar sua discussao a respeito da concepgao profissional
que pretende formar, o PPC 3A sugere que a concepg¢ao de
profissional esperada pela instituicdo percebe a necessidade de
uma consistente formagao tedrica associada a pratica.

Sob essa perspectiva, 0 mesmo documento aponta que:

O perfil do egresso necessita contemplar consistente formagao tedrica
articulada com a pratica, as quais se articulam durante todo o periodo do
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curso, necessitando ser composto por variadas dimensdes praticas na
Educagdo Infantil, Séries Iniciais do Ensino Fundamental, nivel médio,
Gestao escolar, e em ambientes nao escolares, tais como, hospitais, Centro
de Referéncias Sociais, Casas Lares, Lar de idosos entre outros, através de
planejamento, administracdo, coordenagao, avaliagdo e acompanhamento
de politicas publicas educacionais. (FAMA, 2017, p. 9)

Nesse viés, Novoa (2009) alerta que aplicar um conhecimento
pertinente nao significa apenas aplicar qualquer teoria, mas
envolve um processo de reelaboracao, de inovacao, ou seja,
conhecer a realidade é fundamental.

Na mesma perspectiva, o projeto pedagogico do curso aponta
que:

Acredita-se que para compor o perfil do académico do curso de
Licenciatura em Pedagogia, deve-se levar em consideragdo a formagao de
valores culturais, sociais e éticos contribuindo com a formacgado de futuros
pedagogos que se pautem em uma educagao para “todos” como determina
a Constituicdo Federal Brasileira (1988), de modo que o respeito ao outro
sejam caracteristicas desses egressos. (FAMA, 2017, p.9).

E, por fim, sinaliza:

Nessa perspectiva, espera-se que ao final do curso de Pedagogia, o egresso
esteja apto a respeitar as diversidades encontradas no ambito educacional e
social, capaz de compreender as transformacdes sociais do processo de
producdo na sociedade, de cooperar com a construgdo de uma sociedade
pluralista, domine os aspectos basicos para a produgao de conhecimentos,
das tecnologias que beneficiem o processo educativo, reconhecem a
importancia de ser um professor pedagogo-pesquisador, que seja capaz de
dominar conhecimentos, habilidades e técnicas, e praticas pedagogicas, e
por fim, contribua com o processo de formagido global de todos os
cidadaos. (FAMA, 2017, p. 11).

Esses trechos apresentam a concepgao profissional que o curso
espera que seus egressos apresentem. Sob essa logica,
compreendemos que o curso aponta para a necessidade da relagao
entre teoria e pratica. Do mesmo modo, sublinha que considera a
formacao de valores culturais, sociais e éticos como contribui¢des
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para a formagao de futuros pedagogos que se pautem em uma
educagado para “todos”. E, por fim, aponta o respeito a diversidade.

Ao apresentar o seu olhar sobre o profissional que pretende
formar o PPC 2A, demonstra a seguinte concepgao:

O curso de pedagogia do campus de Francisco Beltrao/ UNIOESTE
pretende formar um profissional que: Compreenda a educacdo como
pratica social e a educagao escolar como um saber elaborado, em ambos os
casos, constituidas e constituintes de/ por uma cultura historicamente
situada; Conceba a educagao publica como um direito universal, gratuito,
obrigatorio e laico; Responda 4s necessidades de compreensao das
contradi¢des historicas na perspectiva de apontar elementos para a
superagdo das desigualdades; Reflita sobre a multiplicidade de praticas
pedagdgicas gestadas no interior das escolas, propondo como alternativa
as praticas pedagogicas e emancipatdrias; Discuta situagdes do cotidiano
escolar, com fundamentagao tedrico- metodoldgica, identificando praticas
pré-estabelecidas e representa¢des da escola, da sala de aula e do papel do
professor, buscando a construgao de sua identidade profissional e de sua
autonomia docente; Elabore projetos pedagogicos que contemplem a
pluralidade das demandas da sociedade, da multidimensionalidade do
processo ensino-aprendizagem e da diversidade socio- cultural; Construa a
sua pratica pedagogica com uma postura de pesquisador, buscando
encontrar formas de agir adequadas ao contexto de seu trabalho docente;
Domine os conhecimentos basicos das diferentes areas de conhecimento
ensinadas na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental e
aqueles necessarios a gestao escolar. (UNIOESTE, 2016, p.8)

A partir dessa afirmacgdo, percebemos que o curso visualiza
que o profissional formado deve apresentar praticas
emancipatorias, para que torne possivel discutir as situagdes
cotidianas, elabore projetos pedagogicos que contemplem a
pluralidade social, sendo que, em seu trabalho, sempre apresente
uma postura de pesquisador e domine os conhecimentos basicos
das diferentes dreas de conhecimento.

Por sua vez, o PPC 1% ao apresentar sua concepgao de
profissional que pretende formar, dispde que “o curso de Pedagogia
do IFPR — Campus Palmas pretende habilitar pedagogos, como
profissionais da educagao, com perfil ético, com solida bagagem de
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conhecimentos teorico-praticos, técnico-cientifico e conscientes da
sua responsabilidade social” (IFPR, 2015, p. 30).

Para que o profissional consiga ter uma solida bagagem de
conhecimentos tedricos e praticos, ele necessita, em seu processo
de formagao, ter um contato significativo com esses dois campos
durante todo o curso. Assim, a relacdo com a pratica nao podera
ser apenas presenciada e vivenciada durante o periodo de estagio.
Para mais, no PPC 1A existe a afirmagao de que o curso também
pretende formar “um pedagogo que mantenha uma relagao
dialética com o conhecimento, evitando repassar o conhecimento
como verdade absoluta e imutdvel, de forma enciclopedista e
descontextualizada.” (IFPR, 2015, p.31).

Essa compreensao de que o conhecimento deve manter uma
relacio dialética com si mesmo, evitando repassar um
conhecimento descontextualizado e enciclopedista, é
fundamental. Porém, nao pode ser apenas uma teoria que
apresenta uma ideia que deve ser seguida pelos egressos do curso,
mas deve ser uma metodologia adotada pelos docentes que
ministram as disciplinas do curso de graduagao, tendo em vista
que o exemplo é o melhor mecanismo de ensino. Em vista disso,
devemos estabelecer uma relagao entre o que se busca ensinar aos
graduandos e o que efetivamente se ensina.

Por conseguinte, ser profissional da educacao ¢é ter
compromisso social, econdmico, cultural. E ser exemplo, buscar
conhecer a realidade e estar atento para intervir nela sempre que
necessario.

Nesse contexto, de maneira geral, podemos indicar que
institui¢des publicas da regido Sudoeste do Parand apresentam em
sua concepgdo a ideia de que o egresso do curso deve ser um
profissional que valorize a educacao como parte integrante da
sociedade e que saiba mediar teoria e pratica. Ademais, os
documentos sugerem que os académicos devam utilizar as
tecnologias, a pesquisa, reavaliacdo de sua pratica e a busca por
metodologias, as quais estejam de acordo com a realidade social e
cultural de seus alunos. Também € necessario valorizar e respeitar
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a diversidade e ter postura ética e coerente, de modo que seja um
exemplo a quem o assista.

Com efeito, destacamos o fato de que desenvolver um
documento bem organizado, o qual ird ser aprovado e
considerado como ideal, € o que muitas instituigdes propoem.

Para finalizar esse topico, evidenciamos que as ideias apontadas
pelos projetos pedagdgicos sao excelentes, uma vez que concepgao
de profissional é adequada a contemporaneidade. Entretanto, ainda
nos indagamos de que forma essas pretensdes sao incorporadas a
realidade? Serd que os cursos de formagdo possibilitam uma
formagao condizente com o que estd proposto em seus projetos
pedagogicos? Sera que os egressos realmente conseguem realizar o
que os projetos pedagogicos propdem como o perfil ideal? Sera que
tais egressos recebem uma formacao que os possibilita realizar o que
€ proposto nos projetos pedagdgicos? Temos a intencdo de
responder essas questoes em pesquisa futuras.

Semelhangas e divergéncias em relacao as diretrizes curriculares
nacionais de 2015 e algumas altera¢de necessarias para atender
as novas demandas de 20192

A Resolucao N° 2, de 1° De Julho De 2015, define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagodgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao
continuada. Dessa forma, a partir de sua publicacao, os cursos de
formagao de professores passaram a cumprir as exigéncias e
formalidades que estao previstas no decorrer do documento,
sendo que os cursos possuem até dois anos para cumprirem as
exigéncias dispostas nessa resolucao.

2 Embora nossa pesquisa tenha sido concluida em dezembro de 2018,
aproveitamos nossos dados e realizamos uma breve anadlise de algumas
demandas relativas as Diretrizes de 2019.
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Em vista disso, temos a compreensdo de que, para
disponibilizar uma formacdo que condiga com a sociedade
contemporanea, os cursos de formacao devem organizar seu
trabalho para que se apresente de acordo com o que nos é
proposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (2015).
Concomitantemente, €é necessario apresentar propostas
pedagdgicas que condigam com a realidade de seus académicos,
valorizando o seu contexto, pois nem sempre propostas
elaboradas por “outros” que nao tenham a vivéncia da sala de
aula sao as melhores para determinados contextos, ou para todos
os contextos. A autonomia académica institucional é essencial.

Nesse sentido, passamos a analisar de que modo os cursos da
regiao sudoeste do Parana estao organizados em relacao as
Diretrizes. Assim, passamos a comparar o que nos € apresentado
pelas Diretrizes (2015) e o que se observa nas Matrizes
Curriculares dos cursos estudados.

Nessa logica, as semelhangas entre as Matrizes Curriculares e
as Diretrizes Curriculares Nacionais (2015) sao relativas a: a)
Carga horaria dos cursos; b) Carga horaria dos estagios; c)
Articulagao entre teoria e pratica; e d) Valorizagao a diversidade.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais Para a
Formacgao de Professores (2015), ha a orientacdo para que os
cursos de formacao inicial apresentem uma carga hordria minima
de 3. 200 horas de efetivo trabalho académico, em cursos com
duragao de no minimo 8 semestres ou 4 anos (BRASIL, 2015).

A partir disso, passamos a analisar como as instituigoes
pesquisadas estdao organizadas quanto a carga horaria.

Quadro 4 — Carga horaria dos cursos

Instituicao Carga horaria
IFPR - Instituto Federal do Parana 3272 horas
UNIOESTE- Universidade Estadual do | 3464 horas
Oeste do Parana Com o tempo minino de 4 anos e

maximo de 7 anos.

FAMA- Faculdade Municipal De Educagao | 3.708 horas
e Meio Ambiente Divididas em 8 semestres ou 4
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anos de curso.

UNICENTRO- Universidade Estadual do 3220 horas, minimo de 4 anos e
Centro Oeste no maximo 7 anos.

Fonte: Dados da Pesquisa (2018)

E possivel inferir que as Instituicdes pesquisadas apresentam
a sua carga hordria superior ao que é previsto pela lei. Essa
constatagao pode ser percebida como um fator positivo, visto que
demonstra comprometimento por parte das instituigoes. Além
disso, podemos considerar que as instituigdes nao estao apenas
preocupadas em cumprir a carga hordria, mas que estao
preocupadas em disponibilizar aos estudantes mais tempo para
terem acesso aos conhecimentos necessarios para uma boa
formacao académica.

Nessa perspectiva, 0 mesmo ocorre quando se avalia a carga
horaria dos estagios. Os cursos apresentam carga hordria em
consonancia com o que € estipulado pelas Diretrizes. Conforme as
Diretrizes Curriculares Nacionais 2015, a carga hordaria destinada ao
estagio curricular é de 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio
supervisionado, na area de formagao e atuagao na educagao basica,
contemplando também outras dareas especificas, se for o caso,
conforme o projeto de curso da instituicao” (BRASIL, 2015, p.11).

Logo, é possivel notar que apenas a instituicaio UNICENTRO-
Universidade Estadual do Centro Oeste, apresenta carga horaria
igual a exigida, ou seja, 300 (trezentas) horas. As demais
instituicoes (FAMA, UNIOESTE E IFPR) apresentam carga
horaria superior ao exigido.

O capitulo I das Diretrizes de 2015 expressa que “a
articulagdo entre teoria e pratica no processo de formagao docente,
fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didéaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao” (BRASIL, 2015, p. 4). Assim, como esta previsto no
capitulo I das Diretrizes 2015, deve haver a articulacdo entre
teoria e pratica no processo de formacao. Essa preocupacdo
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também é apontada em todos os projetos pedagogicos estudados,
como ja mencionamos em nosso estudo anteriormente.

As Diretrizes Curriculares para Formagao de Professores
(2015) também sao caracterizadas pelo principio fundamental a
valorizagao da diversidade. Em seu inciso oitavo, encontramos: “a
consolidagao da educagdo inclusiva através do respeito as
diferencas, reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-
racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre
outras” (BRASIL, 2015, p. 6).

Do mesmo jeito, essa preocupagao é apontada pelos cursos
estudados. Assim, encontramos:

Demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras (UNICENTRO, 2017, p.31)

Elabore projetos pedagogicos que contemplem a pluralidade das
demandas da sociedade, da multidimensionalidade do processo de ensino-
aprendizagem e da diversidade socio- cultural (UNIOESTE, 2016, p.8).

Propiciar o desenvolvimento e consolidagao de atitudes que envolvam o
respeito a diversidade étnico-racial de géneros, de faixas geracionais, de
classes sociais, de religides, de pessoas com necessidades especiais, de
diferentes orienta¢des sexuais, entre outras (IFPR,2015, p. 23)

Demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras; - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a
area educacional e as demais areas do conhecimento (FAMA,2017, p. 10-11)

A valorizagao e o respeito a diversidade sdao principios e
fundamentos que devem ser discutidos e questionados durante as
aulas dos cursos de pedagogia. Esses principios ocorrem no
momento em que o académico consegue, por meio do debate e do
conhecimento tedrico, ampliar seu universo de conhecimento e, a
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partir disso, observar seu “pré-conceito e /ou preconceito”, seu
modo de interpretar e agir na sociedade.

E notivel que os cursos de pedagogia analisados
demonstram, em suas matrizes curriculares, que seguem as
exigéncias propostas pelas Diretrizes. Embora encontremos
semelhancas com o que é proposto pelas Diretrizes para a
Formacao de Professores (2015) e as matrizes curriculares dos
cursos estudados, encontramos divergéncias com relagao as
Diretrizes Curriculares para a Formagao de Professores (2015) e os
projetos pedagdgicos de curso das institui¢oes pesquisadas.

Nessa logica, as Divergéncias entre as Diretrizes Curriculares
Nacionais (2015) e os cursos de pedagogia pesquisados sao: a)
Formagao continuada; b) Articulacdo entre a instituicdo de
educacdo superior e o sistema de educagao basica para elaboracgao
do projeto de formagdao; e c) Féruns estaduais e distrital
permanentes de apoio a formacao docente;

Dessa forma, nas Diretrizes Curriculares Nacionais 2015, em
seu capitulo I, inciso 2°, é encontrada a seguinte afirmagao

§ 2° As institui¢des de ensino superior devem conceber a formagao inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educagdo basica na
perspectiva do atendimento as politicas ptiblicas de educagao, as Diretrizes
Curriculares Nacionais, ao padrao de qualidade e ao Sistema Nacional de
Avaliagao da Educacado Superior (Sinaes), manifestando organicidade entre
o seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), seu Projeto
Pedagogico Institucional (PPI) e seu Projeto Pedagégico de Curso (PPC)
como expressao de uma politica articulada a educagao basica, suas politicas
e diretrizes. (BRASIL, 2015, p.3)

No entanto, embora as instituigdes de ensino superior
concebam a formagdo inicial, nao encontramos nos projetos
pedagogicos dos cursos estudados (UNIOESTE e UNICENTRO)
nenhuma afirmagdo que demonstre que as instituigdes
disponibilizam aos egressos a possibilidade de realizar cursos de
capacitacdo, projetos que pretendam ampliar o que foi
disponibilizado ao longo do curso. Ou seja, a possibilidade de
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manter uma formacdo continuada, apesar de que ja tenha
concluido o curso.

No inciso 6 das Diretrizes Curriculares Nacionais 2015,
encontramos a afirma¢do de que o projeto de formaciao de
professores deve ser uma articulacdo entre a instituicio de
educacdo superior e o sistema de educacao basica, de modo que
haja a criagao de foruns.

§ 6° O projeto de formagao deve ser elaborado e desenvolvido por meio da
articulacdo entre a instituicdo de educagao superior e o sistema de
educagdo basica, envolvendo a consolidagao de féruns estaduais e distrital
permanentes de apoio a formagao docente, em regime de colaboragao.
(BRASIL, 2015, p.5)

Tal mengdo nao é encontrada nos projetos pedagogicos dos
cursos das instituigdes UNICENTRO e FAMA da regiao Sudoeste
do Parand. Ou seja, essas instituicbes nao especificam que a
elaboracao de seus projetos pedagogicos partiu de uma interagao
entre universidade e o sistema de educacao basica. Além disso,
ndo mencionam se as instituigdes participam de foruns estaduais
permanentes de apoio a formagao docente.

Este apontamento, levantado pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais (2015), é uma mencao de extrema relevancia, tendo em
vista que manter contato com a educagao basica, que € o espaco
de atuacdo do egresso, é fundamental. A partir dessa colaboragao
entre universidade e educagao bdsica, serd possivel ouvir os
anseios e as angustias do profissional. Nesse viés, ainda por meio
desse didlogo, poder-se-a elaborar um projeto pedagogico que
contemple a realidade.

Da mesma maneira, os foruns permanentes de apoio a
formacao sao espagos que precisam ser pensados para que todos
possam colaborar, pensar e construir novos rumos para o0s
processos de formagdo. Além disso, esses ambientes podem ser
repensados, reavaliados e redimensionados para que contemplem
a realidade na qual estao inseridos.
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Destacamos, ainda, que a Resolucao n° 2, de 1° de julho de
2015, que define as Diretrizes Curriculares para a Formacao de
Professores, aponta que as institui¢cdes possuem 2 anos para
adequar-se as normas estipuladas. Desse modo, os cursos
estudados deveriam ter reformulados seus projetos pedagogicos
para atender a resolucao desde julho de 2017.

Cabe salientar que, embora trés dos projetos pedagogicos e as
matrizes curriculares estudados (FAMA, UNIOESTE,
UNICENTRO) terem sido elaboradas apos a data da criacdo das
Diretrizes (2015), esses documentos ainda apresentam algumas
divergéncias, como apontamos anteriormente.

A Resolucao n° 2, de 20 de dezembro de 2019, define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial em
Nivel Superior de Professores para a Educacao Basica e institui a
Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da
Educagao Basica (BNC-Formagao). Desse modo, a partir de sua
publicagdo, todos os programas destinados a formagao docente e
todas as modalidades dos cursos devem cumprir as exigéncias e
formalidades que estao previstas nesses documentos.

A BNC-Formagao, anexo da Resolugao n.? 02/2019, traz uma
concepgao de “Base Nacional Comum Curricular para a Formacao
Docente”, que além de ter que seguir de forma engessada os
conteudos presentes na BNCC para a construgao de conhecimento
dos estudantes é também fruto de um modelo -curricular
engessado que preza as habilidades e competéncias como padrao
educacional e de formacao do professor. A autonomia das IES
com relagao a organizagao dos seus PPCs (Projeto Pedagdgico do
Curso) fica completamente prejudicada no que se refere a
metodologias, contetdos prioritarios, avaliagao interna e externa.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao Inicial de Professores para a Educagdo Basica (2019),
todos os cursos de licenciatura deverdo ser organizados em trés
grupos, com carga hordria total de, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas, ao mesmo tempo que devem seguir as
competéncias profissionais explicitadas na BNC-Formagdao. Em
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relagdo a carga horaria ha apontamentos em relagdo a maneira
que essas horas devem ser distribuidas. H4 uma divisao em
Grupos (I, II e III), sendo o Grupo I de formagao geral (1° ano de
curso), o Grupo II (22 ao 4° ano de curso) sendo destinados a trés
tipos de cursos de forma distinta. E o Grupo III sendo destinado a
pratica pedagdgica e aos estagios supervisionados.

Nesse sentido, no grupo I devem ser cumpridas 800 horas, para
que se estabeleca uma base comum, a qual compreende os
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagogicos de modo que
fundamentem a educacdo e sua conexao com os sistemas, as escolas
e as praticas educacionais. J4 o grupo II deve ser organizado em
1.600 (um mil e seiscentas) horas. Nesta etapa havera a
aprendizagem dos contetidos especificos das areas, componentes,
unidades tematicas e objetos de conhecimento da BNCC, e também o
dominio pedagogico dos conteudos. E no grupo III as 800
(oitocentas) horas restantes serdo organizadas para a pratica
pedagogica, a qual tera dois subdivisoes: 400 (quatrocentas) horas
serao direcionadas para o estagio supervisionado, de modo que haja
realmente situagdes de trabalho nas escolas, de modo que seja
seguido o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) da instituigao
formadora. Ja as outras 400 (quatrocentas) horas deverdo ser
destinadas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos I
e II, distribuidas ao longo do curso.

Destacamos abaixo alguns elementos que precisardao ser
alterados nas institui¢des pesquisadas.

Em relagao a carga horaria:

Quadro 5 — Carga horéria dos cursos

INSTITUICAO CARGA HORARIA
IFPR- Campus Palmas 3.477 horas
UNIOESTE- Universidade Estadual | 3464 horas - com o tempo minimo
do Oeste do Parana de 4 anos e maximo de 7 anos.

FAMA- Faculdade Municipal De | 3.708 horas - divididas em 8
Educacao e Meio Ambiente semestres ou 4 anos de curso.
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UNICENTRO- Universidade | 3213 horas — com o tempo minimo
Estadual do Centro Oeste de 4 anos e no maximo 7 anos.

Fonte: Dados da Pesquisa (2021)

Ao analisar-se a carga hordria disponibilizada pelas
instituigdes pesquisadas, percebe-se que as mesmas apresentam a
sua carga horaria superior ao que ¢ previsto pela lei, atendendo o
que pede a nova Resolugao.

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais 2019, a carga
horaria destinada ao estdgio curricular é de 400 (quatrocentas)
horas. Nesse sentido, foi possivel notar que a instituigao
UNICENTRO disponibiliza estdgio supervisionado na educagao
infantil, nos anos iniciais e também em gestdo escolar e nao
escolar, as quais devem cumprir a carga hordria igual a 102 horas.
Desse modo, se somarmos os trés estdgios a carga hordria total
serd igual a 306 horas. Para tanto, a instituicdo deverd rever o
tempo disponibilizado para a realizagao dos estagios.

Ja o estagio curricular supervisionado da instituicaio FAMA,
deve contemplar 460 horas, as quais serao distribuidos na Gestao
Escolar, Educacao Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
Ensino Médio e Ambientes nao Escolares. A instituicdao
UNIOESTE apresenta a carga horaria igual a 408 horas e o IFPR -
Palmas destina 401 horas para o Estagio Curricular
Supervisionado. Desse modo, diferentemente da instituigao
UNICENTRO, as demais apresentam carga horaria superior ao
exigido pelas Diretrizes.

Esses sao apenas alguns aspectos observados em relacao as
mudangas que as institui¢des deverao se adequar para cumprir com
legislacdo. Frente ao exposto, é importante anunciar que os
principios gerais e historicamente forjados durante décadas na luta
pela formacdo de professores foram em grande parte
desconsiderados no modelo proposto pela Resolugao n.? 02/2019,
tendo como prerrogativa principal o atendimento as demandas da
politica neoliberal e mercadolégica. E fato que nenhuma politica
educacional e que se propde organizar a educagao é desprovida de

169




politica ideologica, seja para atender as demandas sociais, culturais
ou econdmicas ou as associagOes de trabalhadores e suas categoriais
profissionais. Tendo em vista tais encaminhamentos a Resolugao n.?
02/2019 deve ser implementada até o final do ano de 2022, se
constituindo como uma politica educacional forjada em um contexto
que desconsidera as discussoes e etapas necessarias para delimitar

acoes tao importantes quanto a formacao de professores.
Consideragoes finais

O objetivo desse artigo foi analisar como ocorre o processo de
formacao inicial do profissional da pedagogia da regiao Sudoeste
do Parand. Procuramos, mais especificamente, entender a
concepcao de profissional presente nos projetos pedagogicos dos
cursos e quais os pressupostos tedricos que envolvem essa
formagao, bem como analisar as matrizes curriculares para
verificar se estdo em consonancia com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores (2015), apontando
alguns aspectos observados em relacdo as mudancas que as
institui¢des deverao se adequar para cumprir com a nova diretriz
(2019). Essa analise foi realizada devido a percepg¢ao de que que a
literatura nos orienta para a necessidade de uma reflexdao a
respeito dos processos de formagao.

Para tanto, compreendemos que os cursos de pedagogia sao
importantes para o desenvolvimento social e econdomico da regiao
Sudoeste do Parand. Apesar de que seja possivel encontrar falhas
nesse processo de formacdo, acreditamos que esse também
apresenta pontos importantes, que demonstram que tais
instituicdes possuem interesse e comprometimento com seus
académicos e com o desenvolvimento regional. Essa contribuigao
ocorre no que tange aos processos de colaboragao com a Educagao
Basica, mais especificamente, nos processos de formacao inicial de
professoras e professores.

Dessa maneira, acreditamos que o processo de mudanca se
faz a partir do repensar e reavaliar da realidade. Nesse sentido,
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entendemos que para que os cursos apresentem uma formagao de
qualidade, é necessdria a tomada de consciéncia de todos os
integrantes desse processo. Um processo de formacdo exige, em
primeiro lugar, respeito e valorizagdo do individuo que estd em
processo de formagao, de modo que os académicos se sintam
sujeitos participantes ativos e nao apenas objetos desse processo.

Contudo, sublinhamos a necessidade de se repensar e
valorizar a qualidade do ensino superior em todo o pais, em
especial a forma de oferta dos cursos de formacao de professores,
principalmente na regido Sudoeste do Parand, a qual é nosso
objeto de estudo. Salientamos que quando se deixa de analisar e
questionar alguns principios e critérios de ensino, deixamos de
considerar a educagdo como um processo coerente e
transformador da sociedade.

E claro que indices e indicadores sio importantes para o
desenvolvimento de uma nag¢ao ou de uma regiao, todavia acima
deles devem estar os fatores que demonstram qualidade e
comprometimento com o0s processos de ensino e os sujeitos
envolvidos. Tais processos devem considerar conhecimento
tedrico e pratico de sua area de atuacao, de forma a contemplar
toda a humanidade que existe nos processos educativos. Nesse
contexto, enfatizamos que a formagao pedagdgica nao pode ser
compreendida como processo técnico, que serve diretamente ao
mercado ja na génese de sua oferta, mas deve ser compreendida
como processo continuo a ser efetivado a partir de sua
complexidade e unicidade entre teoria e pratica - praxis.
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A FORMACAO DOCENTE E A PRATICA PEDAGOGICA
NA INCLUSAO: UM OLHAR PARA A DISLEXIA

Bianca Finotti Da Silva
Eliane Paganini da Silva

Introdugao

O ambiente escolar ¢ um lugar extremamente diversificado,
dentro de uma mesma sala de aula existem criangas das mais
variadas formagoes familiares, etnias, culturas assim como niveis de
aprendizagem diversos. Nesse ambiente é que ocorre a apropriagao
dos conhecimentos cientificos historicamente acumulados, como ler
e escrever. Porém, consideramos que diante dessa diversidade, vale
a reflexdo acerca de alguns aspectos, tais como: e quando os alunos
nao apresentam um desenvolvimento da maneira esperada para a
sua faixa etaria? Quando os alunos apresentam comportamentos
como distragao e nao cumprem as atividades que os outros alunos
desempenham com facilidade? Muitas vezes esses individuos sao
vistos como preguicosos, desinteressados, sem capacidade de
aprender. Uma ideia errdnea e precipitada, pois esses sinais podem
demonstrar que o aluno possui algum tipo de “Dificuldade de
Aprendizagem” (DA) e necessita de apoio e recursos direcionados
para auxilid-los em seus estudos.

A educacao é um direito assegurado na Constituicao da
Republica Federativa do Brasil de 1988 em seu Art. 205 que cita:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).
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Nessa perspectiva, partimos do pressuposto exposto por
Freire (2016) de que “ensinar € algo mais que um verbo transitivo
relativo. Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa, e foi
aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e homens
descobriram que era possivel ensinar” (FREIRE, 2016, p.25-26).
Para que haja a concretizacdo desse direito é preciso que os
professores tenham ciéncia das dificuldades que seus alunos
poderao apresentar, sabemos que a formag¢ao docente ainda ndo
fornece todos os subsidios para uma atuagao inclusiva, tendo em
vista que sao inumeras as DA existentes, elencamos a dislexia
para ser analisada no decorrer deste trabalho. Com base nesses
apontamentos investigamos a seguinte problematica: Qual a
contribuicao da formacao docente no ensino de alunos com
dislexia, voltada a uma pratica pedagogica inclusiva?

O objetivo geral da pesquisa, relatada nesse capitulo, foi
analisar a contribui¢do da formagao docente para uma pratica
pedagdgica inclusiva em especifico com alunos que possuem
dislexia, dessa forma iremos contextualizar os principais conceitos
sobre a dislexia, posteriormente analisaremos a contribuicao da
formacgao para a real inclusdao dos alunos disléxicos considerando
as concepgoes docentes, por conseguinte faremos a andlise das
informagdes obtidas por meio de um questiondrio aplicado com
os professores, relacionando com a contribui¢ao da formagao para
a real inclusao dos alunos disléxicos.

A hipodtese é que o professor procura estar atualizado sobre
os métodos que facilitam a aprendizagem de seus alunos, e para a
efetivagdo de uma tao almejada escola inclusiva, onde todos os
profissionais devem estar envolvidos, tornando a formagao
docente um ponto chave na transformagao da escola em um
ambiente acolhedor e inclusivo para todos os alunos.

Pensando nisso realizamos uma pesquisa bibliografica e de
campo onde houve a aplicagdo de um questiondrio junto aos
professores do ensino fundamental I, sobre as suas percepgdes
acerca da dislexia. Esse questiondrio foi aplicado por meio do
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Google forms, com professores das séries iniciais do ensino
fundamental I de 1° a 5° ano. (LAKATOS; MARCONI, 2017).

Para iniciar nosso trabalho iremos discorrer sobre o que sao
dificuldades de aprendizagem e os principais conceitos sobre a
dislexia, e sobre a formagao docente e sua contribui¢do para uma
pratica inclusiva. Em seguida abordamos sobre os resultados
obtidos por meio da aplicagio do questionario, analisando as
respostas dos professores e relacionando com a contribui¢ao da
formagao docente para a real efetivagdo de uma escola inclusiva
para todos.

As difilculdades de aprendizagem e a dislexia em foco

O processo educacional de cada individuo ocorre de uma
maneira Unica, cada ser humano aprende de formas diferentes,
nenhum aluno ¢é igual, cada um possui as suas especificidades e o seu
modo de aprender, pois vivemos em uma sociedade heterogénea,
onde dentro de uma mesma sala de aula existem criangas de culturas
diferentes, realidades sociais opostas, com formas distintas de
construir o seu conhecimento, € nesse cendrio que encontramos
também alunos com dificuldades de aprendizagem, essas interferem
diretamente no seu desempenho académico.

A tematica que envolve as Dificuldades de Aprendizagem
(DA) vem gerando varios estudos ao longo dos anos desde o
século XIX, no qual podemos perceber a sua evolugao historica
que inicialmente se caracteriza por pesquisas realizadas no campo
da medicina, em especifico na neurologia, onde investigavam os
pacientes que possuiam algum tipo de lesao cerebral, acreditava-
se que as DA surgiam por conta da perda de habilidades ou
déficits neuroldgicos. Porém apos algum tempo comegou a se
observar que alguns dos pacientes que nao possuiam nenhum
tipo de lesdao podiam apresentavam um baixo aprendizado
mesmo assim, (BOSSOLAN, 2011) isso marcou a entrada de
psicologos e professores na drea de pesquisa sobre o assunto.
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Estes alunos possuem geralmente uma gama de disttrbios que
causam um insucesso escolar, quando comparado com um integrante
de sua mesma classe que ndo possui nenhum tipo de dificuldade, o
déficit de desempenho é notdrio, mas isso nao significa que o aluno
com DA tenha uma inteligéncia abaixo da média.

Além desses fatores, essas criangas podem apresentar problemas
académicos em relagao a “percepgao visual, o processamento da
linguagem, as habilidades motoras finas e a capacidade para focalizar
a aten¢ao” (SMITH; STRICK, 2001, p.15). Por conseguinte, algumas
criancas podem enfrentar comportamentos que agravam as suas
dificuldades, como a hiperatividade.

Os alunos que enfrentam essas barreiras em sua vida,
apresentam além da dificuldade em si, consequéncias que muitas
vezes agravam essas DA eles podem desenvolver problemas
emocionais, baixo autoestima, frustacao, desistem facil de tarefas que
acreditam nao serem capaz de executar, questionando assim a sua
inteligéncia, além de se tornarem deprimidos, ansiosos e se isolarem
socialmente (SMITH; STRICK, 2001). Essas barreiras enfrentadas por
muitos alunos, originam prejuizos que vao além da vida académica,
atingem também a vida pessoal dos individuos.

Mas quais sdo as causas dessas dificuldades? Quais fatores
contribuem para o desenvolvimento delas? Diante dessas
indagacoes € pertinente refletir sobre o fato de que muitas vezes
nao exista uma resposta tnica e definitiva, muitos fatores podem
estar ligados as dificuldades de aprendizagem, nao existe uma
resposta clara e objetiva sobre isso, algumas pesquisas realizadas
com cérebros de pacientes que possuem DA mostram alteracoes
anatomicas, que sao herdadas, porém o desenvolvimento de cada
um também € influenciado pelo modo de vida da sua familia, de
sua escola e comunidade, assim como se bem estimuladas e com
0s recursos necessarios ha escola e em casa essa crianga pode se
desenvolver e obter uma melhora no seu desempenho, os fatores
bioldgicos que podem ser as causas das dificuldades sao, lesao
cerebral, erros no desenvolvimento cerebral, hereditariedade,
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desequilibrios neuroquimicos, e influéncias ambientais (SMITH;
STRICK, 2001).

Os tipos de DA sao diversos “historicamente, ja foi concebido
que as dificuldades de aprendizagem incluiriam dificuldades
académicas e nao académicas” (SILVA, 2008, p.5). Dessa forma,
no ambiente escolar se destaca as DA que interferem na vida
académica, estas que segundo Smthi e Strick (2001), podem ser
classificadas como deficiéncias motoras finas, deficiéncia da
percepcao visual, deficiéncias no processamento da linguagem e o
transtorno de déficit de aten¢ao/ hiperatividade.

E notério que o sistema de educacéo vigente possui inimeras
defasagens e barreiras a serem superadas, as praticas de educacao
inclusiva sao as formas de incluir e proporcionar um atendimento
especializado, de qualidade para promover a aprendizagem de
todos os alunos, mesmo com suas diferencas e diversidades, é
preciso “confrontar as praticas discriminatdrias e criar alternativas
para supera-las” (BRASIL, 2010, p. 10).

No ano de 1994 a Declaragao de Salamanca e Linha de Agao
Sobre Necessidades Educativas Especiais foi publicada, onde
aborda questdes sobre a educagao especial e inclusao, o
documento traz diversas deliberagdes acerca da tematica e
salienta que:

O principio que orienta esta Estrutura é o de que escolas deveriam
acomodar todas as criangas independentemente de suas condicdes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Aquelas deveriam
incluir criangas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que
trabalham, criangas de origem remota ou de populagado némade, criangas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de
outros grupos desavantajados ou marginalizados (BRASIL, 1994, p. 3).

O ensino deve ser ofertado de modo que todos os alunos
possam se desenvolver e encontrar os subsidios necessarios para
alcancar a aprendizagem. E nessa perspectiva que no ano de 2003,
foi implementado o “Programa Educagao Inclusiva: direito a
diversidade, que materializa a politica publica de
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desenvolvimento de sistemas educacionais inclusivos” (ALVES;
BARBOSA, 2007, p.15), visando o desenvolvimento da educagao
inclusiva e transformagdo dos sistemas educacionais, apoiando a
formacgao da equipe escolar, com esse conceito de inclusdo temos a
alteragao de politicas de integragao para as politicas inclusivas.

As dificuldades que sao identificadas com certa regularidade
sao a Dislexia, o transtorno de déficit de atengao e hiperatividade,
e a discalculia (BRITES, 2020). E notério o quanto cada umas
destas citadas acima influenciam na vida da crianga, tendo em
vista a complexidade deste tema, iremos discorrer sobre uma drea
especifica que serd as dificuldades no processamento da
linguagem, leitura e escrita, mas especificamente a dislexia.

Ao longo dos anos a historia da dislexia foi se constituindo,
em 1872 o termo “dislexia” era cunhado pelo oftalmologista
alemao Rudlf Berlin, em seu trabalho o médico percebeu que
pacientes adultos que ndo possuiam nenhuma anormalidade nos
olhos, apresentavam dificuldades ao realizar a leitura de palavras
impressas, diante disso suspeitou que essas dificuldades
poderiam ser provenientes de mudangas fisicas no cérebro
(KIRBY, 2018). Assim, ao redor do mundo surgiram também
estudos sobre o tema, “em 1896, por W. Pringle Morgan e
Hinshelwood; e em 1897, na Inglaterra, por James Keer.”
(IANHEZ; NICO, 2002, p. 35). Com a evolugao dos estudos
realizados percebe-se que essa dificuldade afeta principalmente a
area da leitura, escrita e soletracao.

Dessa forma, os pesquisadores de disttrbio de aprendizagem
comecam a se interessarem pelo assunto, o psiquiatra,
neuroanatomista e neuropatologista, Dr. Samuel T. Orton realizou
diversos estudos sobre o tema, e a sua defini¢do para dislexia é a
primeira a ser elaborada, um dos primeiros institutos de
pesquisas voltadas a dislexia foi dedicado a ele, o Orton Dyslexia
Society (IANHEZ; NICO, 2002), atual International Dyslexia
Association (IDA) que adota como definicdo para dislexia o
seguinte conceito.
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A dislexia é uma dificuldade especifica de aprendizagem de origem
neurobioldgica. Caracteriza-se por dificuldades com o reconhecimento
preciso e / ou fluente das palavras e por habilidades precarias de ortografia
e decodificagao. Essas dificuldades geralmente resultam de um déficit no
componente fonolégico da linguagem que geralmente é inesperado em
relacdo a outras habilidades cognitivas e ao fornecimento de instrucdes
eficazes em sala de aula. As consequéncias secundarias podem incluir
problemas de compreensao e redugao da experiéncia de leitura que podem
impedir o crescimento do vocabuldrio e do conhecimento de base
(INTERNATIONAL DYSLEXIA ASSOCIATION, 2002)

A Associacao Brasileira de Dislexia adota a mesma definicao
supracitada para abordar o tema, desse modo, “esta estimada em
cerca de 10 a 15% da populagdo (nimero mundialmente aceito). E
cerca de 4% da populagdo apresentam dificuldades acentuadas
necessitando de ajuda” (IANHEZ; NICO, 2002, p.67). O Manual
Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5) que
aborda sobre diversos transtornos, define a dislexia dentro do campo
do transtorno especifico da aprendizagem, da seguinte forma:

[...] 315.00 (F81.0) Com prejuizo na leitura: Precisdo na leitura de palavras
Velocidade ou fluéncia da leitura Compreensao da leitura Nota: Dislexia é
um termo alternativo usado em referéncia a um padrao de dificuldades de
aprendizagem caracterizado por problemas no reconhecimento preciso ou
fluente de palavras, problemas de decodificacdo e dificuldades de ortografia.
Se o termo dislexia for usado para especificar esse padrdo particular de
dificuldades, é importante também especificar quaisquer dificuldades
adicionais que estejam presentes, tais como dificuldades na compreensao da
leitura ou no raciocinio matematico. (ASSOCIATION, 2014, p.67)

Diante de um ntmero consideravel de individuos com esta
dificuldade é desenvolvido uma ampla gama de estudos que
descrevem a dislexia como “dificuldade de aprender a
correlacionar letras a sons do proprio idioma — a ler palavras
impressas” (ASSOCIATION, 2014, p.68). O que se torna uma
grande barreira na vida do aluno, pois vivemos em uma sociedade
organizada por meio da escrita, quando o individuo nao possui
essa habilidade todas as esferas da sua vida sao prejudicadas.
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Assim como as DA apresentam diversas supostas origens,
podemos observar no que relata Ribeiro (2008), que a dislexia
também possui diversas causas, a dislexia de origem genética ou
hereditaria acompanha o individuo desde o nascimento e pode ser
manifestada em mais de um membro da mesma familia, existe
também casos onde quando crianca nao manifestou dificuldades no
processo de alfabetizacdo, ou seja, foi alfabetizado e possuia nivel
de aprendizagem comum, mais apds algum trauma neurologico
sofreu alteragdes em seu processo de linguagem e escrita, este tipo
de dislexia é denominado de adquirida ou afasia'.

A dislexia pode se manifestar de diversas maneiras, cada
disléxico é tnico e possui 0 seu modo de aprender, sendo esse um
distarbio na aquisi¢ao da linguagem, nao podemos generalizar e
constatar que qualquer atraso ou sinal de dificuldade nessa drea seja
a dislexia, “o diagnodstico preciso, multidisciplinar e de exclusao”
(IANHEZ; NICO, 2002, p.25) é fundamental para que ocorra uma
intervengao precoce, estimulando o aluno e o auxiliando para um
desenvolvimento global de suas habilidades. Diante disso, “A
crianca disléxica apresenta, como consequéncia, um rendimento
escolar inferior ao esperado em relacdo a idade cronoldgica”
(NASCIMENTO; ROSAL; QUEIROGA, 2018, p.88) é necessario estar
atento aos sinais que possivelmente os alunos irdo apresentar.

Como identificar os sinais?

As criangas que possuem esse disturbio da linguagem e
escrita ndo conseguem identificar pares de fonemas sonoramente
semelhantes, andlise segmentacao sintese e omissao de fonemas,
por consequéncia do seu déficit fonoldgico possuem dificuldades
na memoria e percepgao auditiva o que afeta a correlagao da letra-
som, nao possuem uma estrutura fonoldgica da linguagem isso

'Dislexia adquirida ou afasia é uma lesao causada na area nobre da linguagem
no cérebro, por derrame, tumores, acidentes vasculares (hemorragia), traumas na
cabeca, meningites, infecgdes e herpes. Ela causa dificuldades na fala, na
compreensao, na leitura e na escrita. IANHEZ, NICO, 2002, p.137)
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afeta diretamente a sua capacidade de leitura e escrita
(CAPELLINL; GERMANO; CARDOSO, 2008), os alunos disléxicos
sdo afetados por estas barreiras o que lhes causam dificuldades no
processo de aprendizagem e desenvolvimento da leitura e da
escrita, outras caracteristicas que sdo observadas na dislexia sdo:

Alteragdo quanto ao equilibrio estatico, a coordenagdo apendicular,
persisténcia motora, equilibrio dinadmico, coordenagdo tronco membro e
sensibilidade no exame mneuroldgico evolutivo, coeficiente intelectual
normal, discrepancia entre coeficiente intelectual verbal e execu¢do na
avaliagdo psicoldgica, alteragdo quanto a memoria, leitura e escrita na
bateria neuropsicologica, alteragdes fonémicas, silabicas, rima e aliteracdo
em provas de consciéncia fonoldgica, nivel de leitura alfabético, velocidade
de leitura oral abaixo do esperado para idade e escolaridade, transtorno
fonolodgico evidenciado na avaliagdo fonoldgica, na leitura oral de textos e
na leitura oral de palavras isoladas e na escrita sob ditado de palavras e
pseudopalavras e na redacao tematica, compreensao parcial do texto lido
(CAPELLINI; GERMANO; CARDOSO, 2008, p.238).

Ianhez e Nico (2002) apontam como sinais mais comuns da
dislexia, sendo estes:

Desatengao e dispersdo; dificuldades visuais: postura da cabega,
desorganizacdo na folha; dificuldade em aprender sequéncias didrias;
lentidao na cdpia; dificuldade com a coordenagao motora fina: disgrafia e
desenhos; confusao entre direita e esquerda (lateralidade) com mapas,
dicionarios etc; desorganizacdo geral nos trabalhos escolares (ligdo de casa
etc.), no tempo etc. (p.86-87).

Os disléxicos apesentam formas diferentes de aprendizado,
uma forma de auxilid-los é a representagdo dos conhecimentos
para uma realidade concreta onde eles possam tocar, sentir,
visualizar saindo do campo abstrato, os professores devem estar
cientes das limitagdes e potencialidades de seus alunos, nao
necessariamente devem ser especialistas na drea (IANHEZ; NICO,
2002), tendo clareza das informagdes sobre o aluno propicia uma
pratica docente rica em recursos e voltada para a inclusao.
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Essas criangas sdao, com frequéncia, brilhantes, criativas e até mesmo
talentosas em outras esferas, mas ja que estdao tendo um mau desempenho
nas areas mais valorizadas em nossa sociedade, seus talentos podem nao
ser considerados importantes ou ser vistos como irrelevantes (SMITH;

STRICK, 2001, p.36).

No que tange a citagdo acima, os alunos com dificuldades
passam pelo sistema de ensino e carregam consigo uma visao
equivocada de que ndo sdo capazes de aprender e muito menos
de possuirem qualquer habilidade que merece uma aten¢ao de
maneira positiva. Sao taxados desde o inicio de seu processo
escolar como incapazes e muitas vezes julgados somente pelas
suas diferencas e dificuldades e nao as suas capacidades reais de
aprendizado. O que vai na contramao de uma educagao inclusiva
e que busca a equidade para todos.

Durante a fase da alfabetizagdo mais precisamente no inicio
do 1° ano do ensino fundamental I, a crianga se depara com um
mundo diferente da educagdo infantil, por conseguinte é nesse
periodo que ela pode dar indicios iniciais de uma possivel DA,
sendo crucial a investigagao desse quadro, porém os diagnosticos
ocorrem com mais frequéncia quando o aluno ja estd
frequentando o 3° ano do ensino fundamental I IANHEZ; NICO,
2002), a demora na identificagao da dificuldade pode afetar todo o
desenvolvimento do individuo, pois quanto mais cedo se
descobre a origem do problema, mais tempo se possui para
realizar o atendimento especializado e as intervencdes necessarias
para uma boa aprendizagem.

O diagnoéstico é importante para que os pais, professores e unidade
educacional tomem conhecimento do problema a ser enfrentado, e que o
proprio disléxico fique ciente das suas dificuldades e limita¢des, no que se
refere as areas da linguagem oral e escrita, a qual é a mais afetada (LIMA,
2016, p. 08).

O diagnostico da dislexia deve ser feito por uma equipe
multidisciplinar, ou seja, € realizado por diversos profissionais
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como, por exemplo, a fonoaudidloga, psicopedagoga e
neurologista. Sao aplicados testes, entrevistas com os pais,
histérico do aluno (anamnese), questiondrio aplicado com o
professor, esses dados compdem um estudo de caso € por meio da
analise e da exclusaio da possibilidade de outros
comprometimentos ou transtornos que se chega ao diagnostico de
dislexia, com os dados obtidos sao dados os encaminhamentos
necessarios, as orienta¢des, amparos, estratégias e metodologias
adequadas para que a aprendizagem do aluno seja garantida
(INHAEZ; NICO, 2002; ALVEZ, 2014).

Para que a inclusao seja real o docente deve estar capacitado
para trabalhar com alunos com DA o que inclui a dislexia, pois o
reconhecimento dos sinais apresentados por eles requer a
capacidade de compreender, conhecer e estar ciente que muitas
vezes 0 aluno nao estd aprendendo por conta de dificuldades, e
nao de desleixo, preguica ou falta de interesse, “a falta de atengao,
de preparo e de informagoes frente aos indicadores de risco nas
séries iniciais, tétm provocado uma série de problemas, que afetam
e se agravam nas séries posteriores” (ALVEZ, 2014, n.p).

Papel da formacao docente visando a inclusao escolar

Partimos do pressuposto de que a escola deve estar
direcionada para uma perspectiva inclusiva onde todos os alunos
tém os mesmos direitos de aprendizagem estes que sao garantidos
por leis essas que podem ser representadas pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educac¢do, a Declaracao de Salamanca, entre outras,
podemos citar o Plano Nacional da Educagao - PNE, Lei n°
10.172/2001 que cita “o grande avango que a década da educagao
deveria produzir seria a construgao de uma escola inclusiva que
garante o atendimento a diversidade humana” (BRASIL,2001).

Quando discutimos sobre uma escola inclusiva pensamos em
um ambiente acolhedor, sem mecanismo de exclusao e de
discriminacdo, para que todos os alunos possam alcangar a sua
aprendizagem plena, para isso os professores precisam passar por
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um processo de ressignificacdo de suas praticas e concepgoes
(ALVES; BARBOSA, 2007). Ao observar as questdes que
permeiam a real efetivacdo da escola inclusiva, percebemos que a
formagao docente tem um grande impacto sobre suas praticas e
consequentemente na inclusao de seus alunos.

Dessa forma, “todos os niveis dos cursos de formacao de
professores devem sofrer modificagdes nos seus curriculos, de
modo que os futuros professores aprendem praticas de ensino
adequadas as diferengas” (MANTOAN, 2003, p.21). Entretanto,
muitos educadores ndo possuem uma formagao que desenvolva
essa nogao de inclusao em suas praticas, é preciso pensar na
identidade do professor nesse momento como esses desenvolvem
suas atitudes e constroem suas concepgoOes profissionais. Esse
trago se faz fundamental para pensar e articular o trabalho do
professor que atente para uma educacao inclusiva e que leve a
promocgao real de aprendizagem das criangas.

Os alunos com dislexia podem acarretar uma série de
dificuldades académicas, mas também dificuldades emocionais,
como baixa autoestima, desmotivacdo, o que pode vir a causar a
evasao escolar (ALVES, 2014). Dessa forma, quando o docente
entra em uma sala de aula este deve estar ciente da diversidade
que encontrara tanto no aspecto fisico, emocional quanto no social
e cognitivo.

Cabe a escola, portanto, aproximar suas praticas das demandas dos alunos, a
fim de atender suas particularidades e contemplar suas diferengas. Nesse
sentido, faz-se necessaria uma atualizagao constante do conhecimento pelo
quadro docente, por meio da formagao continuada dos educadores/professores
responsaveis pela tarefa fundamental da escola, que é a promogdo da
aprendizagem e a formacao global dos alunos (ALVES, 2014, p.6).

Para atender essas demandas e superar o desafio da inclusao,
o docente deve estar sempre em constante busca por
conhecimento, a fim de melhorar sua pratica pedagdgica. A
formacao desde a graduacao deve ser voltada aos aspectos e
desafios que a profissao vai proporcionar ao professor, entao
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“preparar-se para atuar numa sociedade em que muito se discute
sobre a Educacdo inclusiva é buscar constantemente uma
formagao adequada” (HUMMEL,2013, p. 1431).

O sistema escolar muitas vezes tem praticas excludentes com
seus alunos, a escola se abriu para novas classes sociais, mas nao
para novos conhecimentos (MANTOAN, 2003). Nessa perspectiva,
percebe-se que os professores necessitam estar em constante
atualizacao, proporcionando as condic¢des necessarias de ensino ha
seus alunos com dificuldades, cuidando sempre para que essa nao se
torne uma pratica de ensino excludente, o qual se opde ao principio
de uma escola inclusiva e de qualidade para todos.

Ao longo dos anos a visdo que a sociedade possui sobre a
escola, o papel do professor e a concepgao de conhecimento
escolar passou por muitas transformacoes, as classes populares
passaram a ter uma demanda maior pela institui¢ao escolar que
passou a ser almejada para uma ascensao social, o publico
atendido se tornou cada vez mais diversificado e o professor nao
pode ser a figura reduzida ao dominio e transmissao dos
contetidos das disciplinas (LIMA; MACIEL; SHIGUNOV NETO,
2011). O ambiente escolar necessita de inimeras mudangas para
promover a real inclusao de todos os alunos.

Voltando o0s olhares para a dislexia sabemos que “a
confiabilidade exacerbada nos exames e, laudos médicos faz com
que a questao pedagodgica fique em segundo plano” (NOZI;
VITALIANO; LIMA, 2013, p. 33), a valorizagao dos conhecimentos
do docente contribui para que estes desenvolvam a sua confianga,
diversificando o modo em que trabalham, possibilitando novas
possibilidades de ensino. Por meio das informagdes apresentadas no
item anterior podemos perceber que em um ambiente em que as
diversidades sao respeitadas, existem recursos e intervengoes
pedagogicas especificas para as dificuldades de aprendizagem as
chances de o aluno disléxico desenvolver sua aprendizagem ¢ muito
maior do que sem 0 apoio necessario.

Para criar um ambiente inclusivo de verdade nao basta
somente o professor da sala comum possuir os conhecimentos
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sobre as dificuldades de seus alunos, mais todos os outros
professores, assim como deve ocorrer o didlogo entre o regente, o
professor auxiliar (quando houver) e o professor AEE
(atendimento educacional especializado), pois os alunos com DA
tém direito a frequentar uma classe de apoio para estimular e
auxilid-lo em sua aprendizagem.

E nessa perspectiva que se percebe que “a formagao
Continuada é uma das saidas possiveis para a melhoria da
qualidade de ensino, por isso o profissional consciente deve saber
que sua formagao nao termina” (SILVA, 2005, p.32). A dislexia
requer do professor habilidades além da competéncia
profissional, ele deve estar ciente que o mais importante é o
desenvolvimento humano de seu aluno, colocando o respeito a
diferenca acima de técnicas pedagogicas que visam somente o
desenvolvimento cognitivo (PIMENTA, 2018). A formacao
continuada mostra ao docente o quao necessario ¢é refletir sobre
sua pratica de maneira critica.

A profissao de professor se constrdi de forma complexa e o
conhecimento deve ser vivenciado e socializado, dessa forma
vemos que “Tornar-se professor é transformar uma predisposigao
numa disposi¢ao pessoal. Precisamos de espagos e de tempos que
permitam um trabalho de autoconhecimento, de autoconstrugao.”
(NOVOA, 2017, p 1121).

O docente se constroi e reconstroi sua pratica estando sempre
em contato com a literatura, a ciéncia e a cultura, enriquecendo o
didlogo com seus alunos e estabelecendo praticas inovadoras que
respeitam as diversidades buscando equidade no ensino.

Nessa perspectiva a busca por uma escola inclusiva esta
intimamente ligada a mudangas tanto na percep¢ao do professor
perante sua formagdo e suas praticas pedagdgicas quanto a
estrutura escolar, Mantoan (2003) corrobora,

Por tudo isso, a inclusao é produto de uma educacao plural, democrética e
transgressora. Ela provoca uma crise escolar, ou melhor, uma crise de
identidade institucional, que, por sua vez, abala a identidade dos
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professores e faz com que seja ressignificada a identidade do ano. O aluno
da escola inclusiva é outro sujeito, que ndo tem uma identidade fixada em
modelos ideais, permanentes e essenciais, o direito a diferenga nas escolas
desconstrdi, portanto, o sistema atual de significagdo escolar excludente,
normativo, elitista, com suas medidas e seus mecanismos de produgao da
identidade e da diferenca. (p 13)

Sabendo que a dislexia requer um atendimento especializado,
nos questionamos quais os recursos e métodos que os professores
utilizam na pratica diaria para auxiliar seus alunos? Como que
eles atuam na pratica?

Dessa forma nos propusemos a aplicar um questionario com
professores da educagao basica que lecionam nos anos iniciais do
ensino fundamental para analisar as suas percepgdes sobre a
dislexia, assim iremos discorrer sobre os resultados da pesquisa
empirica relacionando com a contribui¢do da formagao docente
para a real inclusdao dos alunos disléxicos na secao seguinte.

Concepcao docente relacionada a inclusao dos alunos disléxicos

Os professores que estao em sala de aula em seu dia a dia
tém o contato com alunos com as mais variadas DA, dessa forma é
preciso que estes tenham uma pratica pedagogica inclusiva, mas
sera que todos os docentes possuem o conhecimento necessario
para isto? Como vimos a formagao docente é grande aliada nesse
desafio, “Pensar num sistema de formagao de professores supde,
portanto, reavaliar objetivos, contetidos, métodos, formas de
organizacdo do ensino, diante da realidade em transformacao
“(LIBANEO, 2011, p. 80).

O professor que possui a consciéncia de sua funcao social
busca o conhecimento e recursos para ensind-lo, mas qual o olhar
dos professores sobre este aspecto de sua profissao? Com base
nessa indagacgdo e para verificar a percepcao dos professores em
relacdo a sua formagao com a inclusao dos alunos disléxicos
aplicamos um questiondrio por meio da plataforma digital de
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formuldrios Google, este foi elaborado com base nas leituras e
levantamentos bibliograficos acerca do tema.

Realizamos diversas revisdes até chegarmos ao total de 10
questdes que nos auxiliassem a fazer um levantamento de dados
atuais sobre a visao dos professores sobre esta dificuldade e a
formacao docente visando a pratica inclusiva. Por conseguinte,
encaminhamos por meio de plataformas digitais o formulério
para professores de 1° a 5° ano do Ensino Fundamental I (algumas
atuam tanto no fundamental como na educagdo infantil) em uma
escola municipal e publica, para a coleta das respostas. A
pretensao inicial era de 40 participantes, no entanto, participaram
26 professoras e todas aceitaram participar da pesquisa por meio
do termo de consentimento.

Foram nossas questoes:

- Qual a sua fun¢ao dentro da escola atualmente?

- A quanto anos vocé atua como professor?

- Em qual ano vocé leciona atualmente?

- O ambiente escolar possui um alunado muito diverso, com
suas diferencas e peculiaridades, cada aluno aprende de uma
forma, e ainda existem aqueles que possuem dificuldades de
aprendizagem. Vocé sabe o que sdo essas dificuldades de
aprendizagem?

- A dificuldade de aprendizagem que se refere a leitura e
escrita mais conhecida € a dislexia, como professor, vocé conhece
esta dificuldade?

- Durante a sua formagao académica (magistério, Graduagao
ou pds-graduagao) foram abordados contetidos sobre este tema?

- Vocé possui alguma formacgao especifica para trabalhar com
alunos com dificuldades de aprendizagem?

- Em sua pratica didria como docente, vocé busca realizar
cursos formativos?

- Se a resposta anterior for positiva, por quais motivos vocé
procura esses cursos?
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- Em sua opiniao € preciso se especializar constantemente ou
a pratica didria em sala de aula fornece os subsidios necessarios

para lidar com o desafio de ser professor?

- Os alunos com dislexia possuem um ritmo diferente para

aprender e executar as atividades, dessa forma é preciso que se
utilize estratégias pedagogicas e métodos que viabilizem a sua
aprendizagem. Em sua pratica pedagogica diaria com alunos
disléxicos quais estratégias costuma aplicar para que estes tenham
uma aprendizagem significativa?

O Quadro 1, apresenta os resultados das questdes iniciais.

Quadro 1 — Caracterizagao das professoras entrevistadas

1. A quanto .
Professoras 9 R 2. Qual a sua fun¢do | 3.Em qual ano
.. anos voce atua ~ .
participantes da como dentro da escola voceé leciona
pesquisa atualmente? atualmente?
professor?
Professor  auxiliar/
Professora 1 1 a5 anos disciplinas 5° ano
diversificadas
Professora 2 10 anos ou mais | Professor AEE 3° ano
Professora 3 10 anos ou mais | Professor regente 1° ano
Professora 4 10 anos ou mais | Professor regente 4° ano
Professora 5 10 anos ou mais | Professor regente 1° ano
Professora 6 10 anos ou mais | Professor regente 1° ano
Professor  auxiliar/
Professora 7 1ab5anos disciplinas Pré I ao 5° ano
diversificadas
Professora 8 10 anos ou mais | Professor regente 2° ano
Professora 9 10 anos ou mais | Professor regente 4° ano
Professora 10 10 anos ou mais | Professor regente 3° ano
Professora 11 10 anos ou mais | Professor regente 5° ano
Educacao
Professora 12 1 a5 anos Professor AEE infantil a
Universidade
Professora 13 10 anos ou mais | Professor regente 2° ano
Professora 14 5a 10 anos Professor regente 2° ano
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Professora 15 5a 10 anos Professor regente 2° ano
Professora 16 5a 10 anos Professor regente 3° ano
Professora 17 5a 10 anos Professor regente 2% a0 5° ano
Professora 18 10 anos ou mais | Professor regente Classe especial
Professora 19 10 anos ou mais | Professor regente E?fz:jﬁao
Professora 20 5a 10 anos Professor regente 2° ano
Professora 21 1 a5 anos Professor regente 3° ano
Professora 22 1ab5anos Professor regente 2°ano
Professora 23 10 anos ou mais | Professor regente 2° ano
Professora 24 5a 10 anos Professor regente 2°ano
Professora 25 1 a5 anos Professor regente 2° ano
Professora 26 5a 10 anos Professor regente 3° ano

Fonte: Dados organizados pela autora (2020).

Os participantes da pesquisa possuiam tempo de atuagao
como docente variando de 1 a 10 anos ou mais de carreira, em sua
maioria ocupavam o cargo de professor regente de 1° a 5° ano do
ensino fundamental I, temos também dois (02) participantes que
atuam como professor AEE, 2 participantes que sdo auxiliares ou
professor de disciplinas diversificadas, um (01) participante que
atua como regente na educagao infantil.

Apds o levantamento dos dados sobre a caracterizagao dos
professores, e dando continuidade a nossa pesquisa em relagao a
questao 4 os participantes foram indagados sobre as dificuldades de
aprendizagem que sdo apresentadas pelos alunos no cotidiano
escolar e, se sabiam o que sao DA (Dificuldade de Aprendizagem).
Apenas um (01) participante relatou “saber brevemente” sobre o
assunto, outros vinte e cinco (25) responderam “sim” a esta questao.
E notério que o termo DA estd cada vez mais popularizado e a
grande maioria dos docentes ja se deparou com ele ao longo de sua
carreira, mesmo assim muitos alunos continuam sendo taxados de
preguicosos ou que ndo possuem a capacidade de aprender, tanto
pela familia, pela sociedade ou por integrantes da equipe escolar. O
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professor nao deve ser o tnico culpabilizado por este fato ja que
essas concepgdes ja estdo entranhadas nas crencas da sociedade
desde a muito.

A realidade do processo inclusivo é bem diferente das teorias vista durante
a formagao inicial e esse distanciamento é refletido na pratica pedagoégica,
quotidianamente, por vezes fazendo com que a escola reproduza o modelo
social excludente. Esse quadro que ainda persiste, pode ser diferente se os
professores forem preparados para as adversidades que a profissdo impde,
comeg¢ando por uma formacao sélida e permanentemente que o capacite
para a diversidade humana. Todavia ndo esta, apenas, na formacgao a
solugdo para uma educagdo inclusiva de qualidade, mas no esfor¢o e
comprometimento coletivo, onde o poder publico, a sociedade e os
profissionais da educagdo sigam na superacdo do preconceito em relagao
ao outro e as diferengas (MACIEL; OLIVEIRA; LIMA, 2013 p.139).

Nessa  perspectiva, a  proxima questdio aborda
especificamente se os participantes conhecem a DA que se refere a
leitura e escrita, ou seja, a dislexia. A grande maioria novamente
relatou que “sim” e apenas trés (03) participantes declararam
“conhecer brevemente”. Ao se tratar de uma DA especifica
verificamos que mais professores relataram conhecer brevemente
sobre o assunto, tendo isso em vista solicitamos, com a intencao
de aprofundar a temdtica de nosso interesse, que os participantes
dissertassem um pouco sobre o que era a dislexia para eles.

Considerando a sua pratica pedagogica, foi possivel
identificar as respostas em trés grupos: O primeiro percebe a
dislexia como uma dificuldade de leitura e escrita (P1, P4, P7, P§,
P12, P14, P16, P19), dessa forma, temos abaixo algumas falas das
entrevistadas:

“O aluno diagnosticado com dislexia possui apenas dificuldade em leitura e escrita
pois, no decorrer dos anos de trabalho pude perceber o quanto sdo inteligentes e
interessados em relagdo a contetido propostos de forma oral” (P1).

“Dificuldade na decodificacdo da escrita alfabética. Troca e omissdo de letras”
(P14).

“E 0 aluno que possui dificuldade na escrita e na leitura, dificuldade de reconhecer
os signos” (P7).
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O segundo possui um conhecimento superficial ou mesmo
nao teve contato com a Dislexia (P3, P5, P9, P10, P13, P17, P18,
P20, P22, P23, P25),

“Mostrar a geracdo mais jovem que a contabilidade é uma oportunidade
estimulante e dindmica” (P9).

“O aluno apresenta dificuldades na escrita e leitura” (P20).

“Nunca tive contato com nenhuma crianga com dislexia” (P25).

Nessa perspectiva, o terceiro possui um conhecimento
aprofundado (P2, P6, P11, P15, P21, P24, P26) tanto do que é
dislexia, quanto o encaminhamento que deve ser empregado a
esses alunos. Abaixo estao algumas concepgoes:

“E uma condicdo que dificulta a alfabetizagio de algumas criancas. Jd tive alguns
casos de alunos que chegam ao 3 ano sem laudo, porém apds pesquisas para
compreender melhor a dificuldade desses alunos, (gémeos) percebi ser dislexia. A
escola alegava que eles eram apenas " preguicosos” e que nem adiantava eu tentar
alfabetizd-los, pois eles ndo conseguiriam. (repetentes pela 3° vez) Apés buscar uma
abordagem diferenciada em sala de aula propondo atividades adequadas aos seus
niveis de escrita, atendimentos individualizados, respeito e afetividade, ao final do
ano letivo, consegui alfabetizar um deles, porém o outro irmdo que possuia um
grau mais avancado ainda nio havia conseguido, embora tivesse obtido avangos. E
fundamental trabalhar também a autoestima desses alunos, pois muitas vezes eles
se sentem incapazes e diminuidos devido as suas dificuldades” (P26).

Podemos observar como as visOes sobre a dislexia sao
diversas, muitos dos professores ainda possuem um
conhecimento raso sobre o assunto, onde acreditam que essa
dificuldade afeta somente a drea da leitura e da escrita, porém
sabe-se que os alunos disléxicos também podem apresentar
dificuldades matematicas, falta de autoestima, mas ao mesmo
tempo podem apresentar um enorme potencial em outra drea,
como a “artistica, musical, criativa, esportiva etc.” (IANHEZ;
NICO, 2002, p. 77) e em pouquissimas respostas foram destacadas
as potencialidades do aluno disléxico. O relato da Professora 26,
descrito acima, nos mostra a importancia do trabalho em equipe,
do diagndstico, e do papel da escola perante os encaminhamentos
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necessarios e os recursos a serem disponibilizados a esses alunos,
para proporcionar uma intervengao apropriada.

A escola deve garantir as condi¢gdes necessdrias para que o educando se
desenvolva, monitorando e verificando como a aprendizagem esta
acontecendo. Sendo necessario levar em consideragao a individualidade do
aluno e suas necessidades particulares, concebendo op¢des e metodologias
diferenciadas para o crescimento desse educando (ALVES, 2014, n. p).

A dislexia é fundamentalmente identificada nos primeiros
anos de alfabetizagao, sendo o professor a pessoa que esta
cotidianamente em contato com esse aluno, além disso sabe-se
que “por meio da capacitagdo o professor poderd ter um olhar
diferenciado para esses alunos, buscando estratégias para
possibilitar ao disléxico potencializar suas habilidades e
aprendizagem” (ALVES, 2014, n.p). Mas nem todos os professores
possuem uma formacao adequada para isso. Indagamos também
aos participantes da pesquisa se durante a sua formacgado
académica (magistério, Graduagdo ou pos-graduagdo) foram
abordados conteudos sobre este tema. Do total dos professores
53, 8% relataram que “sim”, 38,5% disseram que “nao” e 7,7%
declararam que esse conteudo foi “brevemente abordado”,
ficando claro que um percentual muito expressivo de
professores nao teve ou foi abordado de forma rasa os contetdos
sobre as dificuldades de aprendizagem.

Em seguida perguntamos as participantes sobre a formacao
especifica para o trabalho com criangas disléxicas (Questao 7), o
resultado obtido foi que mais da metade dos participantes (26
professoras) nao possuem formacao especifica nesse tipo de DA,
cerca de 61,5% dos professores. Muitas vezes a busca por
formagao especifica ocorre quando o docente se depara com
alguma barreira em sua pratica didria, e quando questionamos
sobre a busca por cursos formativos (Questao 8) 92,3% relataram
realizar esses cursos; os motivos sao variados como expoe o relato
da P15: “Busco cursos para aprimorar a minha pratica docente. Muitas
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vezes procuro cursos de acordo com as dificuldades que encontro na sala
de aula, buscando uma maneira de lidar com tais impasses.”
Verificamos que no conjunto geral das respostas dos
professores que integram o grupo com “Conhecimento
aprofundado” sobre a dislexia possuem respostas positivas para
as questdes anteriores onde abordam sobre a formagao inicial e
continuada, nessa perspectiva estes também demonstram buscar
os cursos de formacao relacionados ao objetivo de auxiliar seus
alunos e estarem sempre atualizados, como novos métodos e
recursos proporcionando assim uma maior inclusao de todos. Na
Questao 9 indagamos aos professores: “Em sua opinido é preciso
se especializar constantemente ou a pratica didria em sala de aula
fornece os subsidios necessdrios para lidar com o desafio de ser
professor?”, assim obtivemos as seguintes concepgdes:

“Com o0 avango dos recursos na drea educacional se faz imprescindivel a busca por
estratégias que favorecam wuma aprendizagem significativa um olhar sempre
sensivel do professor” (P11).

“A especializagdo é muito importante, afinal muitas coisas mudam com o tempo,
novos problemas surgem e é preciso buscar a atualizagdo. A pritica também é
necessdria, com o tempo ela nos permite resolver muitos desafios com maior
facilidade. A troca de experiéncias com outros profissionais colabora bastante para
nossa pratica” (P15).

Os professores participantes da pesquisa em sua totalidade
demonstraram que a formagao continuada é um ponto chave na
pratica pedagdgica didria, além disso que a teoria e a pratica sao
indissociaveis pois por meio da experiéncia diaria € que as teorias
aprendidas na graduacao e nos cursos formativos se consolidam.
Nos depoimentos dos professores percebemos que com as novas
tecnologias e com a constante mudanga em nossa sociedade ¢
necessdria a constante atualizacao como relata a fala da professora
11 e a professora 15 citadas acima.

A décima e dltima pergunta de nossa pesquisa questiona:
“Os alunos com dislexia possuem um ritmo diferente para
aprender e executar as atividades, dessa forma é preciso que se
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utilize estratégias pedagogicas e métodos que viabilizem a sua
aprendizagem. Em sua pratica pedagdgica didria com alunos
disléxicos quais estratégias costuma aplicar para que estes tenham
uma aprendizagem significativa?”’, dessa forma obtivemos os
seguintes relatos:

“O tempo maior em realizar as suas atividades” (P3).

“Adaptagbes como: tempo maior para execucdo da atividade proposta, aumentando
e espacamento das letras, cor do papel impresso, posicionamento do aluno na frente
da sala, leitor para atividades avaliativas e trabalho constante de elevacdo da auto-
estima. Vale lembrar que cada aluno é iinico e sua necessidade pode variar de
acordo com sua dificuldade ou tempo de escolaridade, devendo assim ser
respeitada” (P2).

“As atividades devem ser flexibilizadas, principalmente as avaliagées, com letras
maiores, menos questoes, menos dados e sim focar no objetivo da questdo,
avaliacdes orais sdo significativas também. A crianga deve sentar na frente, a
professora deve estar atenta se ela realmente compreendeu a proposta, etc.” (P16).

O grupo de professores que possui um “Conhecimento
superficial” ou mesmo “Nao teve contato com a dislexia” também
relatam as estratégias de forma mais superficial e com menos
conhecimento sobre quais procedimentos devem ser executados com
os alunos disléxicos. Por meio dessas observagdes podemos aferir,
por meio do estabelecimento das devidas relagdes entre as respostas
e os respondentes, que os professores que possuem respostas
negativas sobre ter tido contato com o conhecimento sobre DA em
sua formacdo inicial e especializagao utilizam menos recursos e
estratégias em sua pratica pedagogica, dessa forma € notorio o
quanto o conhecimento que professor possui sobre o assunto
influencia em sua pratica didria, em sua metodologia, que por sua
vez gera uma maior ou menor inclusao desses alunos.

Mais quais os procedimentos, recursos e estratégias que a
escola e os professores devem adotar para que ocorra uma real
inclusao dos alunos disléxicos? De acordo com as recomendagbes
da cartilha de inclusdo escolar, inclusao baseada em evidéncias
cientificas, existe uma série de medidas que podem ser adotadas
para a efetivacao dessa inclusao, sendo algumas destas:
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[..] 73. A escola e o professor devem proporcionar a comunidade escolar
atividades de conscientizagdo sobre Dislexia. Aulas, debates e videos sédo
algumas das estratégias tteis para ampliar os conhecimentos a respeito do
assunto. 74. A escola precisa assegurar a comunica¢gao permanente com os
profissionais que atendem o aluno para definir os comprometimentos
presentes no seu aluno com Dislexia e quais as melhores medidas de suporte
escolar que se aplicam ao caso. Isso permitira estimular em sala de aula
aspectos trabalhados na clinica, tornando o processo interventivo integrado e
muito mais eficaz. [...] 77. Apresentacdo das informagdes: ® O professor deve
dar informagbes curtas e espagadas, pois alunos com Dislexia
frequentemente apresentam dificuldades para guardar (reter) informacdes
mais longas, o que prejudica a compreensdo das tarefas. A linguagem
também deve ser direta e objetiva, evitando colocagdes simbolicas,
sofisticadas ou metafdricas. [...] (ARRUDA; ALMEIDA, 2014, p.25).

A utilizacdo de materiais concretos, informacOes curtas,
diretas e objetivas, elementos visuais e outras recomendagoes que
foram supracitadas estdo presentes nas falas das professoras que
fazem parte do grupo chamado por nds de “Conhecimento
aprofundado”, além disso, as entrevistadas sinalizaram de forma
afirmativa as questdes sobre terem disciplinas que abordavam as
dificuldades de aprendizagem em sua formacao inicial e serem
especializadas para trabalhar com alunos disléxicos ou
procurarem constantemente cursos formativos, possibilitando que
estes docentes estejam cada vez mais qualificados para
desempenhar uma pratica pedagdgica inclusiva e de qualidade,
Névoa (2017) aponta,

Nao pode haver boa formagao de professores se a profissao estiver
fragilizada, enfraquecida. Mas também nao pode haver uma profissao forte
se a formacdo de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao
dominio das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagdgicas. A formagao
de professores depende da profissdao docente. E vice-versa (p.1131)

Diante da citagio acima podemos compreender que o
docente se fortalece e constrdi sua pratica perante a uma formacao
solida. Com base na verificagdo das repostas podemos
compreender que os participantes da pesquisa que possuem um
maior nivel de formagdo e de experiéncia na pratica didria com
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alunos disléxicos demonstram um conhecimento mais
aprofundado sobre o assunto, seus recursos e estratégias
metodoldgicas sdao voltados para proporcionar uma melhor
aprendizagem a seus alunos, visando a inclusao dos mesmos.

E nesse sentido que ainda é possivel perceber comentarios e
fala do senso comum sobre a dislexia entre os professores, estes
nao devem ser julgados ou analisados por algumas falas de suas
respostas, dessa forma, diante dos resultados apresentados nao
podemos determinar até que ponto a formacao especifica é
essencial para o trabalho com a dislexia, para isso seria necessario
um maior aprofundamento e a combinagao de outros recursos
como observagdes em sala, e entrevistas presenciais, porém é
valida a observacao que todos os participantes relataram o quanto
¢ essencial estar em constante atualizacgao.

Consideragoes finais

As dificuldades de aprendizagem estdao cada vez mais
presentes no campo de estudos de profissionais da educacao,
existem diversas DA que afetam intimeras habilidades e areas
cognitivas dos individuos, dessa forma, ao investigar sobre a
dislexia podemos compreendé-la como uma dificuldade em
correlacionar as letras ao seu fonema, um déficit fonologico,
dificuldades de memdria e percepcao auditiva, essas barreiras
causam um atraso e até mesmo uma grande dificuldade em
desenvolver a leitura e a escrita, além disso, também influencia
nos aspectos emocionais e sociais. O professor tem um papel
muito importante no processo de inclusao, a sua formagao
pedagogica pode vir a fornecer os subsidios necessarios para um
trabalho cada vez mais inclusivo.

Desta forma, a pesquisa teve como objetivo geral analisar a
contribuicdo da formacdo docente para uma pratica pedagogica
inclusiva em especifico com alunos que possuem dislexia. Assim,
com a contextualizacdo sobre a dislexia vemos que os alunos que
possuem essa DA requerem recursos e metodologias diferenciadas
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para se desenvolverem, além disso, o docente é a pessoa que estd em
contato com a crianca no momento em que ela pode apresentar
sinais de possiveis dificuldades ou transtornos, desta forma, o
professor precisa possuir conhecimentos para auxilid-lo na
identificagao e encaminhamento correto de seus alunos.

O sistema educacional brasileiro ainda é muito defasado e os
professores nem sempre possuem uma formacdo de qualidade
que os auxiliem no cotidiano escolar. Esse por sua vez, geralmente
€ um ambiente extremamente diverso e além da formacao inicial
que pode ser o magistério ou a pedagogia, o professor deve estar
sempre em busca de novos conhecimentos, principalmente para
solucionar as barreiras que aparecem em sua pratica diaria.

Essa pesquisa buscou compreender qual a percepgao dos
professores em relagdao a sua formacao e a contribuicao dela para
um trabalho inclusivo. Por meio dos levantamentos bibliograficos
realizados e as percepgdes obtidas com o questionario, é
perceptivel que muito se discute sobre uma formagao solida,
constante e de qualidade para uma pratica pedagogica que
preconize a aprendizagem e inclusdao de seu aluno. Porém ainda
sdo inimeras as barreiras que os professores e a escola como um
todo enfrenta nesse cendrio, tendo em vista que ndao depende
somente da vontade do professor de se capacitar, mais da oferta
de oportunidades que propicie essa formagdo, assim como
investimentos na estrutura das escolas, recursos didaticos,
profissionais para atender a demanda escolar, e na valorizagao da
profissao como um todo.

Por meio do levantamento de dados realizado com 26
professoras do ensino fundamental I, foi possivel observar que em
sua grande maioria os professores concordam que a pratica em
sala de aula deve estar sempre aliada a teoria, e para isso buscam
cursos formativos para se atualizarem e adquirirem novos
conhecimentos. O tema dificuldades de aprendizagem nao esta
presente na formacado inicial da maioria, estas professoras ao
longo de suas carreiras precisaram buscar outros tipos de
formacao para obter o conhecimento sobre tais assuntos.
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Diante desta realidade se percebe uma fragilidade no
processo de formagdo de professores que embora exista
legislagOes e decretos garantindo a abordagem deste tema, nem
sempre as graduagdes exploram o tema de maneira aprofundada.
Outro ponto interessante que a pesquisa mostrou foi a concepgao
dos professores entrevistados sobre a relacao da teoria e pratica,
onde demonstraram que é imprescindivel a relagdo entre esses
dois saberes para desempenhar um bom trabalho em sala de aula,
estes saberes corroboram com o uso de recursos e metodologias
que vao estimular de maneira benéfica os alunos. Os alunos
disléxicos necessitam de intervengdes e recursos diferenciados
para aprender, atividades que sao de baixa complexidade para
alunos que nao possui esta DA para eles podem ser extremamente
complexas, necessitando de tempo maior para a realizagao,
materiais adaptados, entre outros, os professores entrevistados
demonstraram utilizar desses recursos com seus alunos e
acreditam que é uma ferramenta importante no processo de
aprendizagem de seu aluno.

Compreende-se que este questionario nos traz uma amostra
das concepgoes dos professores, nao sendo suficiente para
demonstrar todas as contribui¢des da formacao docente no
processo de inclusdao dos alunos disléxicos, para isso seria
necessario  observagdes do  cotidiano escolar, dando
aprofundamento a essa pesquisa em estudos futuros.

Pudemos aferir, por meio dos levantamentos bibliograficos
realizados e as respostas dos professores participantes da pesquisa,
que para uma pratica pedagogica que vise a inclusaio e o
desenvolvimento dos alunos de maneira integral, que considere a
estimulacdo de suas habilidades, a formacao docente, os cursos de
formagao continuada e a aquisigao de conhecimentos atualizados sao
fatores que auxiliam e fornecem uma base solida para que o
professor possa desempenhar seu papel de ensinar, nao sé
conhecimentos cientificos mais conhecimentos que formam o aluno
como um cidadao critico e reflexivo, contribuindo para a construgao
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de uma sociedade cada vez mais inclusiva, e garantindo que seu
aluno desenvolva todas as suas potencialidades.
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AUTONOMIA E CONSTRUCAO DE COMPETENCIAS
SOCIAIS: APROXIMACOES TEORICAS PARA O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE!

Ligiane Raimundo Gomes

Introdugao

A ideia de competéncia tem ocupado com maior énfase os
discursos educacionais a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao — 9.394/96 ao propor um curriculo que possibilite o
desenvolvimento de competéncias que viabilize a formagao geral
do individuo e o exercicio da cidadania.

O conceito de competéncia mostra-se polissémico e tem se
constituido como objeto de estudo, principalmente nas areas de
Psicologia, buscando entender o nivel individual da competéncia,
e da Administracdo, ao tratar do nivel coletivo, mais
especificamente das organizagoes.

No que se refere ao termo competéncia na educagao, as
mesmas consideragdes podem ser feitas, visto que se esperam
acdes especificas no nivel individual e coletivo dos alunos na
busca de tomadas de decisoes. Dessa forma, voltam-se todas as
atencdes apenas para o aluno, para seu aprendizado,
desconsiderando, na maioria das vezes, o professor no processo
de ensino e aprendizagem.

Quais sao as competéncias do professor? Como elas se
organizam ou se constituem?

Ao longo do desenvolvimento profissional, o professor constroéi
competéncias sociais mediante elementos individuais, sociais e

! Texto publicado originalmente na Revista Scheme, v 10. n. 2, 2018.
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aqueles mais especificos, pertinentes a profissao, permitindo que ele
tome decisdes quanto aos contetidos a serem trabalhados, o uso de
metodologias de ensino, bem como posicionamentos diante de
conflitos inevitaveis dentro da sala de aula.

Acreditamos que tais competéncias sociais do professor
apresentam relagdo com o conceito de autonomia docente, pois ao
tomar as decisdes mencionadas acima € preciso considerar pontos
de vista distintos, posicionar-se com relacdo ao conhecimento e
aos conteudos que serdo abordados, bem como com relagdo ao
outro, cedendo ou nao a pressdes superiores, percebendo suas
responsabilidades e fun¢des, nao desviando do que € pertinente a
sua profissao, dentre outras caracteristicas importantes da
autonomia.

Portanto, neste texto temos a intencao de analisar possiveis
aproximacgoes entre os elementos que constituem os conceitos de
autonomia e competéncias sociais utilizando conceitos da teoria
piagetiana, e os desdobramentos dos mesmos para a
profissionalidade docente.

Autonomia: do conceito piagetiano a profissionalidade docente

Buscando superar a dicotomia de conhecimento presente
tanto no apriorismo quanto no empirismo, Piaget elabora sua
teoria do conhecimento a partir do conceito de construgao, em que
o0 sujeito e o objeto nao tém existéncia prévia, mas se constituem
na interagao tanto com o meio fisico como com o meio social. A
acao do sujeito sobre o objeto faz com que ele assimile as
caracteristicas do mesmo. Se o sujeito ndo consegue assimilar ou
apreender o objeto com os instrumentos de que dispde no
momento da assimilagdo, ele terd que reagir construindo novos
instrumentos, ou seja, instrumentos mais complexos, capazes de
assimilar as caracteristicas do objeto. A transformacdo dos
instrumentos de assimilagao constitui a acomodacao, fundamental
para a construgao do conhecimento (BECKER, 2001). Portanto, do
ponto de vista do desenvolvimento intelectual, o fator
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fundamental necesséario para regular e compensar o processo de
assimilacdo e acomodagao até se atingir uma coeréncia no que se
refere ao conhecimento é a equilibracao (PIAGET, 1983).

A construgao do conhecimento, para Piaget (1995), ocorre
quando o individuo, mediante a abstragdo empirica, abstrai as
propriedades mais elementares de um objeto, as informagoes,
como cor, forma, entre outros, utilizando instrumentos de
assimilacdo que sdo constituidos em esquemas capazes de captar
o conteudo do objeto. Mediante a abstragao reflexionante, ao agir
sobre o objeto, o sujeito ndo mais abstrai as propriedades do
objeto e sim, da propria agao ou da coordenagdo de suas agdes
sobre o objeto de conhecimento.

Assim,

a abstracgao reflexionante comporta sempre dois aspectos inseparaveis: de
um lado, “reflexionamento” (réfléchissement), ou seja, a projegao (como
através de um refletor) sobre um patamar superior daquilo que foi tirado
do patamar inferior (por ex., da agdo a representacao) e, de outro lado, uma
“reflexao” (réflexion), entendida esta como ato mental da reconstrucao e
reorganizagdo sobre o patamar superior daquilo que foi assim transferido
do inferior (PIAGET, 1995, p. 274-275).

Portanto, com esses dois componentes, reflexionamento e
reflexdao, a abstragao reflexionante pode ser observada em todos
os estadios propostos por Piaget.

Segundo Piaget (1995, p. 276) “a uniao da reflexao e do
reflexionamento €, portanto, essencialmente formadora dos
patamares sucessivos”, ou seja, capaz da construgdo do
conhecimento.

Partindo dos mesmos pressupostos da constru¢ao do
conhecimento ldgico-matematico, Piaget em 1932 buscou analisar
um novo campo, “as ideias morais da crianga, sua nogao das
normas e sua compreensao de justica” (DELVAL, 2002, p.58),
discutindo a moralidade infantil, mediante temas como as regras
do jogo, as nogdes de mentira, justica e solidariedade e, por meio
dela, pensou a moralidade humana, tomando o cuidado em

209



associar o desenvolvimento moral ao desenvolvimento geral da
crianca (LA TAILLE, 1994, p. 9-17).

Para Piaget, a crianga adquire a consciéncia moral por etapas,
passando de um primeiro estadio de pré-moralidade ou anomia —
sem nogao de regra ou consciéncia moral — para um estadio de
heteronomia, no qual as regras sdo impostas (exterior), até atingir
a autonomia moral. Neste estadio as regras sao interiores
(consciéncia da regra) e as relagdes entre os individuos estdao
pautadas na cooperacao.

Segundo Freitag (1991, p.55), atingido o estddio da
autonomia moral, os membros do grupo ja tém desenvolvido “o
conceito de justica, calcado na igualdade, na reciprocidade, na
cooperacao e no respeito mutuo”, tendo a liberdade de questionar
a validade das regras, podendo racionalmente questiona-las e
modifica-las se estiver de acordo com o grupo.

Assim, Piaget redefine geneticamente o conceito de
autonomia, constituido por estddios em que o homem ndo nasce
autonomo, ele se torna autonomo mediante a conquista moral e
devido a possibilidade de cooperagao, tendo como unidade
funcional o respeito que constitui o “sentimento fundamental que
possibilita a aquisi¢ao das nogdes morais” (PIAGET, 1996, p. 4).

Para Piaget, as no¢des morais precisam ser pensadas sob um
duplo aspecto - moral e intelectual -, considerando a existéncia de
correspondéncia entre o desenvolvimento da moral e do
pensamento, pois “a logica ¢ uma moral do pensamento como a
moral, é uma logica da acao” (PIAGET, 1994, p. 17). Nesse caso, a
légica ou moral do pensamento diz respeito as questdes do
verdadeiro ou falso e a moral ou ldgica da acao diz respeito as
questdes do certo ou errado.

Buscando ampliar o campo de aplicagao da teoria piagetiana,
Chakur (2001) investigou processos de desenvolvimento docente e
suas condicOes e fatores, elaborando niveis hierarquizados da
construcao da profissionalidade do professor. Para tanto, estruturou
seus estudos em trés esferas da profissaio docente: a pratica
pedagogica, a identidade profissional e a autonomia docente.

210



E preciso ressaltar que para o presente texto, tomamos o
conceito de autonomia como um dos principios que fundamenta a
profissionalidade docente. E para tanto, analisaremos o estudo de
Chakur (2009) levando em consideragao, principalmente, os
elementos encontrados com relagdo a autonomia docente nos trés
niveis apresentados pela autora.

O nivel I, da heteronomia profissional, caracteriza-se por
rea¢des emocionais e queixosas com rela¢ao a experiéncia docente.
Ha ao mesmo trés tendéncias nas reagdes dos docentes diante de
um conflito: tentativa a negda-los ou evita-los; tendéncia a afasta-
los ou deforma-los; recursos a elaboragdes imaginativas
(deformacao da situagdo com acréscimo de elementos
fantasiosos). Essas tendéncias, de modo geral, negligenciam ou
camuflam a situagdo conflituosa anulando o fator perturbador.

Ao argumentar sobre os conflitos, os docentes apresentam
caracteristicas imediatistas, centrando-se nos resultados aparentes da
situagdo, bem como ficam evidentes julgamentos superficiais e
apelos a motivos circunstanciais. Chakur (2009, p.81) considera que
ha um raciocinio relutante, como os encontrados nas pesquisas de
Furth (1980) com criangas que revelam “um tipo de julgamento
superficial e apressado, baseado no aparente e/ou imediato, com
interpretagdes rudimentares” muitas vezes, reiterando elementos
que ja estavam postos no conflito apresentado.

Dessa forma, ao anular ou negar o conflito, o docente
apresenta solugdes mediadas pelo “voluntarismo (insistir por
insistir), conformismo (ceder a pressao) ou apelo a autoridade
(propria ou alheia)” demonstrando medidas heterébnomas ou
autoritarias (CHAKUR, 2009, p.82).

No nivel II, da semi-autonomia profissional, ainda estao
presentes as tendéncias a afastar, negar ou deformar o conflito,
mas agora os docentes utilizam elementos ndao imediatamente
aparente, como o apelo a motivos psicologicos e pessoais do
professor (estado emocional, por exemplo) que determinam seu
posicionamento na atitude a ser tomada.
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Aparecem centragOes alternadas com relacdo a quem tem
razao diante do conflito, mas j& com um inicio de descentragao
(parcial), visto que o0s julgamentos ndo demonstram
comprometimento devido a ambiguidade. A razao é atribuida a
todos os personagens, a nenhum deles ou ao que a autora chamou
de razao circunstancial, em que se atribui a um ou a outro
personagem, caracterizado pelas solugdes de compromisso como
uma forma de ajustar, acomodar o conflito a situa¢ao apresentada.

A expressao solugao de compromisso utilizada nos estudos
sobre aprendizagem por Inhelder, Bovet e Sinclair (1977), significa
que a compensagao de uma perturbagao em situagao de conflito
revela-se incompleta. Chakur et al (1998) retomaram esta
expressao em sua pesquisa no dominio social demonstrando que
a capacidade de coordenacgao dos sujeitos considera importante
levar em consideracdo vdarios pontos de vista simultaneamente,
numa tentativa de descentracao.

No nivel III, denominada autonomia profissional
responsavel, o conflito aparece mediante uma visao integrada da
situagdao, em que surgem tragos da profissionalidade do professor
mediante a capacidade de tomar decisoes refletidas, o que a
autora (2009, p.84) considera ser “inerente a conquista da
autonomia” que pode ser confirmada pela nao aceitagao a ceder a
pressao externa. Neste nivel a argumentagao se da através de
ideias de direito coletivo, de justica ou legitimidade da agao do
professor motivadas pela natureza da atividade docente.

Dessa forma, no campo da profissionalidade docente, mais
especificamente no que se refere ao conceito de autonomia,
percebemos que a tomada de decisdes depende de aspectos
individuais e coletivos, que podem ser analisados mediante
conceitos importantes da teoria piagetiana. Tais aspectos supdem
uma reflexao, em que € necessario a proje¢ao de uma agao em um
novo patamar de organizacao, integrando-a em uma estrutura em
vias de construgao, por meio de uma reorganizagao dos elementos
do patamar anterior e do superior (PIAGET, 1976). Assim como,
para a tomada de consciéncia das a¢des no ambito profissional
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torna-se necessdrio regulagens ativas que possibilitem a
antecipacao de novas agdes mediante a anadlise de resultados ja
efetivados, buscando os motivos pelos quais as agdes foram bem
ou mal-sucedidas. Isso porque, as decisdes no ambito profissional
estdo subordinadas pelas regras que se colocam pela profissao,
bem como pelo compromisso e a identidade docentes construidos
ao longo da profissionalidade, representados por aspectos
intelectuais, morais e sociais nas suas agOes. Nesta perspectiva,
poderiamos ressaltar que as dimensdes individual e coletiva
necessitam de estruturas logico-matemadticas, bem como do
desenvolvimento do conhecimento social, traduzido aqui pelas
relacdes dos diferentes sistemas e subsistemas que envolvem a
profissao docente.

Para Chakur (2009), a esfera coletiva se d4 pelo compromisso
do docente com a transformacado social. Dessa forma, a falta de
autonomia estaria relacionada “a minoridade do individuo ou do
grupo, que depende, assim, da protecdo, do favor ou da
orientagdao de outrem” (CATTANI, 1996, p. 147).

Nesta perspectiva, a autonomia ¢ uma dimensao que
caracteriza a tomada de decisdes, bem como a identidade docente.

Ao estudar o conceito de identidade docente, Paganani-da-
Silva (2015) também apresenta a questao dos aspectos individuais
e coletivos acerca da fungao do professor, definindo identidade
como um

processo continuo, subjetivo, que obedece as trajetérias individuais e
sociais, que tem como possibilidade a
construgao/desconstrugao/reconstrucgao, atribuindo sentido ao trabalho e
centrado na imagem e autoimagem social que se tem da profissao e
também legitimado a partir da relacdo de pertencimento ao Magistério.
(PAGANINI-DA-SILVA, 2015, p. 74).

Para definir tal conceito a autora (2015), recorreu a
formulagoes de estudiosos, como Vianna (1999), Pimenta (1997) e
Dubar (1997), analisando caracteristicas importantes da
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identidade docente, como a estreita relacio entre identidade
individual e coletiva.

Paganini-da-Silva (2018) ressalta que a identidade coletiva
segundo Dubar (1997) ndo é decorrente da individual, mas que
permeia uma dualidade entre o individual e o coletivo que sao
essenciais para a identidade profissional. Ja para Pimenta (1997), a
autora (2018, p. 187) relata que a construgdo da identidade se
constrédi mediante aspectos sociais e internos a cada individuo,
“sendo esses atores e autores da propria histéria (com saberes,
representagdes, anseios, angustias) na constitui¢ao do ser professor.

Autonomia e a construcdo de competéncias sociais para a
docéncia

O conceito de autonomia foi amplamente divulgado pelo
proprio Piaget, bem como por estudiosos que buscam corroborar
seus resultados ou por aqueles que pretendem ampliar o campo
de estudo da teoria.

Apresentamos anteriormente, dois estudos que abordam a
teoria piagetiana com adultos e no campo da profissionalidade
docente, o de Chakur (2009) sobre autonomia docente e o de
Paganini-da-Silva (2015;2018) sobre identidade docente. Ou seja, o
adulto nunca foi o foco dos estudos piagetianos, muito menos a
questdo da profissionalidade docente.

O interesse de Piaget pautava-se na questao epistemologica,
mais especificamente, como se desenvolve o conhecimento e a
capacidade de conhecer, buscando analisar as nogdes e operacdes
logico-matematicas. Portanto, o estudo da génese das nogdes
implica um olhar na crianga.

A nossa intengao € a de analisar a relagao da autonomia e da
construgao de competéncias sociais para o desenvolvimento da
profissionalidade docente, pois acreditamos que ha possibilidades
de correlagdes que podem ser observadas no que se refere a
competéncia e a teoria piagetiana, mais especificamente, com a
autonomia.
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Mas o que sao competéncias?

O termo competéncia surge, inicialmente, no contexto
empresarial e pressupde uma pessoa que realiza uma
determinada tarefa de maneira eficiente. Essas ideias comecam a
ocupar o cendrio educacional, primeiramente, nos cursos de
formacao profissional e incidem para todos os niveis dos sistemas
educativos na intengao de identificar as competéncias basicas do
ensino, analisar o dominio de competéncias mediante processos
avaliativos, elaborar curriculos em fung¢ao das competéncias, entre
outros (ZABALA & ARNALU, 2014, p. 16).

Para Perrenoud (2008) as competéncias se relacionam com
possibilidades de agdes que se baseiam em conhecimentos
construidos pelo individuo, dependendo para tanto, da comparagao
de classes de situagdes que permitirdo o dominio tanto pratico
quanto conceitual de uma demanda. “As competéncias nos remetem
a acdo. Uma competéncia é um poder de agao nao geral, mas dentro
de uma classe de situagdes comparaveis” (PERRENOUD, 2008, p. 24.
tradugao nossa). Para o autor, um poder de agdo, no sentido
psicossocioldgico pode ser entendido como os meios para realizar
uma acao de maneira eficaz. Dessa forma, é preciso certos
conhecimentos para se colocar em pratica uma agao, sendo
necessario articular, organizar ou reorganizar dentro de um sistema
de conhecimentos recursos humanos, simbdlicos e materiais,
mobilizando-os para a tomada de decisoes.

Macedo (2005, p. 64) ressalta que a competéncia deve ser
analisada mediante uma visdo sistémica de saberes, sendo
necessario considerar a totalidade de uma situa¢ao analisando
“cada parte em relagao ao todo, as partes entre si e o proprio todo
de um modo interdependente e indissocidvel”.

Nesta perspectiva, a competéncia poderia ser analisada do
ponto de vista da necessidade de esquemas estruturais e
funcionais, portanto do ambito da inteligéncia (conhecimento),
composto por um conjunto que possibilite a compreensao ou
realizacdo de uma situa¢ao de acordo com as caracteristicas de um
nivel ou estddio do desenvolvimento (aspecto estrutural),
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mediante a possibilidade da andlise e da organizacao de suas
transformacoes (aspecto funcional).

No ambito da competéncia profissional, Ferndndez (1999)
ressalta a complexidade da definicdo do conceito de competéncia
por incluir outros conceitos, como capacidade, qualidade, atitude,
destreza, entre outros. O autor define competéncia profissional
como sendo “as fungoOes, tarefas e regras de um profissional —
incumbéncia — para desenvolver adequada e idoneamente seu
posto de trabalho — suficiéncia — que sao resultado e objeto de um
processo de capacitagio e qualificagio” (FERNANDEZ, 1999, p.
21, tradugao nossa).

Segundo Perrenoud (2008) espera-se que o individuo
aprenda aquilo que se tem direito e, muitas vezes sinta a
obrigacao de fazé-lo, bem como reivindique o direito de fazer o
que se sabe fazer.

Tais consideragdoes podem ser analisadas do ponto de vista
da autonomia moral, mais especificamente da autonomia docente,
visto que mobilizar-se para aprender o que se tem direito e para
reivindicar um direito para fazer o que se sabe, portanto aspectos
do desenvolvimento da profissionalidade docente é preciso
caracteristicas importantes observadas por Chakur (2009) e
mencionadas anteriormente neste texto, como: visdao integrada da
situagdo para uma tomada de decisdo refletida (inerente a
conquista da autonomia); regulagens ativas para a tomada de
consciéncia possibilitando a antecipagao de novas a¢oes baseadas
na analise de agOes e decisOes anteriores; ndo aceitacdo passiva
das regras impostas; e compromisso social com a profissao.

Em uma andlise incipiente poderiamos dizer que a obrigac¢ao
em aprender aquilo que se tem direito ndo demonstra
caracteristicas da autonomia docente, ou pelo menos, nao as
apresenta em um aspecto de descentracdo, visto que sentir-se
obrigado a algo nao demonstra posicionar-se com relagao a
atitude tomada - mobilizar-se para aprender, para adquirir
conhecimentos necessarios para a pratica docente.
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Macedo (2005) também ressalta o carater profissional do
significado competéncia mediante os termos expressos no
Dicionario Aurélio Eletronico Século XXI: competéncia, competir e
concorrer. Para o autor, os dois primeiros significados referem-se
ao poder de tomar decisdes e julgamentos e o ultimo estd mais
voltado a uma questdao de disputa ou conflito. Essas diferencas
nao implicam exclusao dos significados e mostram uma possivel
correlacdo com termos importantes da teoria piagetiana, pois
“competéncia relaciona-se com competir (disputar, concorrer,
rivalizar) e, por transitividade, com concorrer, expressando essa
acao dois significados interessantes [...]: de um lado, contribuir,
cooperar, coexistir, convergir; e de outro, competir, disputar”
(MACEDO, 2005, p. 62).

O autor (2005, p. 64), ressalta que Le Boterf (2000/2003)
atribui a competéncia aspectos importantes para a pratica
profissional, como a coordenacdo de diferentes e variados
elementos do sistema educacional e a elaboracdo de um saber
capaz de combinar, contextualizar e de também mostrar-se
singular, possibilitando ao docente mobilizar recursos e esquemas
para a tomada de decisoes.

Antes da competéncia concretizar-se na pratica € preciso que
ocorra a mobilizacdo de mecanismos internos, colocando em
funcionamento todo um conjunto de agdes mentais construidos ao
longo do desenvolvimento. Assim, a constru¢ao da autonomia e
de competéncias necessitaria da organizagao e da coordenacao de
sistemas de diferentes contetidos e representagdes.

Perrenoud (2008) ressalta que, num primeiro momento, toda
competéncia precisa identificar uma categoria de situacdes que
permitirdo dominar uma situagdo, mas isto é insuficiente para o
desenvolvimento da competéncia. Num segundo momento é
necessario identificar os recursos cognitivos que mobilizam os
conhecimentos, as capacidades, as informagoes e atitudes que
demandam uma determinada competéncia.
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Cabe ressaltar que muitas vezes o conceito de competéncia e
de habilidade sao tomados como sinénimos e isso depende do
recorte a ser analisado em uma determinada agao.

Macedo (2005, p. 71), apresenta uma diferenciacdo entre os
dois conceitos, apontando que “a competéncia ¢ uma habilidade de
ordem geral, enquanto a habilidade ¢ uma competéncia de ordem
particular, especifica.” Saber ler, escrever e comunicar-se sao
habilidades, mas sao insuficientes quando tratadas isoladamente
num contexto de sala de aula, pois para expor um conteudo
especifico é preciso que o professor estabeleca um conjunto de
agoes que devam estar articulados entre o que ele sabe e o que
deseja em termos de compreensao, aprendizado de seus alunos.
Dessa forma, a habilidade no que se refere a perspectiva relacional,
ou seja, aquele que necessita de uma andlise interdependente, nao
possibilita a tomada de decisao diante de uma situagao em que se
estd em jogo critérios de totalidade e objetivos de uma demanda
especifica, assim como seria equivocado classificar competéncia
como um conjunto de habilidades.

Gatti (2005) em um artigo sobre habilidades cognitivas e
competéncias sociais ressalta que o desenvolvimento das
habilidades (cognitivas e sociais) se constroem mediante
processos de aprendizagem que dependem das intera¢des
estabelecidas, em toda a histdria do individuo, em termos de
conhecimentos, experiéncias, relagdes sociais e materiais. A
autora, ressalta que

as habilidades cognitivas sdo capacidades que tornam um individuo
competente e lhe permite interagir de forma simbdlica com seu ambiente.
Estas habilidades formam uma estrutura fundamental que poderia chamar-
se a competéncia cognitiva do ser humano, permitem discriminar entre
objetos, atos ou estimulos, identificar ou classificar conceitos, formular ou
construir problemas, aplicar regras e resolver problemas. As habilidades
cognitivas estdo na base dos processos de transferéncia que propiciam uma
construcao continuada de estrutura¢ao de processos mentais cada vez mais
complexos, na direcdo da construcdo/reconstrugao de estratégias cognitivas
(GATTIL, 2005, p. 123. tradugao nossa).
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Ou seja, as habilidades humanas (cognitivas e sociais) sao
multiplas e, portanto, ndo existiria uma via tinica de explica¢des
para os fatores que diferenciam as habilidades e as competéncias
que estao a elas relacionadas, adotando estratégias diferentes para
um mesmo problema ou situagao.

Especificamente com relagao as competéncias sociais, a
autora comenta o estudo de Raven (1984 apud GATTI, 2005, p.
128. traducdo nossa) que aponta alguns pré-requisitos para
compreender tais competéncias dentro do contexto das
sociedades modernas, sendo eles as

[...] novas compreensdes sobre a natureza da sociedade em que vivemos,
das organizagdes que as compdem, e dos papéis que os individuos
cumprem dentro delas; possessdo da tendéncia continuada para analisar os
trabalhos destas instituicdes e seu proprio papel nelas; desejo de realizar
este papel com efetividade.

Para tanto, é preciso reorganizar as concepgdes que envolvem
as competéncias sociais, como as de cidadania, democracia,
igualdade, entre outros, frente a concretude do cotidiano e as
experiéncias vivenciadas em realidades distintas. Essas
concepgdes nao sao elementos abstratos e siao simbologias
carregadas de sentidos e construidas nas relagdes sociais em um
contexto determinado.

Raven (1984 apud GATTI, 2005, p. 128-129) apresenta trés
grandes areas para as competéncias necessarias no ambito da
profissao e que devem ser estimuladas educacionalmente.

Uma 4rea caracterizada por pessoas e valores, possibilitando
a compreensao de qualidades como iniciativa, lideranca, a
observagao dos nossos proprios comportamentos, dos
comportamentos organizacionais, bem como das relagdes
existentes dentro de um sistema, observando-o na totalidade.

Outra drea estaria relacionada as percepgdes e expectativas
de como a sociedade funciona e de seu prdprio papel nessa
estrutura. Aqui estariam presentes aspectos importantes da
construgao da autoimagem das pessoas, das organizagdes, das
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instituicdes e dos mais variados papéis sociais, as relacdes que se
estabelecem em termos de responsabilidade ou estagnacao.

A dltima area refere-se a compreensoes pessoais ligadas a forma
como as pessoas evidenciam aspectos como a dependéncia, a
expectativa de como outros resolvem um problema, autoritarismo,
nao confianca e nao delegacao. Tais aspectos estariam presentes em
questOes pessoais que envolvem lideranga, tomada de decisoes,
democracia, igualdade, responsabilidade e delegacao.

As caracteristicas das grandes dreas apresentadas podem ser
corroboradas com aspectos encontrados nos estudos de Chakur
(2009) sobre autonomia docente, como a dificuldade de observar a
complexidade de uma situagao na tomada de decisoes, a autonomia
e a responsabilidade relacionadas a fun¢do do professor, ceder ou
nao a pressdes situacionais, sem levar em conta a sua fungao,
deixando que outro assuma a resolugao de um problema.

Podemos também estabelecer relagdes importantes entre as
areas apresentadas e os estudos sobre identidade docente
(PAGANINI-DA-SILVA, 2015) no que se refere a construgao
social da autoimagem do professor com relagdo a profissao, o que
facilitaria ou nao o desvio da funcao docente e a atribuicao de
sentido ao seu trabalho.

A natureza das competéncias sociais € descrita por Raven
(1984 apud GATTI, 2005) resumidamente por caracteristicas como
motivacao e habilidades que possibilitem o engajamento em
atividades de alto nivel, valiosas na tentativa de influenciar
pessoas, comunidades ou organizagdes, encorajando-as a buscar
melhores meios de fazer as coisas, assim como na possibilidade de
compreensdo de como as pessoas se organizam na sociedade e
suas percepgoes sobre o proprio papel.

Na perspectiva apresentada por Raven podemos inferir que
as competéncias sociais se estabelecem mediante a¢oes especificas
no cotidiano e demandam uma andlise complexa dos sistemas
sociais envolvendo reflexdao, tomada de decisdo, a tomada de
consciéncia, favorecendo o desenvolvimento da autonomia no
aspecto intelectual e moral.
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Na busca da concretizagao das competéncias sociais o autor
(1984 apud GATTI, 2005) estabelece um modelo de competéncias
num sistema de dupla entrada, sendo uma denominada estilos
valorizados de comportamento e outra de componentes de
comportamento efetivo.

Gatti (2005, p.131) apresenta o quadro referente ao modelo de
competéncias proposto por Raven (1984) em que o autor
demonstra a necessidade de caracteristicas cognitivas, afetivas e
conativas, no que se refere aos estilos de comportamentos. Dentro
das caracteristicas cognitivas podemos destacar o pensamento
sobre o que se deve alcangar e como, a antecipagao de obstaculos
para a realizagio do que se pretende e tomar medidas para
supera-las, acreditar que a agao das pessoas sao consistentes com
seu papel e com sua auto-imagem e tomar conflitos explicitos de
valores e a intencao de resolvé-los. Para as caracteristicas afetivas
encontramos aspectos como dirigir as emogoes para a tarefa a ser
realizada, selecionar tarefas prazerosas e nao fingir que gosta de
fazer todas as coisas que devem ser feitas, antecipar as alegrias do
sucesso e as misérias do fracasso. No que se refere as
caracteristicas conativas espera-se que as pessoas consigam o0s
recursos necessarios para as agoes, obtenham a cooperacao dos
demais e redobrem os esfor¢os para reduzir os riscos implicados
em uma atividade.

No que se refere aos componentes de comportamento efetivo
encontramos no quadro de Raven (1984 apud GATTI, 2005)
caracteristicas que envolvem realiza¢ao, avaliacdo e poder, que
podem ser demonstradas nas capacidades de fazer coisas de
modo mais eficaz do que antes, inventar coisas, como garantir que
grupos trabalhem juntos superando conflitos, garantir que os
membros do grupo compartilhem conhecimentos de modo que se
tomem boas decisdes juntos, entre outros.

Para se obter a eficAcia nos comportamentos ha que se
considerar, aspectos  importantes, como  autoconfianga,
conhecimento baseado na experiéncia, competéncia na tomada de
decisdes, bem como algumas tendéncias, como a relacionada a
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lideranca, para fazer seguimentos de situagdes e problemas e para
buscar feedbacks, reconhecé-los e utiliza-los.

Consideragoes finais

O estudo tedrico aqui apresentado buscou a aproximagao, no
que se refere ao desenvolvimento da profissionalidade docente,
dos conceitos de autonomia e de competéncias sociais.

Estabelecemos algumas relagdes entre autonomia e
competéncia no ambito da profissaio docente e dentre elas
destacamos a necessidade de conhecimentos que possibilitem a
tomada de decisdo, a reflexao das acoes e a busca de elementos de
antecipagao que favorecam novas agoes.

Hé4 que se considerar que o ambito profissional comporta
sistemas e subsistemas especificos e complexos e que demandam
de maiores andlises sobre o tema em questao, mas este estudo
preliminar parece apontar para uma intrinseca relacdo entre
autonomia e desenvolvimento de competéncias.

Tal afirmacao pode ser ressaltada ao encontrarmos no campo
tedrico caracteristicas pertinentes a autonomia e identidade
docentes e competéncias, como as pertinentes a tomada de
decisOes, responsabilidade docente, subordinar-se a decisdes do
outro ou mesmo criar a expectativa de que o outro resolva uma
situacdo, a necessidade da construgao social da autoimagem
docente e das atribuigdes de sentido ao seu trabalho.

Essas caracteristicas podem ser analisadas mediante a teoria
piagetiana e cabe destacar que Piaget ndo se deteve ao estudo das
competéncias, mas quando tomamos competéncia como uma
visdo sistémica de saberes em que estdo presentes caracteristica de
analise interdependentes e indissocidveis, portanto, de
mobilizagdo de esquemas estruturais e funcionais, bem como de
outros recursos de ordem afetiva, material e de conceitos
importantes como reflexao, tomada de consciéncia, descentragao,
percebemos que existe um campo interessante de pesquisa com
relagdo a esta tematica.
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CONFLITOS INTERPESSOAIS NAS AULAS DE
EDUCACAO FISICA: OPORTUNIDADE PARA O
DESENVOLVIMENTO MORAL!

Bianca Emanuele Ilkiu Franca
Ana Claudia Saladini

Introducao

A escola se caracteriza por ser uma instituicdo social que tem
entre suas principais agdes o processo de ensino e de aprendizagem
para o desenvolvimento do estudante, caracterizando-se como um
espaco de convivéncia em que acontece o encontro de diferentes
culturas, costumes, valores e expectativas dos professores, gestores,
funcionarios, estudantes e familia.

A convivéncia é um dos elementos que compdem a esséncia
humana, pois desde o nosso nascimento estamos inseridos em
diferentes contextos como familia e escola, por exemplo. Os
documentos oficiais que orientam a educagao, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996), Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacao Basica (Brasil, 2013) e Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) apresentam em seus
principios fundantes aspectos relacionados a convivéncia e ao
desenvolvimento moral, como o respeito e a justica, por exemplo.
Mas de que forma os professores podem abordar o tema do
desenvolvimento moral em suas aulas?

Parte deste trabalho foi extraido de trabalho publicado em Anais do 10°
CONPEF (Congresso Norte Paranaense de Educacdo Fisica) e 5° Congresso
Nacional de Formacao de Professores de Educagao Fisica.
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Sabendo que a escola é um ambiente onde realidades
distintas se encontram, ¢ inevitavel falar de convivéncia sem citar
os conflitos interpessoais entre os estudantes. Os conflitos
acontecem no ambiente escolar pois a convivéncia revela as
nossas semelhangas, mas também as nossas diferencas, e conviver
com diferentes formas de pensar e agir nao é uma tarefa facil.
Dessa forma, deve fazer parte dos componentes curriculares
presentes na escola o tema de conflitos interpessoais.

Dentre o0s componentes curriculares obrigatorios na
Educagao Baésica definidos pela LDBEN-9.394/96, a Educacao
Fisica se caracteriza por contribuir no que diz respeito a conhecer-
se enquanto corpo em acao sobre o mundo, e construir
movimentos que podem ser realizados em diferentes dimensoes.
O componente curricular também contribui no processo dos
estudantes se descobrirem como sujeitos que produzem os
elementos culturais e histéricos. De forma mais especifica, nesta
disciplina os estudantes deverao encontrar situagdes de ensino e
aprendizagem que os auxiliem na construgao e compreensao de
sua motricidade.

Se aspectos como convivéncia e conflitos interpessoais fazem
parte do contexto escolar, de que forma podemos tratar desses
assuntos nas aulas de Educacao Fisica?

A Educagao Fisica se apresenta aos estudantes como uma
disciplina “diferente” das demais, pois, durante as aulas, os
estudantes dividem o espago da quadra, com uma organizagao
diferente da sala de aula convencional; compartilham os mesmos
materiais e estabelecem contato fisico entre si devido ao
desenvolvimento das atividades presentes nas unidades tematicas
previstas na Base Nacional Comum Curricular (2018). Essas
unidades temadticas incluem jogos, brincadeiras, dangas, lutas,
ginasticas, praticas corporais de aventura e esportes.

Além disso, nas aulas de Educacao Fisica sao desenvolvidas
atividades nas quais surgem as diferencas relativas ao
desempenho das habilidades motoras entre os estudantes. Dessa
forma, tanto a organizagao do espago quanto as caracteristicas das

228



atividades possibilitam momentos em que as emogoes, diferengas,
enfrentamentos e conflitos interpessoais podem emergir. Sendo
assim, destacamos o problema que nos moveu a realizar esta
pesquisa: De que forma os conflitos interpessoais podem se tornar
uma oportunidade de desenvolvimento moral nas aulas de
Educacgao Fisica?

O presente trabalho teve por objetivo geral refletir, a partir da
perspectiva construtivista apresentada pela Epistemologia Genética,
a respeito dos conflitos interpessoais nas aulas de Educagao Fisica
como uma oportunidade para o desenvolvimento moral.

Nossa pesquisa se caracterizou por uma pesquisa
bibliografica. Segundo Lakatos & Marconi (2012), essa
metodologia permite ao pesquisador “contato direto com tudo o
que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto”; nao
com objetivo de repetir aquilo que ja foi dito, mas no sentido de
trazer um novo enfoque e conclusdes inovadoras (p.71).

Ainda segundo as autoras, este tipo de pesquisa pode ser
realizado em diversas fontes, como por exemplo: meios
audiovisuais; material cartografico, imprensa escrita e
publicagdes. Dessa forma, escolhemos como fonte de nossa
pesquisa as publicagdes de pesquisadores nos temas conflitos
interpessoais e Educagao Fisica, como por exemplo: livros, teses,
publicagdes avulsas, entre outras.

Considerando o percurso tedrico que foi construido,
optamos por pesquisar em fontes que tratam diretamente de
estudos apoiados na Epistemologia Genética de Jean Piaget e o
Desenvolvimento Moral. Além da obra “O juizo moral na crianga”
(Piaget, 1994), encontramos as pesquisas que vém sendo
desenvolvidas pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao
Moral (GEPEM) e os artigos publicados pela revista Scheme -
Revista Eletronica de Psicologia e Epistemologia Genéticas.

Especificamente sobre a relacdo entre os conflitos
interpessoais nas aulas Educacao Fisica, encontramos as pesquisas
de Silva (2009) e Lima (2016). Lima (2016) procurou analisar a
relagdo entre o processo de socializagao, o desenvolvimento moral
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humano e as implicagdes para a acao docente na disciplina de
Educagao Fisica. Silva (2009) analisou a concepg¢ao de conflito
interpessoal, bem como a agdo pedagogica dos professores de
Educacdo Fisica ao lidar com os conflitos. Os dois autores
contribuiram para o nosso trabalho, pois os temas abordados vao
ao encontro do objetivo de nossa pesquisa.

Desenvolvimento

A escola possui um papel fundamental no desenvolvimento
humano, pois € na relagdo com o outro que o estudante constitui
sua identidade. Zan & Devries (1998, p.13) afirmam que “o
ambiente escolar mais desejavel é aquele que promove, em termos
otimos, o desenvolvimento da criangca — social, moral, afetivo e
intelectual”. Ou seja, a escola e o curriculo escolar ndo devem se
atentar apenas ao desenvolvimento cognitivo e intelectual dos
estudantes, mas sim, ao desenvolvimento integral do aluno, que
considera sua histdéria; seu contexto social e familiar; seus
sentimentos, entre diversos outros fatores que se constroem na
relacdo entre pares.

Da Silva Maia & Lobo (2013) citam que:

A escola, além de ser um local de formagao académica, é um complexo
cenario de convivéncia, formado por redes sociais de participacdo. Na
escola, diferentes redes se organizam e se mantém em funcionamento: as
relagdes entre os adultos, entre os adultos e os alunos e destes entre si
(grupo de iguais). (p.18)

O que as autoras trazem diz respeito as diferentes relagoes
que permeiam a escola. Ha a relacdo que o estudante constréi com
seus colegas de classe; a relacao estudante-professor, e a relagao
com e entre os demais funciondrios da escola, como
coordenadores e diretores. Toda essa rede de relacionamentos
deve ser considerada ao pensarmos no desenvolvimento do
estudante e no processo de ensino e aprendizagem, pois sao
nessas trocas que podem surgir os conflitos interpessoais.
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Conviver com diferentes formas de pensar e agir nem sempre é
uma tarefa facil, e é nesse momento que conflitos interpessoais
podem surgir em qualquer espago que haja troca entre duas ou mais
pessoas. Candau (2008, p.15) fala sobre “(..) uma concepgao da
escola como um cruzamento de culturas, fluido e complexo,
atravessado por tensoes e conflitos”. Isso ocorre justamente pelo fato
de que, quando as diferengas se cruzam, os conflitos vém a tona.

De acordo com Silva (2014), o conflito estudado pela
psicologia é dividido em dois grandes grupos: aqueles que
ocorrem no interior do individuo, conhecidos como intrapessoais,
e os exteriores a ele, também chamados de interpessoais. Para a
autora, os conflitos interpessoais referem-se a “interacdes sociais
em desequilibrio percebidas por comportamentos externos de
oposi¢ao” (p.7). Os conflitos interpessoais podem ser
considerados como situagdes de desequilibrio que acontecem no
convivio entre pares. Sao intera¢des sociais em que ndo ha acordo
nas ideias, gerando frustracao e desentendimentos.

Ainda sobre a manifestacdo dos conflitos interpessoais no
ambiente escolar, vimos anteriormente que entre os componentes
curriculares, a Educacao Fisica possui algumas caracteristicas
especificas, e observamos que essas particularidades tornam uma
aula mais propicia para que ocorram conflitos entre os estudantes,
como por exemplo: as aulas de Educagdao Fisica costumam
acontecer em uma quadra, e isso traz maior liberdade aos
estudantes que passam a ocupar esse espago de maneira diferente
da sala de aula convencional (sentar no chdo, por exemplo).
Observa-se também que os estudantes nao estdao acostumados a
dividir o mesmo espago e/ou material e acabam, por vezes,
entrando em conflito. As atividades desenvolvidas nesta disciplina
também favorecem o contato fisico e a competitividade entre os
estudantes, o que pode se tornar um motivador de conflitos.

Silva (2009, p.57), cita a respeito da competitividade entre os
estudantes, dizendo que “o fato de ganhar ou perder, presente em
jogos e brincadeiras, além de ser bom e &gil, sobressaem-se nas
atividades (...). Isso acaba por gerar atritos verbais, corporais,
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ameacas e rejeicdo.” A autora também enfatiza sobre as atividades
que ocorrem em grupo e como essas atividades podem ser geradoras
de conflito: “(...) os alunos precisam uns dos outros para alcangar
objetivos comuns, possibilitando diferentes ac¢des e reagdes, dado
que as criangas nao compreendem os limites do outro.”

Situacbes como essas favorecem a manifestacao dos
sentimentos e emogdes dos estudantes e isso pode, nao raramente,
gerar conflitos. Dessa forma, nao basta que o professor saiba sobre
os contedos estruturantes do componente curricular (jogo,
danga, esporte, luta e gindstica)) mas que ele também tenha
conhecimentos para intervir de maneira adequada nos conflitos
interpessoais que surgem nas aulas e possa contribuir, de fato,
para o desenvolvimento dos alunos.

Apoiados na Ciéncia da Motricidade Humana, de Manuel
Sérgio, defendemos que a Educagao Fisica deve romper com a visao
reducionista focada apenas no desenvolvimento motor e fisico dos
estudantes, pois, como vimos, aspectos ligados ao desenvolvimento
moral também devem ser pensados pelo professor.

De acordo com Pereira (2010, p.377), a Ciéncia da
Motricidade Humana promove um rompimento de uma visao
reduzida da Educac¢ao Fisica como “uma mera area de atividades,
muitas vezes com um fim em si mesma”, o que a autora chamou
de “fisico tao-sd”.

Foram varios os significados e papéis atribuidos a Educagao
Fisica até que ela se tornasse um componente curricular,
reconhecida como tal somente em 1996 na Lei De Diretrizes e
Bases da Educacdao Nacional. Dentre alguns dos significados
atribuidos, podemos citar que as praticas corporais foram
utilizadas ao longo do tempo para que os individuos se
identificassem com o patriotismo, que se arriscariam em guerras
para defesa de seu pais. Além disso, a preocupagdo com a
corporeidade também foi utilizada com foco no controle da
populagao, a fim de que os sujeitos se mantivessem comedidos e
disciplinados (SOARES, 1990).
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A partir de 1980, estudiosos da drea (Subira, 1983; Oliveira,
1983; Castellani Filho, 1988) passaram a defender uma perspectiva
educacional para a disciplina baseada no ensino reflexivo. Essa
proposta tinha como intuito romper a visao reduzida da Educagao
Fisica compreendida como area de atividades, mas propor que a
Educacao Fisica se preocupasse com o sujeito complexo, capaz de
pensar e refletir sobre sua corporeidade (RANGEL & BETTI, 1996).

De acordo com os pressupostos da Ciéncia da Motricidade
Humana, de Manuel Sérgio, entendemos que a disciplina de
Educagao Fisica deve ser pensada a partir do sujeito uno e
complexo, que nao se movimenta apenas na dimensao fisica, mas
que é capaz de refletir sobre suas agdes e, portanto, se transcende
em diversos contextos de seu cotidiano. Nas palavras de Sérgio
(1996, p. 20):

(...) a motricidade invoca a totalidade humana (corpo, espirito, natureza,
sociedade), ndo s6 no desenvolvimento motor [...] a motricidade humana é
estado e processo porque dele emergem um cédigo genético, uma
estratégia bioquimica, um sistema nervoso, um nivel energético de base e
também os fatores culturais, de aprendizagem e afinal tudo o que constitui
a praxidade humana.

Dessa forma, a Educagdo Fisica sob o ponto de vista da
Motricidade Humana se organiza diante do estudante para além o
desenvolvimento motor; ele é visto como um sujeito complexo,
que se movimenta e reflete sobre suas a¢des no tempo e no espago
em que estd inserido.

A Ciéncia da Motricidade Humana, ao investigar a Educacgao
Fisica, destacou que o fazer pedagdgico que a caracteriza deveria
ser pensado como oportunidade para a transcendéncia de um
sujeito complexo. A partir disso, a Educagao Fisica buscaria
entender o individuo e sua corporeidade como parte de um todo,
que inclui sua “cultura, historia da época, a politica, a agao ética e
moral” (SILVA, 2009, p.85). Destarte, avancamos de concepgdes
reducionistas que anteriormente analisavam o movimento
humano e o conjunto de alavancas envolvidas em sua execugao e
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passamos a discuti-la tendo em vista o ser humano que,
intencionalmente, constrdi o seu movimento, sendo este a sua
expressao no mundo e do mundo.

Sendo assim, através do olhar da Ciéncia da Motricidade
Humana, o desenvolvimento moral também é objeto de atengao
nas aulas de Educacao Fisica por tratar-se de uma das dimensoes
da expressao humana. Lima (2016, p. 145) escreve que “nas aulas
de Educacao Fisica, ndo é mais possivel que o professor atue sem
considerar o processo de desenvolvimento e formagao de valores
morais dos educandos”. Para o autor, as vivéncias que o
estudante constroi nas aulas “serdo relevantes para subsidiar o
educando nas tomadas de decisao e assim posicionar-se diante de
situagoes diversas, de maneira autonoma, pautadas em valores,
principios e regras morais.”

Mas afinal, como podemos definir o que é o desenvolvimento
moral? Vinha (2000, p. 41) afirma que a moralidade estd inserida
no aspecto social, pois refere-se sempre a uma situagao entre um
sujeito e outro: “[...] a moral ¢ construida a partir da vivéncia
didria, das interagOes entre as pessoas e das experiéncias com as
situagOes em que se desenvolvem os julgamentos das regras e leis
[...]”. Dessa forma, os comportamentos e agdes dos seres humanos
sao orientados por valores e principios, pois em nosso cotidiano
estamos o tempo todo fazendo consideragdes e questionamentos
sobre o outro. Isso esta relacionado com o desenvolvimento de
nossas crengas, valores, e sentimentos, o que Piaget (1977),
chamou de desenvolvimento moral.

Piaget traz suas consideragdes sobre o tema em seu livro “O
juizo moral na crianga” (1977), obra em que procurou saber quais
seriam 0s motivos em que as criangas se apoiam para seguir as
determinagdes, valores e condutas estabelecidas pelos adultos.
Para isso, considerou a existéncia de trés tendéncias de juizo
moral nas criangas: 1. pré-moralidade ou anomia, 2. heteronomia
ou realismo moral, 3. autonomia moral. Essas trés tendéncias nao
sao propriamente estagios de desenvolvimento, mas “atitudes
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dominantes que foram encontradas em determinadas idades”
(Piaget, 1932 apud Vinha, 2000, p. 53).

A fase da pré-moralidade se caracteriza pela anomia. Ou seja,
a auséncia da consciéncia sobre regras e comportamentos, pois o
bebé nao possui o desenvolvimento de seus quadros mentais,
sendo movido somente por suas “necessidades e beneficios
proprios” (VINHA, 2000, p.54). Por volta de um ano e meio
comecam a surgir na crianca as caracteristicas de heteronomia,
pois elas passam a demonstrar um certo acatamento as normas
estabelecidas pelos adultos. Essa relagao adulto-crianca é de
“coer¢ao ou controle”, pois “o adulto prescreve o que a crianga
deve fazer oferecendo regras prontas e instrugdes para o
comportamento” (Devries & Zan, 1998, p. 54). Nessa fase, a
crianca jA comeca a reconhecer o que é certo e errado, mas
somente guiada pelas instrugdes e regras constituidas pelos
adultos que convive (VINHA, 2000).

Com o crescimento e desenvolvimento cognitivo da crianga, ela
tende a perceber que, muitas vezes, as regras impostas pelos adultos
sao contraditdrias. Vinha (2000, p.86), utiliza do exemplo que “ora
permite-se que a crianga faca algo, ora ja nao ¢ mais autorizado”, e
assim a crianga passa a descontruir uma relacdo de respeito
unilateral caracteristica da moral heterébnoma. Conforme a crianga
percebe relagdes contraditérias com a pessoa que vé como
autoridade, ela comega a se ver como uma pessoa que também
merece ser respeitada, dando inicio as relagdes de reciprocidade.
Para Vinha (2000) esse € o inicio de um caminho em direcao a
autonomia, ou o que Piaget chamou de moral auténoma.

E importante lembrar que a passagem de uma moral
heterdbnoma para autonoma sé é possivel caso o ambiente de
convivéncia (familiar e escolar, por exemplo.) favoreca essas
relagdes. Lima (2016, p. 160) afirma que “(...) é no interior dessas
relagdes que o sujeito estabelece e constréi o desenvolvimento
moral, e a medida que se desenvolve moralmente tem melhores
condic¢Oes de relacionar-se nos grupos onde esta inserido.” Nesse
caso, se a crianga esta inserida contextos e ambientes sociomorais
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onde ha imposicao de regras e verdades prontas, isso favorece
que o pensamento heterdbnomo se mantenha (VINHA, 2000).

Existe uma visao que acredita que a escola deve se ocupar
apenas com desenvolvimento intelectual dos estudantes,
deixando de lado a preocupagao com o desenvolvimento social e
moral. Mas isso trata-se de um entendimento equivocado, pois,
em todas as aulas sdao construidos ambientes socio morais. Por
isso, é importante que o professor tenha conhecimento de qual
ambiente tem sido construido na escola e nas aulas, pois sao
elementos que possuem implicagdes no processo de ensino e
aprendizagem.

Para Piaget (1994), um ambiente sociomoral pode se
organizar de diferentes formas, podendo ser um ambiente
cooperativo ou coercitivo. Em um ambiente cooperativo, o
professor propicia que a crianga pratique a discussao, o respeito
mutuo, a troca de ideias, pontos de vistas e informagdes e, dessa
forma, venga seu egocentrismo. O ambiente cooperativo e a moral
autdnoma estdo diretamente ligados, pois através desse ambiente
a crianca tera oportunidade de desenvolver sua autonomia,
substituindo as relagdes fundamentadas na obediéncia por outras
baseadas na reciprocidade (FRICK, 2012). De La Taille et al. (1992,
p.59) afirma que “somente com a cooperagao, o desenvolvimento
intelectual e moral pode ocorrer, pois ele exige que os sujeitos se
descentrem para poder compreender o ponto de vista alheio.”

Por outro lado, um ambiente coercitivo € baseado no respeito
unilateral e na imposicao de regras prontas, focado apenas na
obediéncia cega dos estudantes. De La Taille et al. (1992) descreve
esse ambiente por possuir “uma relagao assimétrica, na qual um dos
polos impde ao outro suas formas de pensar, seus critérios, suas
verdades.” Essas caracteristicas contribuem para que a crianga se
mantenha com os tragos de uma moral heteronoma, pois:

Segundo Piaget, as relacbes de coagdo sdo contraditérias com o
desenvolvimento intelectual das pessoas a ela submetidas. No caso
especifico das criangas, ela reforga o egocentrismo, que, entre outras coisas,
representa justamente a dificuldade de se colocar no ponto de vista do
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outro e assim estabelecer, com ele, rela¢gdes de reciprocidade. A coagado
impede, ou simplesmente ndao pede, que tal reciprocidade ocorra, e,
portanto, nao possibilita a crianga construir suas estruturas mentais
operatorias necessdrias a sua conquista. (DE LA TAILLE, 1992, p. 59)

Dessa forma, o ambiente sociomoral da sala de aula podera
potencializar ou nao o desenvolvimento moral do estudante, que
nao se da de forma isolada. Sendo assim, para compreendermos
como o sujeito se desenvolve moralmente é preciso conhecer a
respeito da construgao de sua inteligéncia.

Para que a crianga desenvolva sua moralidade, € preciso que
a sua estrutura cognitiva se desenvolva e acompanhe este
processo. Vinha (2000, p.40), cita que, para Piaget, “as regras
externas tornam-se proprias da crianga somente se ela as constroi
por sua livre vontade”, ou seja, para que a crianga assimile as
regras e escolha segui-las a partir de um juizo moral, é necessario
que ela tenha motivagao para isso, e essa motivagao se d4 apenas
se acompanhada por um desenvolvimento cognitivo. Vinha (2000)
afirma que:

[...] o processo de constru¢ao da moralidade ocorre da mesma forma que o
das estruturas cognitivas, ou seja, somente se desenvolvem pelas trocas
estabelecidas entre o organismo e o meio; essa interacao é marcada pela
busca do equilibrio e da reciprocidade entre a agdo do sujeito sobre o objeto
e da acdo do objeto sobre o sujeito. (p. 97)

Considerando os fatores que fazem parte do processo de
desenvolvimento moral do estudante, a escola e os professores de
todos os componentes curriculares devem se preocupar com esse
desenvolvimento.

Enquanto componente curricular, a Educagdao Fisica foi
marcada por uma relagao forte com a moralidade em seu contexto
histérico. Por esse e outros motivos, como por exemplo, que as
aulas sejam organizadas de forma coerente com o
desenvolvimento do estudante, é necessdrio que essa tematica
esteja presente na formacao de professores dessa disciplina, e que
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esses docentes também se preocupem com a forma que o
ambiente sociomoral de sua aula estd sendo organizado.

Pensar sobre a forma que os estudantes tém se relacionado
entre si e com os professores € essencial para a formagao desses
alunos e para a atuagio docente. E por meio do ambiente
sociomoral que podemos enxergar a forma que o professor tem
ensinado e lidado com as diversas situagoes que podem ocorrer
durante suas aulas, como por exemplo, os conflitos interpessoais.
Segundo Lima (2016, p. 151):

As situacdes de desentendimentos e contradigdes de pontos de vistas nas
aulas desequilibram as criancas em seus relacionamentos, exigindo, assim,
uma descentragdo a qual nao é natural por parte delas. Necessita-se entao
que o adulto faca a mediag¢ao na busca da solugao.

Sendo assim, é importante olharmos para os conflitos
interpessoais e a forma de intervenc¢ao dos professores. De acordo
com pesquisas realizadas (TOGNETTA & VINHA, 2007; VINHA,
2003), existem duas grandes concepgdes sobre os conflitos
interpessoais entre os educadores: a tradicional e a construtivista.

Na concepgdo tradicional, os conflitos sao vistos como
prejudiciais, devendo ser evitados a todo custo dentro das salas
de aula. Para isso, sdo estabelecidas diversas regras e formas de
vigilancia para que os estudantes nao tenham liberdade durante
sua permanéncia na escola. E se, de alguma forma os conflitos
acontecem, o0s profissionais que seguem a concepgao
tradicionalista utilizam de mecanismos que resolvem o problema
temporariamente, como por exemplo: culpabilizar, ameagar e
punir (TOGNETTA & VINHA, 2007).

J& em uma perspectiva construtivista, as autoras citam que
“os conflitos sdao compreendidos como naturais em qualquer
relacdo e necessarios ao desenvolvimento da crianga e do jovem”
(TOGNETTA & VINHA, 2009, p. 534). Zan & Devries (1998, p.13)
escrevem que nessa perspectiva hd o foco em “um relacionamento
construtivista entre professor-aluno como sendo de respeito
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mutuo, no qual o professor minimiza o exercicio de autoridade
desnecessaria em relagao as criangas”.

As autoras afirmam que, a partir da construgao desse
relacionamento, os conflitos intra e interpessoais exercem papéis
cruciais no desenvolvimento, pois auxiliam na regulagao de
pensamentos e agdes, tanto no ambito educacional, quanto no
sociomoral. Os docentes que atuam nesta perspectiva nao
enfatizam a resolucdo do problema em si, mas o processo de
resolu¢do, no qual o estudante tem a oportunidade de
compreender a perspectiva do outro e colocar-se no lugar dele,
adquirindo valores imprescindiveis para uma boa convivéncia e
para o desenvolvimento moral.

Cabe ao professor a intervencao adequada para a resolucao dos
conflitos interpessoais entre os estudantes, e a perspectiva adotada
por esse docente contribuird para que ele construa, mediante a
relagdo pedagogica, um determinado tipo de ambiente sociomoral:
ou um ambiente autocratico e coercitivo, ou um ambiente
democratico e cooperativo. Sao as concepgdes do professor que
contribuirdo ou nao para que o estudante se desenvolva moralmente
diante dos conflitos interpessoais. Tognetta & Vinha (2007, p. 532),
tratam a respeito de como a intervengao do professor é importante
durante as ocorréncias de conflitos:

A concepgao sobre os conflitos do professor e, consequentemente, o tipo de
intervengdo realizada por ele ao deparar-se com desavengas entre as
criancas e jovens, interfere nas interagdes entre os alunos e no
desenvolvimento socioafetivo dos mesmos, transmitindo mensagens que
dizem respeito a moralidade.

O ambiente sociomoral é construido com base na visdo de
mundo que o professor possui. Sua atuagao na relacao pedagdgica
pode levar em conta variados elementos: desde sua propria
histéria de vida e como foi educado a lidar com conflitos, até
reflexdes sobre o que as pesquisas sobre a tematica tém mostrado.
As agdes do professor ao lidar com os conflitos podem ser
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conscientes ou inconscientes, mas afetam diretamente no
ambiente sociomoral desenvolvido na sala de aula.

Como vimos anteriormente, a disciplina da Educagao Fisica
possui caracteristicas que podem fazer emergir conflitos entre os
estudantes: atividades com contato fisico, habilidades de
desempenho fisico, caracteristicas fisicas, divisao de materiais,
entre outros. Porém, a disciplina também pode auxiliar o
estudante na tomada de consciéncia de seus atos. Para Lima (2016,
p.143), a compreensao dos conteudos que compdem a disciplina
“sO sera possivel se pensarmos em um processo que permita ao
sujeito tomar consciéncia de si para apropriar-se destes
conhecimentos”.

A respeito da tomada de consciéncia, Saladini (2006, p. 208)
afirma que “ha uma crenga de que pensamento e agao motora sao
distintos e independentes um do outro”, e que muitos ainda veem
a Educacao Fisica através dessa perspectiva. Porém, a autora
defende que as agdes motoras dos estudantes nao sao
automatizadas, e que a disciplina possibilita ligacao entre o sujeito
e o mundo, “possibilitando que as “coisas” do meio sejam
incorporadas as estruturas cognitivas do sujeito, que também as
transformam por meio da adaptagao das estruturas cognitivas”.
Ainda sobre o processo de constru¢ao de conhecimento, Lima
(2016) escreve que atitudes como colocar-se no lugar do outro,
ouvir, respeitar, ¢ uma construgao que envolve

(...) o intelectual, o afetivo, o processo de equilibragdo, as construg¢des
anteriores, a maturagdo do sistema nervoso central, fatores estes que
influenciam diretamente no processo de ensino/aprendizagem de qualquer
conhecimento, inclusive o social (p. 147).

Como vimos anteriormente, esse olhar do ser humano pela
unidade é o que defende a Ciéncia da Motricidade Humana, que
considera o estudante como um sujeito complexo, que age e
reflete sobre sua motricidade, portanto, sobre o seu estar e agir no
mundo e isto ndo se da de forma isolada. Tendo em vista a
disciplina como ferramenta para auxiliar o estudante na tomada
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de decisdao, é importante analisar a forma como os professores
estao intervindo diante das situagdes. Lima (2016) afirma que:

(...) os conflitos interpessoais sao um fator que contribuem para a aquisicao
de novas estruturas de pensamento, isso quando o docente proporciona
aos alunos a oportunidade de descentrar-se, coordenar novas perspectivas,
sugerir e valorizar estratégias de agir em sociedade, ouvir e requisitar seus
conhecimentos ja adquiridos, seus meios de resolugdo, seu aprendizado ja
incorporado pelos ensinamentos familiares (p.151).

Dessa forma, ao ver o estudante como um sujeito complexo, é
importante que o professor de Educacdo Fisica tenha
conhecimentos sobre os ambientes socio morais e a forma com
que estes interferem no processo de aprendizagem dos alunos.
Através do ambiente socio moral predominante nas aulas e a
perspectiva adotada pelo professor, os conflitos interpessoais
podem auxiliar no processo de desenvolvimento e aprendizagem
dos alunos.

Resultados e discussao

Tendo em vista que a escola € um ambiente onde diferentes
culturas se cruzam, podemos caracterizar o0s conflitos
interpessoais como problemas que surgem nessa convivéncia. O
professor de Educacdo Fisica pode lidar com esses conflitos a
partir de duas perspectivas: negando que eles ocorram e optando
por uma forma de resolugao rapida (concepgao tradicional), ou
oportunizando o desenvolvimento moral e aprendizagem dos
estudantes (concepgdo construtivista), abordagens que estao
diretamente ligadas com o tipo de ambiente socio moral
organizado pelo professor.

Vimos que os tipos de ambiente socio moral interferem
diretamente na convivéncia entre os professores e estudantes.
Neste trabalho, nos baseamos em dois tipos de ambientes
sociomorais, definidos por Piaget (1994): um ambiente
cooperativo e um ambiente coercitivo. Em um ambiente
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cooperativo na sala de aula, o professor propicia que a crianca
pratique a discussao; o respeito mutuo; a troca de ideias, pontos
de vistas e informagdes. As regras sdao importantes neste
ambiente, mas sao estabelecidas pelo professor com a ajuda de
todos os estudantes. Ja um ambiente coercitivo se caracteriza pelo
respeito unilateral e imposicao de regras prontas. Isso reforca que
o estudante mantenha caracteristicas de uma moral heterbnoma,
em que sempre precisa ter alguém que imponha sobre ele as
regras a serem seguidas.

Além da perspectiva adotada pelo professor na resolucao de
conflitos interpessoais, vimos que existem outros fatores
relacionados ao desenvolvimento moral do estudante, como a
racionalidade. O desenvolvimento moral € um processo de
construcao interior, assim como a inteligéncia (VINHA, 2000).
Sendo assim, para que um se desenvolva, o outro deve
acompanhar esse processo, e sO assim o estudante poderd
desenvolver atitudes relacionadas a justiga, respeito, igualdade,
empatia, entre outros.

Porém, essas atitudes nao podem ser seguidas apenas por
imposicao de um adulto, mas sim, por entendimento da prdpria
crianca sobre suas escolhas. Para isso, ndo existe uma férmula ou
disciplina escolar que seja capaz de fazer com que os estudantes se
desenvolvam moralmente, mas sim, um processo continuo em todos
os contextos que o estudante esta inserido, incluindo a familia.

Nao ha uma férmula capaz de assegurar que o professor
consiga aproveitar as situagOes conflituosas para oportunizar a
aprendizagem e o desenvolvimento moral dos estudantes, mas
considerando a leitura das obras pesquisadas, os autores e autoras
indicam que, a partir de uma perspectiva construtivista e de um
ambiente socio moral cooperativo o estudante tem a oportunidade
de compreender a perspectiva do outro e adquirir valores para
uma boa convivéncia e para o desenvolvimento moral, pois, nessa
perspectiva os conflitos sao compreendidos como naturais e
necessarios para o desenvolvimento, e os docentes que atuam
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orientados por esta concep¢ao nao enfatizam a resolugao do
problema em si, mas o processo de resolucao.

Webb e Vulliany (1996 apud Fernandes, 2008) acreditam que
a cooperagao pode trazer beneficios como: 1. Produzir mais ideias;
2. Os alunos explicam, questionam e aprendem com os outros,
utilizando a linguagem e diferentes padrdes de interaccao; 3.
Reconhecer com mais facilmente o valor da sua prépria
experiéncia na aquisicio e desenvolvimento de novos
conhecimentos; 4. Desenvolver mais confianca em si prdprios
como aprendizes e efectuam trocas com uma audiéncia critica; 5.
Em contextos de cooperagao os alunos aprendem mais facilmente
os seus niveis de responsabilidade face ao grupo desenvolvendo
processos de auto-regulagao mais eficazes.

E importante salientar que ndo ha uma férmula que os
professores possam utilizar para que os estudantes se tornem
cooperativos. Nao se trata de ensinar técnicas aos professores para
que atuem com as criangas, mais que isso, € preciso conhecer,
estudar, apropriar-se dos conhecimentos que explicam como se da
a construgao e o desenvolvimento moral para que a intervengao
docente possa colaborar com o desenvolvimento humano.

Retomando o objetivo de nosso trabalho que foi refletir, a
partir da  perspectiva construtivista apresentada pela
Epistemologia Genética, a respeito dos conflitos interpessoais nas
aulas de Educagdo Fisica como uma oportunidade para o
desenvolvimento moral, apresentaremos duas situagdes
hipotéticas de conflitos interpessoais nas aulas de Educacao Fisica:

e Situacao 1:

Clara tem 7 anos. Certo dia, estava indo para a aula de
Educagao Fisica com sua turma, e quando chegou na quadra, o
professor disse que naquele dia iriam estudar sobre habilidades
motoras. O professor pediu para que cada estudante pegasse uma
bola para realizar uma atividade de arremessar. Havia diversas
bolas: azuis, vermelhas, roxas, e somente uma bola amarela. Clara foi
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pegar a bola amarela, pois tinha achado mais bonita, mas Rafael
também gostou mais da bola amarela, e chegou ao mesmo tempo
para pega-la. Rafael ficou bravo com Clara, disse que chegou
primeiro e deu um tapa em sua amiga, que chorou. Ao se deparar
com o conflito, o professor gritou com os dois estudantes, dizendo
que ja havia dito que era proibido brigar nas aulas de Educagao
Fisica. Como forma de punicao, os dois estudantes nao participaram
da aula e ficaram sentados um em cada canto da quadra.

e Situacao 2:

Durante uma aula de Educacdo Fisica, os estudantes do 6°
ano estavam estudando o contetido jogos de invasao. Durante
uma atividade pratica, o professor se deparou com uma discussao
e agressOes verbais entre dois estudantes de equipes contrarias.
Quando percebeu que todo o restante da turma estava se
envolvendo, o professor parou a atividade e pediu para que todos
se sentassem para conversar com os alunos. Diante de toda a
turma, pediu para os dois estudantes falarem suas versoes do que
gerou o conflito, e questionou a turma qual seria a melhor forma
de resolver aquela situagdo. A conversa geral fez com que cada
estudante pudesse se colocar no lugar dos participantes do
conflito, e juntos discutiram sobre algumas regras para que aquele
tipo de conflito ndo voltasse a acontecer, e assim nao precisassem
novamente parar alguma atividade da aula.

Na situagdo 1, vemos que houve entre Clara e Rafael um
conflito de disputa de materiais seguido de agressao fisica, um
acontecimento muito recorrente entre estudantes de menor idade
que ainda apresentam caracteristicas e pensamentos egocéntricos.
O que queremos analisar nessa historia hipotética é a forma com
que o professor lidou com o conflito: ao levantar a voz para
corrigir os estudantes, o professor demonstra uma atitude
autoritaria. Ao evitar um didlogo com os estudantes e gritar, o
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professor se coloca como uma figura que deve ser respeitada
acima de qualquer coisa com o argumento do grito.

Como caracteristica de um ambiente autocratico, onde ha
respeito unilateral e regras impostas sem participacdo dos
estudantes, o professor diz que é proibido brigar nas aulas, sem
dar maiores explicagdes: € proibido e pronto. Nao importa
entender o porqué aquela situagao € prejudicial para os alunos,
para a convivéncia da turma, para a aula de Educagao Fisica.
Apenas € proibido.

Por mais que o objetivo de “resolver” o conflito tenha sido
momentaneamente alcangado para o professor, € preciso
refletirmos a respeito das implicages para o desenvolvimento do
estudante, haja vista que esta forma de resolver o conflito nas
aulas de Educagao Fisica fortalece uma personalidade
heterbnoma, pois as criangas estao seguindo apenas os valores,
crengas e ideias do outro (nesse caso, o professor), e nao refletem a
respeito de suas proprias agoes.

Ja na situagao 2 vemos que, ao se deparar com o conflito entre
os estudantes, o professor escolheu intervir através do dialogo
com toda a turma. Como caracteristicas de um ambiente
democratico e construtivista, o conflito interpessoal é visto como
uma oportunidade para que os estudantes reflitam sobre o que
aconteceu, e junto com o professor busquem a melhor solucdo
para todos. Diferente da situacdo 1, os estudantes tiveram a
oportunidade de expor seus pontos de vista do fato e o professor
nao pensou na solugao final (finalizar a discussdo, continuar a
aula), mas no processo de resolugao do conflito como
oportunidade para o desenvolvimento moral dos estudantes.

E importante lembrar que, em um ambiente democratico, as
regras existem e sao essenciais para uma boa convivéncia, pois
servem para regular as relagoes entre as pessoas. Vinha et al. (2017,
p. 158) escreve que as regras tém por objetivo “promover a
convivéncia justa e respeitosa, organizar os trabalhos e garantir as
condi¢des de aprendizagem”. Porém, essas regras nao sao impostas
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aos estudantes pelo professor, mas, discutidas e refletidas por todos
os estudantes, assim como aconteceu durante a situagao 2.

E importante destacar que nem todas as regras precisam ter
aceitacdo de todos os estudantes, pois algumas sao inegociaveis,
como por exemplo: ndo se pode bater nos outros. Porém, o
professor apresenta argumentos para que os estudantes reflitam
sobre as consequéncias de tais agdes para uma boa convivéncia,
destacando os principios que sustentam a regra em questao, neste
caso, o respeito ao proximo.

Dessa forma, o professor organiza oportunidades para que os
estudantes tomem consciéncia de suas agdes, tanto na dimensao
individual quanto coletiva. Tais agdes oportunizam ao estudante o
desenvolvimento de sua autonomia, agindo nao apenas por
obediéncia, mas pela reflexao e reciprocidade.

Sabemos que ainda hd nas escolas e nas aulas de Educagao
Fisica uma visdo fundamentada em uma perspectiva tradicional, em
que os conflitos interpessoais sdo negados a todo custo pelos
professores, e vistos aperas como problemas a serem evitados. E
necessario reconhecer a dificuldade dos professores e da escola como
um todo de entender o conflito interpessoal como oportunidade de
aprendizagem e desenvolvimento moral dos estudantes. Esse fato
pode ter relagao com a historia de vida de cada professor envolvido
no processo e com a sua formacao inicial e continuada para a
docéncia seja de qual componente curricular for.

Consideragoes finais

Em nossa pesquisa, tragamos como objetivo refletir, a partir
da perspectiva construtivista da Epistemologia Genética, a
respeito dos conflitos interpessoais nas aulas de Educacao Fisica
como uma oportunidade para o desenvolvimento moral. Os
conflitos interpessoais sao recorrentes na escola, e por isso devem
ser pensados por todos 0os componentes curriculares, incluindo a
Educacéo Fisica.
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Concluimos nesta pesquisa que no ambiente coercitivo o
professor adota posturas que podem prejudicar ou comprometer
o desenvolvimento moral dos estudantes, pois suas agdes, apesar
da boa intenc¢do, acabam por favorecer a moral heteronoma. Dessa
forma, entendemos que € por meio de uma pratica pedagdgica
que valorize um ambiente s6cio moral cooperativo, democratico e
que visa a autonomia dos estudantes, que o conflito interpessoal
poderd auxiliar no processo de aprendizagem e desenvolvimento
moral do estudante.

A forma com que o professor se comunica e organiza as
relagdes em sala de aula podem interferir na relagao do estudante
com o conhecimento e também no seu desenvolvimento integral
(social, cognitivo, moral). Por isso, o professor de Educagao Fisica
também tem o compromisso, juntamente com a familia e a escola,
no desenvolvimento moral dos estudantes, e que os conflitos
interpessoais sdo importantes aliados nesse processo. Com essas
consideragdes, temos o intuito de realizar futuras pesquisas a
partir dessa a fim de compreender melhor sobre o tema
desenvolvimento moral, como por exemplo: como as criangas
interpretam e pensam sobre os conflitos interpessoais nas aulas de
Educagao Fisica; como os professores de Educacdo Fisica lidam
com esses conflitos nas aulas, entre outros.
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FORMACAO INICIAL EM PEDAGOGIA
ARTICULACAO COM A PRATICA DE ENSINO DE
METODOLOGIA DO ENSINO DE CIENCIAS E
MEIO AMBIENTE

Andressa Bono Vicente
Najela Tavares Ujiie

Introdugao

Essa pesquisa estd vinculada a formacdo inicial de
professores em Pedagogia no que se refere ao acompanhamento,
analise e avaliagdo da pratica de ensino realizada no componente
curricular de Metodologia do Ensino de Ciéncias e do Meio
Ambiente nas turmas do 1° ano de 2020 (dois mil e vinte) e 2021
(dois mil e vinte um), com intuito de discorrer sobre o processo
formativo e educativo de tornar-se professor, numa pesquisa-agao
colaborativa, que busca acompanhar, analisar, interpretar e
interpelar as acoes e praxis educativa, buscando aprimora-la.

Consideramos ser a formagdo inicial um momento
fundamental, uma vez que é por meio desse processo, que o0s
futuros professores podem adquirir e entrar em contato com
conhecimentos, saberes e disposi¢des iniciais da docéncia.
Segundo Freire (1996), a formagao de professores € permanente e
pressupde que tanto quem forma quanto quem estd sendo
formado se conhecam e se reconhecam como seres inconclusos de
seus processos e que isso contribui para que continuemos em
busca do conhecimento seja ele de nds proprios ou do mundo,
contribuindo entao para a transformacao educacional e a
mudanca da ordem social.

251



Acreditamos na importancia do planejamento e da reflexao
como parte intrinseca da agao docente e no respaldo freiriano, que é
a base da nossa acdo docente e profissional. Cremos também na
importancia da avaliagdo de nosso trabalho e nas visdes de
diferentes grupos que fazem parte do processo, como os
participantes da pesquisa. O objetivo geral de nossa pesquisa busca
avaliar a contribuicado da pratica de ensino de Metodologia de
Ensino de Ciéncias e Meio Ambiente na formagao inicial em
Pedagogia, na agao formativa e educativa desta pratica que articula
a literatura infantil ao ensino de ciéncias, buscando ampliar o
potencial formador dos novos docentes da educagao basica.

Até o momento iniciamos a analise dos dados coletados e
armazenados em arquivo do ano letivo de 2020, o qual
apresentaremos neste capitulo. A coleta de dados do ano de 2021
estd em andamento seguindo a mesma sistematica. A seguir
explicitaremos o percurso metodoldgico da investigacdo e da
pratica de ensino em suas fases, as reflexdes e discussoes
preliminares de nossa investigacdo e consideracgdes tangiveis ao
caminho empreendido na pesquisa.

Percurso metodologico da pesquisa

Nossa pesquisa foca no processo de formagao inicial de
professores em Pedagogia, entretanto pontuamos que a formagao
permanente € intrinseca ao ser professor visto que o mesmo deve
buscar sempre estar em consonancia com a atualidade, seja em
métodos de ensino-aprendizagem, conhecimento das teorias
educacionais e também com o que acontece na propria sociedade que
esta inserido por ser parte ativa desta comunidade e se saber como ser
em constante aprendizado, sendo assim, seria essa dialética.

A educagao é permanente nao porque certa linha ideoldgica ou certa
posicdo politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educagao é
permanente na razao, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da
consciéncia que ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo
da histdria, ter incorporado a sua natureza nao apenas saber que vivia, mas
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saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A educagdo e a
formagao permanente se fundam ai. (FREIRE, 1993, p. 22-23).

Trazemos como pauta também a importancia do processo
avaliativo, que busca agregar aprendizagens e nao somente como
forma de apontar erros, mas compreender os erros e acertos do
percurso e evidenciar a partir da reflexdao onde poderao ser feitas
corregOes para aprimoramento da técnica de ensino aplicada para
um melhor resultado final da aprendizagem. Vasconcelos (1998,
p. 43), se refere ao processo avaliativo em sentido amplo:

A Avaliagao deve ser um processo abrangente da existéncia humana, que
implica uma reflexdo critica sobre a pratica no sentido de captar seus
avangos e possibilitar uma tomada de decisdes, acompanhando a pessoa
em seu processo de crescimento.

E importante destacar que cada educador apresenta a sua forma
de mediar o conhecimento e avaliar os seus alunos, entretanto, cabe
ressaltar que a avaliagdo precisa ser continua, tendo carater
quantitativo e qualitativo, direcionada ao aluno, ao professor, a
forma de ensinar: ao processo educativo como um todo. Discutindo
o conceito de avaliagdo, Freire (1996, p. 166) afirma que:

A avaliagao é a mediagdo entre o ensino do professor e as aprendizagens
do professor e as aprendizagens do aluno, é o fio da comunicagao entre
formas de ensinar e formas de aprender. E preciso considerar que os alunos
aprendem diferentemente porque tém histérias de vida diferentes, sdo
sujeitos histdricos, e isso condiciona sua relagdo com o mundo e influencia
sua forma de aprender.

A pratica de ensino da disciplina de Metodologia do Ensino
de Ciéncias e Meio Ambiente estd subdividida em duas fases de
uma pesquisa-acao colaborativa, o nosso olhar investigativo
prima por analisar e avaliar este percurso educativo e formativo.

Pontua-se que o ensino de ciéncias debatido tem ancoragem
da educacao e enfoque CTS, considerando que a:
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[..] abordagem CTS em educacdo, que visa alfabetizacdo cientifica e
tecnoldgica, conscientizagdo, compreensao dos fendmenos e do mundo
circunscrito pela dinamica contemporanea, construcdo de uma postura
ético-social em relacdo a ciéncia e a tecnologia, desenvolvimento da
capacidade critica e do poder de decisao frente as demandas da vida, enfim
a formagao da crianga sujeito de direitos. (UJIIE, 2020, p. 37)

Cabe ressaltar que a alfabetizagao ou educagao cientifica tem
uma natureza interdisciplinar assim como a literatura infantil,
pois corresponde a um processo de descoberta e encantamento a
ser desenvolvido ao longo de toda a vida, por meio de sujeitos e
contextos diversos (UJIIE e PINHEIRO, 2017).

A literatura infantil alinhada ao ensino de ciéncias, de acordo
com Linsingen (2008), é portadora de um contetido especifico, que
influencia a compreensao das criangas sobre os fenomenos da
natureza, abordando-o de forma direta ou indireta € agente auxiliar
para alfabetizagdo em multipla escala. A atuagdo docente precisa,
entao, levar os alunos desde cedo a compreenderem a ciéncia e a
tecnologia como um empreendimento humano e social, como parte
integrante da cultura, assim como é a musica, o teatro, a literatura, e
que, portanto, todos devem ter o direito de conhecer.

E é neste contexto que buscamos compreender a partir da
fusao de vertentes a formacao destes professores que estao sendo
formados a partir de uma pratica de ensino que busca mostrar as
multifaces da educagao cientifica e um alinhamento a literatura
infantil, até entao vista por muito dos graduandos como um
componente curricular dificil de ser trabalhado por conta da falta
de recursos para agregar a aula e fazer a contextualizagao dos
conteudos de maneira significativa as criangas. Pratica essa que ja
¢ desenvolvida a dois anos e faz parte da analise investigativa em
seu contexto e fases.
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Fase 1 - Catalogacao das obras

Na primeira fase da pratica de ensino acontece a orientagao
das atividades que sucedem que sao organizadas
sistematicamente em quatro passos:

1. Identificar os contetudos curriculares do ensino de ciéncias
da educacgao infantil e anos iniciais;

2. Visitar sites, livrarias e bibliotecas digitais e selecionar
livros de literatura infantil voltados ao ensino de ciéncias;

3. Vincular o livro de literatura ao nivel de ensino
correspondente e ao contetdo curricular — de 2 a 3 livros;

4. Elaborar uma sintese dos livros de literatura infantil
encontrados (minimo 2 e maximo 3 livros), de acordo com a
exemplificacao e orienta¢des dadas em aula.

Nesse primeiro momento o trabalho feito se assemelha a uma
catalogacao de obras literdrias que serdo todas reunidas num
banco de dados para que os alunos possam utilizar as obras para a
segunda fase da pratica, a importancia dos livros atrelado aos
eixos curriculares do ensino de ciéncias se da a partir de que
segundo Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 9):

A utilizagdo de livros de literatura infantil, que tenham alguma relagao
com a ciéncia, pode ser uma das formas de desenvolver a alfabetizagao e a
alfabetizagdo cientifica. Incentivar a leitura e livros infanto-juvenis sobre
assuntos relacionados as ciéncias naturais, mesmo que nado sejam sobre os
temas tratados diretamente em sala de aula, é uma pratica que amplia os
repertdrios de conhecimento da crianga tendo reflexos em sua
aprendizagem.

Temos como importante o letramento literario bem como a
iniciagdo cientifica nos primeiros anos de escolarizagao da crianca,
a partir de um olhar interdisciplinar e voltado para a visdao de um
todo dentro da sociedade, ndo se esquecendo da premissa citada
por Freire (1996, p. 22): “Os alunos nunca chegam a escola num
estado de ignorancia, mas podem chegar analfabetos. Eles talvez,
ndo saiam analfabetos, mas podem sair ignorantes.” Por isso,
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pontuamos a questao de se formar o carater do aluno para a vida,
a partir da uniao de saberes que devem contribuir ndo s6 para a
formagao académica, mas também para a formacdo de cidadados
ativos dentro de uma sociedade.

Fase 2 - Producao das sequéncias didaticas

A segunda fase da pratica de ensino se trata da uniao
propriamente dita do ensino de ciéncias com a literatura infantil, a
partir de uma organiza¢ao sistematica, que é o planejamento
construtivo de sequéncias didaticas, assim o0s passos desse
processo sao os elencados abaixo:

1. Escolher a partir do banco de sinteses uma obra literdria
como mote inicial a produgao de uma sequéncia didatica, ter
contato com o texto completo;

2. Elaborar uma sequéncia didatica significativa articulando
literatura infantil e ensino de ciéncias, com no minimo seis a¢oes
didaticas (atividades).

Compreendemos as sequéncias didaticas como uma
abordagem que permite a articulacao perfeita dos saberes que
buscamos explorar. Pode-se conceber as sequéncias didaticas
segundo Zabala (1998, p. 18) como “conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagao de certos
objetivos educacionais que tém um principio e um fim conhecidos
tanto pelo professor como pelos alunos”. Assim, as sequéncias
didaticas poderao compreender um conjunto de agdes que
envolvem diferentes eixos do conhecimento, atreladas a multiplas
praticas de ensino planejadas por cada um dos discentes do curso
de pedagogia, em concordancia com suas perspectivas
educacionais e concepgdes de ensino, ja que uma mesma histdria
pode abrir um leque de intiimeras atividades praticas e
investigativas para serem usadas em sala de aula.

Vemos ai a importancia da formacao dos professores que
precisa do olhar sensivel daquele que reconhece a sociedade a
qual esta inserido para alinhar sua pratica pedagogica, e no caso
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em pauta, a perspicacia da professora formadora no percurso
educativo e formativo dos académicos de Pedagogia, que tomam
parte nesta pratica de ensino no ambito da Metodologia do Ensino
de Ciéncias e Meio Ambiente, vivéncia estd que é ponte de andlise
da pesquisa-agdo enseja a qual explicitamos delineamento e
resultados parciais neste trabalho.

Desse modo, a pratica do professor é muito mais significativa
do que o seu discurso, se o professor nao demonstrar em atitudes
tudo o que ensina nao terd argumentos para repassar O
conhecimento. Freire (1996, p.30) aponta que "Ensinar exige
corporificagdo das palavras pelo exemplo”. E volta a propor que a
dissociacdo da teoria com a pratica € um problema que precisa ser
muito bem analisado pelos educadores, pois segundo Freire (1996) a
pratica é fundamental, ela sucede e precede a teoria e se podera fazer
bem uma determinada atividade quando a conhece teoricamente e
quanto mais se pratica, mais aumenta o conhecimento.

Pratica de ensino consolidada em metodologia do ensino de
ciéncias e meio ambiente: resultados e discussoes

E imprescindivel pontuar que os dados referentes a nossa
pesquisa-agao sao parciais e referentes a coleta e andlise dos dados
do ano de 2020, por isso ndo € possivel ainda projetar o alcance
pleno da pesquisa, porém pode se contabilizar os resultados
animadores refletidos qualitativamente pelo feedback dos alunos
e também pelas porcentagens de obras catalogadas.

E a partir da reflexio que pauta todo nosso trabalho que
podemos trilhar os caminhos a partir das discussdes, que
fomentam a produgdao dos resultados e mais perguntas
sucessivamente, sobretudo, como evidencia Bachelard (1996, p.
18) “[...] E necessario saber formular problemas [..] Para um
espirito cientifico, todo conhecimento resulta em resposta a uma
pergunta. Se nao ha pergunta, ndo pode haver conhecimento
cientifico. Nada ¢ evidente. Nada é gratuito. Tudo é construido”.
E é a partir desse espirito cientifico que constituimos a construgao
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dos resultados da pesquisa que serdo evidenciados na tabela
abaixo e discutidos, por conseguinte.

Tabela 1 - Distribuigdo dos livros por eixo de contetidos estruturantes do
ensino de ciéncias

Educagido Infantil Anos Iniciais do Ensino Fundamental
Eixo N¢ de livros Eixo N¢ de livros
1. Seres vivos; 16 1.Ambiente = Terra
2. Ambiente e e Universo 13
fenOmenos naturais; 7
3. O universo: Os 2.Ser Humano e
lugares e suas 2 Satde = Vida e
paisagens; Evolucao 26
4. Objetos e
processos de 3
transformacao;
5. Ser humano, 3.Recursos
saude e qualidade 12 Tecnoldgicos = 1
de vida. Matéria e Energia
TOTAL 40 TOTAL 40

Fonte: Organizagao das autoras, ano base da coleta 2020.

O passo referente a coleta e selecdo de livros de literatura
infantil voltados ao ensino de ciéncias nos meios digitais por
conta da pandemia do Covid-19 apresentou resultados onde
foram identificadas 51 (cinquenta e uma) obras literdrias
voltadas ao ensino de ciéncias, deste universo identificamos 11
(onze) incidéncias repetidas referentes a quatro obras: O que Ana
sabe sobre... alimentos sauddveis - Simeon Marinkovic (2015), A
menina que ndo gostava de fruta - Cidalia Fernandes (2012),
Camildo, o Comildo - Ana Maria Machado (2011) e A primavera da
lagarta - Ruth Rocha (2011), as trés primeiras obras mencionadas
foram classificadas dentro do eixo 5. Ser humano, satde e
qualidade de vida da educagao infantil e a quarta obra no eixo 1.
Seres vivos, ao considerar o0s anos iniciais do ensino
fundamental as quatro obras foram enquadradas no eixo 2. Ser
Humano e Saude = Vida e Evolucao.
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Portanto, ao desconsiderar as incidéncias repetidas
conseguimos demarcar que as obras literarias encontradas
totalizaram 40 (quarenta) livros, e que estes foram enquadrados
tanto nos eixos estruturantes da educagao infantil, quanto nos
eixos estruturantes dos anos iniciais do ensino fundamental a
partir da tematica apresentada, por conseguinte, os alunos sao
livres para construir sua sequéncia didatica de acordo com a
metodologia que julgarem adequada, o que constitui um carater
a obra de acordo com a faixa etdria e o que cada professor
pretende explorar. Na tabela seguinte veremos a organizagao
sistemadtica quanto as sequéncias didaticas e a quantidade de
obras utilizadas.

Tabela 2 — Sequéncias didaticas por turma, conteidos estruturantes e obras
literarias
O DO OBRA Q. DIDA A
A A A O A

1. Seres Vivos 3 1 3

2. Ambiente e 1 1
fendmenos

EDUCACAO
INFANTIL

naturais

3. O universo: os
lugares e suas
paisagens

4. Objetos e 1 2
processos de
transformacao
5. Ser humano, 2 1 3
saude e qualidade
de vida

CONTEUDO OBRA

ESTRUTURANTE | LITERARIA ano

1. Ambiente: Terra 5 1 3 1
ENSINO e Universo

FUNDAMENTAL | 2 Ser humano e 7 8
ANOS INICIAIS | gatide: Vida e
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evolucao

3.Recursos | = | e | - —
Tecnologicos:
Matéria e energia

TOTAL GERAL OBRA E SEQ. 19 24

DIDATICA

Fonte: Organizacao das autoras, ano base da coleta 2020.

Como mencionado na segunda fase cada um dos académicos
pode selecionar no banco de dados uma obra para desenvolver
uma sequéncia didatica de ensino de ciéncias atrelado a literatura
infantil, cada um pode definir a faixa etaria a qual iria preparar
sua sequéncia didatica, o que originou 11 (onze) sequéncias
voltadas a Educagao Infantil, planejadas e estruturadas a partir de
7 (sete) obras literarias, e 13 (treze) sequéncias voltadas aos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental organizadas a partir de 12 (doze)
obras literarias. No contingente total tivemos 24 (vinte e quatro)
sequéncias didaticas ordenadas a partir de 17 (dezessete obras
literarias), pois houve a incidéncia cruzada de duas obras no nivel
de Educacao Infantil e Anos Iniciais.

Como evidenciado nos dados da tabela 2 e na discussao do
paragrafo anterior obtivemos a relagdo entre sequéncias didaticas
versus utilizagdo das obras para a produgao das mesmas, notou-se
que os académicos de pedagogia exploraram tanto a faixa etaria da
educacao infantil quanto a do ensino fundamental com certo
equilibrio no planejamento das sequencias, o que é um passo muito
importante visto que existe um estigma enquanto a atribuicdo e
explanacao dos contetidos relacionados ao ensino de ciéncias para a
acao educativa na primeira infancia (educagao infantil).

Vale ressaltar que o conhecimento cientifico desde as
primeiras fases apresenta resultados positivos ja que esses
momentos ficam enraizados nas criangas que ainda nao véem a
ciéncia propriamente dita e sim como parte do seu cotidiano,
ademais comecam a despertar esse interesse pelos momentos
vividos na educagdo infantil. Galvao (1994) expressa que as
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vivéncias infantis influenciam o desenvolvimento e a formacgao
intelectual e motor do individuo, afirmava que a génese da
inteligéncia ¢ Dbiologica e social, que o ser humano ¢é
organicamente social e sua estrutura organica sofre a intervengao
da cultura. Neste bojo, a experiéncias educativas oferecidas na
base educacional nutrem a formagao plena das criangas como
sujeitos criticos e de direitos.

A teoria em si nao transforma o mundo. Pode contribuir para sua
transformagao, mas para isto tem que sair de si mesma, e, em primeiro
lugar, tem que ser assimilada pelos que vdo ocasionar, com seus atos reais,
efetivos, tal transformagdo. [...] Nesse sentido, uma teoria é pratica na
medida em que materializa, através de uma série de mediagdes, o que
antes sO existia idealmente, como conhecimento da realidade ou
antecipacao ideal de sua transformacio (VAZQUEZ, 1977, p. 206).

Vemos que a pratica de ensino de Metodologia de Ensino de
Ciéncias e Meio Ambiente ofertada como uma construgdo de
pesquisa colaborativa em duas fases, prima por fazer articulacao
teoria e pratica, bem como auxiliar a formagdo dos académicos de
pedagogia no ato de torna-se professor. Ressaltando novamente a
importancia da formacgao cientifica e também da formacao inicial
dos alunos do curso de pedagogia, j4 que os mesmos serao os
professores do futuro e deverdo buscar quebrar esses paradigmas
construidos, é importante construir a escola que queremos, com
os ideais condizentes com o da nova realidade educacional.

[..] um dos programas prioritarios em que estou profundamente
empenhado é o de formagao permanente dos educadores, por entender que
os educadores necessitam de uma pratica politico-pedagodgica séria e
competente que responda a nova fisionomia da escola que se busca
construir. (FREIRE, 2001, p. 80)

De maneira geral podemos pontuar que a pratica de ensino
na disciplina de Metodologia de Ensino de Ciéncias e Meio
Ambiente tem sido bem aceita pelos académicos da disciplina
através do questiondrio de autoavaliagao respondido no final do
ano letivo 2020, o qual teve adesao de 19 (dezenove) participantes

261



do total de 24 (vinte e quatro). Neste questionario 73,68% dos
estudantes julgou as atividades propostas pertinentes e
enriquecedoras para obtencdo do conhecimento voltados ao
ensino de ciéncias.

E imprescindivel salientar que estamos numa situagio de
pandemia ainda e o ano de 2020 foi o primeiro em que encaramos
a transferéncia das atividades para o ensino remoto, o que
ocasionou a mudanga da Pratica de Ensino da disciplina,
tornando-a fonte para nossa pesquisa cujo os dados preliminares
tomam aqui materialidade.

Consideragoes finais

A pesquisa-acgao sendo desenvolvida tem se preocupado com
a formacao inicial dos professores tendo em vista que ao propiciar
esses momentos de pratica exercitaremos o ser professor existente
em cada um, com suas perspectivas e trilhando junto a
interdisciplinaridade uma praxis educativa efetiva na formagao de
cada um.

A partir dos dados apresentados é possivel perceber ja as
particularidades de cada discente participante da pesquisa, pela
forma que as obras sdao distribuidas, pela forma que avaliam a
pratica de ensino, diz muito nas entrelinhas como um mesmo
projeto, onde todos receberam a mesma metodologia, a mesma
orientacdo e ainda assim cada um desenvolveu em si isso de maneira
tnica. Reforcando que ao fomentar a uniao de diferentes eixos como
é trabalhado a relagdo entre ensino de ciéncias e literatura infantil
nos ajuda a trilhar diferentes caminhos a partir de um mesmo
conteudo e isso é interessante na constru¢ao das sequéncias didaticas
e do conhecimento permeativos ao torna-se professor.

Nossa pesquisa ainda apresenta dados parciais, focados no
ano de 2020, ao passo que a coleta dos dados de 2021 esta em
andamento, os académicos ja catalogaram aproximadamente
sessenta e uma obras literdrias e interligaram aos conteudos
estruturantes de ensino de ciéncias, receberam o banco de obras e
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agora estao iniciando a segunda fase que consiste na selecao da
obra e elaboragao das sequéncias didaticas. Assim, quando todos
0s passos forem consolidados serao também analisados, refletidos
e comparados ao do ano anterior (2020). Esperamos que possamos
compartilhar os dados referentes ao segundo ano da pratica de
ensino, com éxito quanto ja vem sido apresentado até o momento.
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PARTE II

PARA ALEM DA REDE:
DISCUSSOES, CONEXOES E DIVERSIDADE
NA DOCENCIA






SEXUALIDADE SE ENSINA?

O PAPEL DO PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS
FRENTE AOS DESAFIOS DE PROGRAMAS DE
EDUCACAO SEXUAL NA ESCOLA

Ricardo Desidério

Introdugao

Cotidianamente, todos nos nos defrontamos com questoes
ligadas a sexualidade. Segundo Desidério (2013), o assunto ainda
¢ considerado por muitos, principalmente pelos educadores, como
um desafio. Em seu texto, somos levados a pensar: por que
abordar este tema ndo é uma tarefa facil? No entanto, estamos
certos de que, para “além dos tabus e das concepcdes puritanistas
de uma sociedade fundada e substancialmente impregnada de
proibicoes religiosas, ha questdes de preconceito e, pior ainda, a
propria ignorancia sobre o que vem a ser sexualidade”
(DESIDERIO, 2013, p. 966).

Para Nunes (2005, p.13), abordar questdes de sexo nao € simples
porque existe “um certo estranhamento do sujeito humano com sua
propria sexualidade”. Contudo, essa sexualidade se encontra envolta
em valores morais que determinam comportamentos, usos e
costumes sociais e para o autor, vivemos num ambiente sexualizado
que nos obriga a uma reflexao.

Silva e Almeida (2017), apontam que nas primeiras décadas
do século XX, algumas instituicOes, tanto publicas quanto
privadas, tomaram a iniciativa de anexar alguns contetudos
especificos abordando a tematica da sexualidade, porém sem
obter grande sucesso. Entretanto, em meados da década de
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setenta, apc')s movimentos que influenciaram no comportamento
da época, ressurge o interesse pela Educacio Sexual, mas ligados
a projetos de cunho de satde publica. Assim, quando presentes
em escolas, essas discussdes ocorriam por meio de palestras
realizadas por profissionais da area da satide, ou seja, nao eram
realizadas pelos educadores.

Percebe-se assim, que inicialmente a Educacdo Sexual tinha
por objetivo apenas o aspecto bioldgico, ou seja, conhecer o préprio
corpo, suas funcoes, higiene e também o controle do indice de
gravidez na adolescéncia e a disseminacio de infecgbes
sexualmente transmissiveis. Ao professor, cabia adequar seus
conhecimentos sobre sexualidade a faixa etdria de seus alunos, pois
0s mesmos nao recebiam (e ainda ndo recebem) formacio
adequada para tratar tais questdes. Isso fazia com que muitos,
apenas ligassem a sexualidade aos contetdos das aulas de Ciéncias,
de forma muito breve e superficial, conforme tem nos apontado
algumas pesquisas (RIBEIRO, SOUZA, 2003; SILVA, 2015).

Embora essa abordagem também seja importante, pois sao
aspectos necessarios ao aprendizado, assumo o compromisso de
uma Educagdo Sexual emancipatéria, uma vez que ela
compreende o aluno em sua totalidade, como sujeito ativo de todo
processo e nado se limita a nenhum aspecto.

Sexualidade se ensina?

A tematica da sexualidade na escola “sempre foi objeto de
polémica em nossa tradicao educacional. A escola brasileira,
publica e privada, sempre manteve esse tema distante de seus
procedimentos curriculares e responsabilidades institucionais”
(NUNES; SILVA, 2006, p.13).

Contudo, no inicio de 1980, periodo marcado pelo grande
avanco tecnoldgico, descobertas e feitos médicos, nota-se a
necessidade de transformacOes na area da Educacio Sexual na
escola, impulsionada pelas mudancas sociais que ocorriam no
cendrio internacional e também acabavam por influenciar a
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sociedade brasileira, remodelaram-se alguns conceitos acerca da
tematica, porém ainda de modo lento e cauteloso (NUNES;
SILVA, 2006).

Hoje, passados mais de quarenta anos, podemos afirmar que
tais discussoes tem crescido, mas ainda sdo tratadas com muita
cautela por alguns educadores, principalmente frente ao atual
cendrio politico conservador do pais.

Com a chegada dos Parametros Curriculares Nacionais -
PCN em 1997 (BRASIL, 2001), a Educagao Sexual é contemplada
nas escolas enquanto tema transversal, vislumbrando “a
sexualidade como assunto importante e continuo, que deve ser
exposto, esclarecido, questionado socializado e contextualizado
social e culturalmente” (DESIDERIO, 2010, p- 42).

Porém, mesmo que hoje nao seja adotado de forma
obrigatdria nas escolas, o0 documento ¢ um marco histérico e um
grande avango na conquista e luta pela oficializagao da Educacao
Sexual nas escolas e vale lembrar, que os Parametros Curriculares
Nacionais continuam em vigéncia, sendo um documento
norteador para os educadores, o que pode ser considerado
inclusive, uma garantia legal para se trazer a discussao sobre a
tematica da sexualidade em sala de aula.

E para que tenhamos clareza de que a abordagem desse tema
no ambiente escolar € necessaria, Nunes (1996) nos afirma que a
sexualidade é uma dimensao essencialmente humana e ressalta
que nela estdo inseridos valores da comunidade, da histdria
social, da economia, da cultura e até da espiritualidade. Esses
valores sdo, para o autor, conquistados na construcao da
identidade de cada ser ao longo de sua trajetoria histérica. E Maia
(2011, p. 25) completa dizendo que

a sexualidade é um fenémeno amplo que se expressa de diversos modos:
nas praticas sexuais, nos desejos, nos sentimentos, nos pensamentos, nas
emogdes, nas atitudes, nas representagdes. A sexualidade refere-se tanto a
um fendmeno abrangente do erotismo humano, considerando aqui as
questdes organicas, psicoldgicas e sociais, como também a um fenémeno
que nao se restringe ao sexo, ao genital.
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E importante ressaltar que, mesmo considerando relevantes
tantas outras pesquisas e trabalhos na area da sexualidade e
Educagao Sexual, este texto se pauta em afirmar, que o conceito de
sexualidade deve ser compreendido em sua totalidade, como uma
construgao social, inserido em diferentes momentos historicos,
econdmicos, politicos e sociais e € a partir desse conceito de
sexualidade que acredito ser possivel a implementagao da
Educacgao Sexual nos contextos educativos.

O papel e os desafios do professor dos anos iniciais

Ao se propor um trabalho de Educagao Sexual na escola,
Silva (2019) afirma que ¢ preciso ter consciéncia de sua
importancia, mas isto por si s6 ndo garante sua efetivagao. O
docente, deve se desafiar a compreender alguns fundamentos
cientificos, assim como sua aplicabilidade para que esse trabalho
possa de fato acontecer: “o proprio conceito de sexualidade, a
Educacgao Sexual e suas abordagens, as estratégias de ensino, a
historia da sexualidade e da Educagdo Sexual, assim como temas
que a escola possa considerar relevante” (SILVA, 2019, p. 26).

Silva (2015), afirma que a Educacdo Sexual na escola “é hoje
uma necessidade a ser efetivada tanto nas discussdes politicas,
quanto nas agdes e concretizagdo de sua pratica” (p.20).
Entretanto, o que é Educagao Sexual?

Ao dizer Educagdo Sexual estamos nos referindo a toda agdo continua, em
um processo de interagdo humana pelo qual, inserido em uma cultura, uma
histéria e uma politica, nos leva a pensar na construgao de um sujeito ativo
frente as informagdes, aos desejos, as necessidades basicas sobre seu corpo,
seu funcionamento e organizacdo. Assim, tal sujeito pode dialogar, ter voz
ativa e poder expressar suas opinides, respeitando as opinides do outro e
significativamente percebendo a sexualidade como algo positivo em sua
vida, sem medos, tabus e/ou receios em poder/querer aprender sobre tudo
que se passa a sua volta durante toda sua vida (SILVA, 2015, p.20).

Um outro desafio também é que devemos pensar/refletir que no
universo escolar as questdoes da sexualidade sdo muitas vezes
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pautadas por debates/discussdes polémicas, ora considerando-se a
multiplicidade de visdes, crencas e valores dos diversos atores (alunos,
pais, professores e diretores, entre outros), ora pelo conhecimento
tedrico por vezes inexistente na formacao inicial do professor e
fundamental para o alicerce das discussodes (SILVA, 2009).

Claro, também ndo podemos chegar e querer que este
trabalho seja realizado da noite para o dia. E preciso planejamento
da proposta e de nosso papel. Inclusive, quero trazer nesse
capitulo e que, talvez ao longo da leitura vocé ja tenha observado
¢ quanto ao uso da terminologia Educagdo Sexual, que além de
considerarmos a mais adequada, ela é sempre utilizada com as
iniciais maitisculas, pois conforme nos apontou Silva (2015), ela
refere-se a um campo da Ciéncia, assim como a Matematica, a
Ciéncias Naturais, a Geografia, entre outras.

Neste sentido, certos quanto a sua terminologia e escrita,
acreditamos que um outro ponto esteja em se pensar por que e
para que ensinamos sobre sexualidade na escola? Esta pergunta,
bastante evidente em diversos espagos, entre eles a escola, nos
leva inicialmente a pensarmos sobre uma expressao um tanto
comum de se ouvir entre os professores: que os alunos de hoje
sabem muito mais sobre sexo do que nés (DESIDERIO, 2014).

Na verdade, essa afirmativa trata-se de algo incerto, pois de
um lado, o acesso a informagdes casuais ndao garante um
aprendizado formal frente a sexualidade por parte dos alunos; por
outro, esse argumento acaba por justificar que seria desnecessario
falar sobre o assunto com os alunos. Outro ponto que devemos
nos ater também sao afirmacgdes de pais e/ou responsaveis e até
mesmo de alguns professores que, ao falar sobre sexualidade, seja
na escola ou em casa, estariamos incentivando a pratica do sexo
precoce, o que também € uma inverdade.

Entretanto, na escola, esse silenciamento por parte de muitos
professores e/ou os questionamentos e duvidas dos professores
sobre a sexualidade e Educagao Sexual refletem a falta e a
necessidade de formagao na area, como tem sido apresentada em
diversas pesquisas (RIBEIRO, 1990; FIGUEIRO, 1995; 2014;
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MELO, 2001; 2004; LEAO, 2009; 2002; DESIDERIO, 2010; 2014;
MAIA, 2011, SILVA, 2015).

Para Figueird (2014), quando um trabalho em um Programa
de Educagao Sexual é proposto na escola, os educadores precisam
ter clareza:

e com que tipo de educagao vao estar comprometidos;

e qual é a concepgao de educagao e de homem que estara norteando seu
trabalho;

¢ a quem vai estar servindo o trabalho de Educagdo Sexual que se pretende
desenvolver;

e qual o papel do educador sexual;

e por que e para que colocar em pratica programas de Educagao Sexual
(FIGUEIRO, 2014, p. 92).

Uma vez respondidas as questdes iniciais apresentadas por
Figueird (2014), deve-se ter ciéncia de que a auténtica Educagao
Sexual, segundo Werebe (1998), deve estar centrada na crianca, no
jovem (e acrescentamos aqui também o adulto, o idoso e as
pessoas com necessidades especiais) e ter, como ponto de partida
e de chegada, suas necessidades, suas indagagdes, suas aspiragoes
e desejos. Werebe afirma que o educando deve ser o proprio
sujeito da educa¢dao, na medida em que devera aprender a se
conhecer diretamente e nao apenas de forma indireta, por meio,
apenas, de referéncias literarias, historicas, artisticas, morais e
religiosas. Para Werebe (1998), a Educagao Sexual “deve oferecer-
lhe os elementos para conhecer o préprio corpo, aceitando-o como
ele ¢, além do seu funcionamento, suas exigéncias” (p. 178). E
estas informacdes sdao o que Figueird (2014) e Ledo (2009) afirmam
ser um direito de todos — 0 que nos responderia por que ensinar a
tematica na escola.

E se pensarmos para que ensinamos sobre sexualidade na
escola, Figueiro (2014, p. 76) nos responde brilhantemente em seu
livro Formagao de Educadores Sexuais ao afirmar que,

[...], o significado do ensino da sexualidade estd em formarmos jovens e
adultos com conhecimento de si mesmos e das questdes da sexualidade,
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para que possam viver de maneira feliz, segura e responsavel a sua
sexualidade. Além disso, queremos formar cidadaos criticos e
amadurecidos, participantes da transformacdo social dos valores e das
normas sociais ligadas as questdes sexuais, incluindo-se, nesse conjunto, a
transformagao das relagdes de género, a fim de assegurar a igualdade e o
respeito mutuo.

Percebe-se entdo, que é necessario também, conhecer o lugar
e a significagdo da sexualidade e suas manifestagOes,
compreendendo as dimensdes afetivas da mesma, aceitando-a
como fonte de prazer e satisfacdo, além de conhecer e
compreender os comportamentos sexuais comuns em cada idade,
para os dois sexos, o desenvolvimento da identidade sexual e as
questoes ligadas a masculinidade e a feminilidade, aprendendo a
respeitar o outro sexo, seus direitos e deveres.

Para Silva (2015, p. 26),

é fundamental aceitar a igualdade de direitos, rejeitando a discriminagao
em relagdo ao género, bem como as diversas etnias e nacionalidades,
conhecendo e compreendendo as orienta¢des sexuais e aprendendo a
respeita-las. Deve-se, ainda, conhecer e compreender os distintos valores

.

culturais e morais ligados a sexualidade e adotar decisdes préprias em
relagdo a orientagdo, em matéria de vida sexual e afetiva, com base nos
conhecimentos adquiridos e nos valores culturais, morais e/ou religiosos.

Também nas relagdes afetivas e sexuais, € essencial que se
respeite os parceiros, suas necessidades, desejos, escolhas e
valores, assim como a importancia de que se assumam
comportamentos responsaveis em relacdo a saude sexual, a
contracepcdo e a prevengdo de infecgdes sexualmente
transmissiveis (SILVA, 2015).

Werebe (1998) afirma que, nas intervengdes de Educagao
Sexual, deve-se respeitar o direito ao dialogo e, para isso, € preciso
criar condi¢Oes para que as criangas e 0s jovens possam exprimir
suas duvidas, inquietagdes e curiosidades a respeito da
sexualidade em geral e da sua propria, em particular, assim como
¢ preciso discutir questdes controvertidas, como a
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homossexualidade, o aborto, a virgindade, entre outras, além das
normas sexuais vigentes.

Logo, serd possivel uma escola sem um Programa de
Educacao Sexual?

Ribeiro (2013, p. 11) nos afirma que a sexualidade, ao ser
reprimida e ndo aceita, “nos leva a inferir que, para estes setores
contrarios a educagao sexual, ao negar a sexualidade é como se ela
pudesse ser afastada dos contextos escolares”. Assim, para o autor,

[...] em termos de relevancia social, partimos do principio que a educagao
sexual constitui um espago importante para a efetivagdo de propostas
concretas de acdo em que se combata a discriminagdo, o preconceito e a
violéncia sexual, tanto a simbdlica quanto a real, e que € essencial a
insercao de questdes de diversidade de género na formacao de professores
em educacdo sexual. A escola é um espago sexualizado que acolhe todo
tipo de manifestacdo sexual, ainda que na maioria das vezes de forma
negativa, vigorando em seu espago a dificuldade de se lidar com quaisquer
comportamentos ou atitudes que exprimam curiosidade, desejo e prazer
decorrentes da sexualidade (RIBEIRO, 2013, p. 11).

Barroso e Bruschini (1982) também acreditam na importancia
desse tipo de trabalho, tanto entre alunos quanto entre
professores, lembrando, é claro, de ndo se restringir seus objetivos
apenas as questdes de reprodugao, devendo-se assim incluir um
significado mais amplo da sexualidade para o individuo e para a
sociedade. Goldberg (1984), afirma que cada um de nos precisa
educar-se sexualmente, e ainda nos faz um alerta sobre a
necessidade de desenvolvermos nossa autonomia quanto a
valores e atitudes relacionados ao comportamento sexual, bem
como a nossa capacidade de denunciar/enfrentar situacoes
repressoras. Ou seja, varios sdao os nossos desafios frente ao
compromisso de uma proposta de Educagao Sexual nas escolas.

Assim, compreendido o seu significado e sua necessidade de
implementagdo, partimos para um discurso quanto ao
desenvolvimento (planejamento e agao) de/para um programa
efetivo e sistematico de Educagao Sexual nas escolas (SILVA, 2019).
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Inicialmente, se tomarmos como referéncia as atitudes dos
professores face a sexualidade, podemos novamente perceber que
a sexualidade nao se trata apenas de questao pessoal, mas
também histdrico, social e politica. Para Louro (2007, p. 11), a
“sexualidade é “aprendida’, ou melhor, é construida, ao longo de
toda a vida, de muitos modos, por todos os sujeitos”. A autora
argumenta que muitas pessoas consideram ser essa sexualidade

algo que todos nds, mulheres e homens, possuimos “naturalmente”.
Aceitando essa ideia, fica sem sentido argumentar a respeito de sua
dimensado social e politica ou a respeito de seu carater construido. A
sexualidade seria algo “dado” pela natureza, inerente ao ser humano. [...]
No entanto, podemos entender que a sexualidade envolve rituais,
linguagens, fantasias, representa¢des, simbolos, convengdes... Processos
profundamente culturais e plurais. Nessa perspectiva, nada ha de
exclusivamente “natural” nesse terreno [...]. (LOURO, 2007, p. 11).

Ao desvincularmos esse pensamento (primdrio) de que a
sexualidade é natural e passamos a assumi-la em seu carater
construido (dimensao histdrico, social e politica), passamos a um
segundo momento para essa pratica: ha linguagem adequada para
esse trabalho? A necessidade de uma linguagem para se falar
sobre sexualidade tem sido um ponto questiondvel entre os
professores. Inicialmente, quando despreparados a abordar a
tematica, ha a preocupagao de nao saber como falar sobre, pois
afirmam nao encontrar a linguagem adequada para utilizar com
os alunos (SILVA, 2009).

Para Nunes (2005, p. 15), “nao temos ‘linguagem’ para a
sexualidade. Temos sim, de um lado, linguagem tradicional,
depreciativa, estereotipada, estigmatizada, frequentemente de
baixo nivel; e, de outro, a linguagem sexual mais humanizada,
afetiva e significativa”. E € nosso papel construir e recriar essas
abordagens, pois “nesse falar de sexo existe uma diversidade de
discursos que se confundem, antagonizam e aumentam ainda
mais a necessidade de se buscar elementos, significagdes, para a
sexualidade humana [...]”. (NUNES, 2005, p. 115). Acredita-se,
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assim, que nessa busca por elementos e significacdes, faz-se
necessdria e urgente a formagao continuada entre os professores e
todos que sdo/estdo envolvidos na escola em um processo de
Educacdo Sexual. Essa formacdo, uma vez nao ocorrida na
formagao inicial do professor, é possivel por meio de
especializagOes na area ou até mesmo através de grupo de estudos
sobre sexualidade e Educagao Sexual.

Para Maia e Ribeiro (2011, p. 80), um dos pontos centrais para
um programa de Educacdo Sexual na escola é primeiramente a
obtencdo da “aceitacdo e colaboracdo de todos os agentes
educativos que atuam com o grupo que ird participar do
programa”.

A partir dessa necessidade de formacgao, Louro (2003, p. 131)
nos faz um alerta que ndo podemos deixar de abordar a tematica,
uma vez que,

as questdes referentes a sexualidade estdo, queira ou nao, na escola. Elas
fazem parte das conversas dos/as estudantes, elas estdao nos grafites dos
banheiros, nas piadas e brincadeiras, nas aproximacgdes afetivas, nos
namoros; e nao apenas ai, elas estdo também de fato nas salas de aulas —
assumidamente ou ndo - nas falas e atitudes das professoras, dos
professores e estudantes.

Se de um lado temos entdao um espago privilegiado (escola)
em que as questOes referentes a sexualidade estao presentes em
todos os espacgos e agdes, por outro lado temos que pensar em um
Programa de Educagao Sexual efetivo, sistematico e continuo no
espaco escolar.

Tomemos aqui também a definicdo apresentada por
Vasconcelos (1971, p. 111), em que a autora define que Educagao
Sexual

[..] é pois abrir possibilidades, dar informacdes sobre os aspectos
fisiologicos da sexualidade, mas principalmente informar sobre as suas
interpretagdes culturais e suas possibilidades significativas, permitindo

uma tomada lacida de consciéncia. E dar condigdes para o
desenvolvimento continuo de uma sensibilidade criativa em seu
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relacionamento pessoal. Uma aula de Educacdo Sexual deixaria entdao de
ser apenas um aglomerado de nog¢des estabelecidas de biologia, de
psicologia e de moral, que ndo apanham a sexualidade humana naquilo
que lhe pode dar significado e vivéncia auténticas: a procura mesmo da
beleza interpessoal, a criagdo de um erotismo significativo do amor. Uma
educagao estética cobriria perfeitamente essa lacuna. Afinal, quando uma
Educagdo Sexual conseguisse efetuar a passagem de uma motivagao
pornografica da sexualidade para uma motivagdao em que a busca da beleza
sensivel fosse um estimulante mais poderoso que a obscenidade, ela ja teria
colocado as bases necessarias para que o individuo, dai por diante,
resolvesse humanamente sua sexualidade.

A autora, ao nos propor uma educagao estética para Educagao
Sexual, nos remete ao que Silva (2015) denominou de dimensao
estética, ao afirmar que se refere “a sensibilidade e a beleza da
sexualidade, ndao mais como algo feio, sujo e vulgar. Cabe a nos,
educadores, ressignificarmos essa visao negativa da sexualidade
para uma vivéncia positiva e saudavel da mesma” (p. 128).

Consideragoes finais

Ao afirmamos que a escola ¢ um lugar importante para a
implementagao de programas de Educacdo Sexual intencionais,
precisamos despertar nos envolvidos a conscientizacdo sobre a
importancia do papel da escola na tarefa da Educagao Sexual e
sobre a necessidade da participagao de todos nesse processo.

E, para que isso de fato se concretize, Silva (2009) afirma que
€ necessario, ainda, que os educadores possam desenvolver
diretrizes e principios filosoficos, éticos e politicos a partir da
consideracdo da acao de resisténcia e da afirmac¢ao de novas
culturas e valores presentes na sociedade brasileira atual, com o
reconhecimento de que ha uma marcha de cidadaos e cidadas em
busca de seus direitos e identidades, dando condigbes para
compreender e viver positivamente a sexualidade.

Afinal, no momento conservador que vivemos, da repressao
a libertagdo de prazer como premissa em uma sociedade ndo
autoritaria, Bernardi (1985, p. 12-13) nos afirma que “[..] a
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sexualidade, de per si, nao apresenta nenhum problema. Cada
problema relacionado com ela deriva da sua elaboragao
secunddria e das tensdes produzidas por uma sociedade que
procura constantemente autoprote¢io contra a prépria
sexualidade. E um problema inventado”.

Para o autor, essa questdo, inicialmente levantada em seu
livro O problema inventado: diretrizes para a educagao sexual de
criangas e adolescentes (BERNARDI, 1977), nos leva a pensar o
quanto a sexualidade, que € uma expressao do amor, faz parte da
propria natureza humana e que é negada, acaba sendo permeada
por controle e regras, o que possivelmente a torna um problema.
Essa representacao pode ser ilustrada com um exemplo
apresentado pelo autor ao afirmar que que

se uma crianga aprende sozinha a ler e escrever todos se alegram com isso,
mas se uma crianga aprende sozinha o que é o seu corpo, o seu sexo, o seu
prazer, e por isso também o amor, ficam todos horrorizados. Queremos nds
mesmos ensinar-lhe, e do nosso modo. Assim, inventamos a educagao
sexual. Ou melhor, inventamos o problema da educagdo sexual
(BERNARDI, 1985, p. 12)

Contudo, se para Bernardi (1985, p. 12), “[...] os problemas
nao derivam da sexualidade, do amor, mas da sua negacao, isto &,
do 6dio”, cabe a nos ao final desse texto, repensarmos sobre a
necessidade de um Programa de Educacdo Sexual na escola
destacando-se que, para que esse trabalho ocorra é preciso
mudanca. E toda mudanga s6 acontece se tivermos um
compromisso, uma participagdo coletiva e uma denuncia
transformadora (GOLDBERG, 1984).
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EDUCACAO INCLUSIVA E A FORMACAO DOCENTE:
UMA EXPERIENCIA NO PIBID

Karina Estefania Luizeto Alves
Vitdéria Eduarda Rocha Simdoes
Eromi Izabel Hummel

Introdugao

A tematica da Educacao Especial ndo é algo recente, desde os
primérdios da humanidade, presenciamos concepg¢des sobre o
tratamento do considerado “diferente” em meio a sociedade. No
decorrer da histéria perpassamos um longo trajeto em relagdo a
educacao da Pessoa com Deficiéncia (PcD), desde as teorias
segregacionistas até as mais atuais de inclusdo social e
educacional.

No Brasil, os debates envolvendo a educacao da PcD tiveram
inicio no periodo do Império, entretanto, comecaram a ganhar forca
com a promulgacdo da nova Constituicido Federal de 1988 que
estabelece em seu art. 205 o direito a educagdo para todos, bem
como, nos artigos 206 e 208 a igualdade de acesso, permanéncia e
atendimento educacional especializado a alunos com deficiéncia na
rede regular de ensino (BRASIL,1988, p.166-167).

E importante ressaltar que documentos como a Declaragio
Universal dos Direitos Humanos (1948), a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao (Lei n® 9.394/96) a Declaragao Mundial de
Educagao para Todos (1990), a Declaragao de Salamanca (1994), a
Conferéncia Mundial de Educagao para Todos em Jomtien (1990),
a Conferéncia Mundial de Necessidades Educativas Especiais:
Acesso e Qualidade, realizada pela UNESCO em 1994, entre
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outros, também foram de suma importancia para estabelecer as
politicas de Educagao Inclusivas e formacdao docente existentes
atualmente no educacional contexto brasileiro (MEC,2008).

Com base nesses documentos novas exigéncias passaram a
emergir no contexto educacional, como a necessidade de
transformacao do sistema educacional e a reformulacdao de
propostas para a formagao (inicial/continuada) de professores e
gestores da educagao basica na perspectiva inclusiva.

Nesse sentido, surgem novos programas como o PIBID
(Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia) e de
Residéncia Pedagogica (RP), a fim de antecipar o contato entre os
futuros professores e as salas de aula da rede publica. Além disso,
podemos citar também algumas propostas metodologicas como o
Desenho Universal para Aprendizagem (DUA), que foi utilizado
no subprojeto PIBID do curso de Pedagogia (UNESPAR/
Apucarana-PR) entre setembro de 2018 a janeiro de 2020, que
buscaram proporcionar trocas de experiéncias entre professores
do ensino comum e académicos de licenciatura, com vistas o
desenvolvimento de propostas pedagogicas que proporcionassem
um aprendizado significativo e de qualidade para todos.

No que se refere, especificamente, ao DUA ele busca propor
um curriculo flexivel com base em conceitos da neurociéncia para
entender o processo de aprendizagem, a fim de que as
aprendizagens possam ser realizadas de forma mais significativa,
bem como, permitir que os docentes definam objetivos para o
ensino, criem materiais e formas de avaliagio que melhor
atendam as especificidades de seus alunos (CAST, 2014).
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Figura 1 — O cérebro e a aprendizagem
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De acordo com a Figura 1 observa-se que o DUA ¢ sustentado
por principios norteadores que visam: possibilitar multiplas formas
de apresentacao do contetido, de a¢ao e expressao do conteudo pelo
aluno, proporcionar varios modos de aprendizagem e
desenvolvimento organizados pelo professor para os alunos e,
promover a participacao, o interesse e o engajamento na realizacao
das atividades pedagdgicas (CAST, 2011).

Os estudos de Meyer, Rose e Gordon (2014) demonstram que
ativar as areas indicadas (Figural) possibilitara o desenvolvimento
de uma aprendizagem, visando a perspectiva da flexibilidade e
equidade para todos alunos, com deficiéncias ou nao e, para tanto, a
organizagdao do planejamento educacional deverd atentar para:
multiplas formas de representacao relacionadas aos contetidos, os
quais serdo ensinados; multiplas formas de agao e representacao
articuladas ao como se ensinard; multiplas formas de engajamento
atrelado ao porqué e para qué ensinar.

Desse modo, evidenciaremos como o conceito de DUA foram
postos em pratica no subprojeto PIBID do curso de Pedagogia
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(UNESPAR/ Apucarana-PR), bem como, as contribui¢des para a
formacao docente.

Desenvolvimento

O subprojeto PIBID do curso de Pedagogia
(UNESPAR/Apucarana-PR) se desenvolveu em trés etapas: 1)
Identificacdo e estudos de casos de alunos publico-alvo da
educacao especial, matriculados no ensino regular; 2)
Planejamento e estratégias pedagdgicas de inclusdao, e 3)
Intervencao e avaliacdo das estratégias pedagdgicas aplicadas.

Etapa 1- Identificacdo e estudos de casos de alunos publico-alvo
da educacao especial, matriculados no ensino regular:

Na primeira fase do subprojeto, ocorreram encontros
promovidos  pela  professora  coordenadora para a
contextualizagdo do projeto e a proposta do trabalho com o
Desenho Universal da Aprendizagem (DUA) para a promogao da
inclusao dos alunos publico-alvo da educagdo especial na
perspectiva da educagao inclusiva.

Além disso, os bolsistas de iniciagdo a docéncia (ID) foram
divididos em trés grupos de oito bolsistas e dois voluntarios
encaminhados para trés escolas da Rede Municipal de Ensino de
Apucarana-PR, sob supervisiao de professores responsaveis por
fornecer apoio dentro das institui¢des. O presente artigo aborda
especificamente as atividades realizadas em uma das escolas
participante do programa efetuadas por duas bolsistas de ID.

Num primeiro contato com a escola, a supervisora bolsista
direcionou os bolsistas de ID para salas de aula que possuiam
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem, e nao
avaliados pela equipe psicopedagogica da institui¢do de ensino
municipal. Dessa forma, a primeira atividade realizada incluiu o
levantamento de dados da instituicdo e dos alunos a serem
atendidos por meio de formularios que continham informacoes
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sobre o ambiente escolar e as necessidades educacionais especiais
dos alunos, além de analisar o nivel de aprendizagem nas areas de
conhecimento de Lingua Portuguesa e Matematica.

Em todo o subprojeto, além das observagdes dos alunos, os
bolsistas de ID também auxiliaram nas atividades propostas pelo
professor regente e, por meio de intervengbes, escreveram
relatérios sobre o progresso dos alunos.

Nesse sentido, o presente artigo trata especificamente das
atividades realizadas pelas bolsistas de ID, que durante o
subprojeto acompanharam 3 alunos que chamaremos de M, N e
C, na qual foram atendidos no 3° e 4° ano do Ensino Fundamental.
Dessa forma, inicialmente as bolsistas de ID realizaram uma
sondagem no nivel de aprendizagem em Lingua Portuguesa e
Matematica para que pudessem planejar atividades que
auxiliassem esses alunos (Figura 2).

Figura 2 — Sondagem de Lingua Portuguesa e Matematica
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Por meio da aplicagdo da sondagem e das observagoes feitas
em sala foi constatado que o aluno M nao conseguia realizar
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leituras, seu processo de escrita consistia apenas em copia dos
simbolos escritos pela professora no quadro, sem conseguir
decodifica-los, bem como, no que se refere ao aprendizado de
matemadtica, conseguia realizar apenas opera¢des simples de
adigdo e apresentava grande dificuldade em operagdes de
subtragcao, visto que, nao entendia o processo de “emprestar
numeros da casa do lado”.

Ja a aluna N conseguia ler com grande dificuldade, porém
ndo compreendia o que estava lendo. Para copiar os contetdos
escritos no quadro, demorava muito, sendo que na maioria das
vezes estava atrasada ou nao conseguia terminar de copiar antes
que a professora precisasse apagar o quadro. Uma das bolsista de
ID que a auxiliava observou que ela possuia dificuldades em
enxergar de longe, visto que, a aluna sentava no fundo da sala nos
dias que a bolsista de ID estava presente, para nao atrapalhar os
demais alunos, porém ao questionar a aluna N, ela informou que
sua visao era boa e até demonstrou lendo o que estava escrito no
quadro. Foi entdo que percebeu-se que ela desconcentrava
quando olhava para o quadro e demorava para encontrar em que
parte do contetido estava.

Ao decorrer das observagdes, notamos uma grande qualidade
na aluna N, visto que, ja que demorava muito para encontrar em
que lugar estava escrevendo do quadro, a bolsista de ID comegou
a ditar o conteddo para que ela pudesse escrever, em
consequéncia identificamos que ela escrevia com maior
velocidade e melhor entendimento. No entanto, possuia alguns
erros gramaticais que eram corrigidos conforme escrevia e
dificuldade em identificar separar palavras, assim como quando
usava 0 “s, x, ss, ch, z e rr” em alguma palavra. No que se refere a
matematica, interessava-se em aprender o que possuia
dificuldade, como exemplo operagdes de multiplicagao e divisao,
além de dificuldade com contas de adigao e subtracao utilizando
centena e unidade de milhar.

Por fim, o aluno C foi o caso de maior desafio para as
bolsistas de ID, ele conseguia copiar os simbolos do quadro e
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identificar algumas letras, porém nao compreendia o significado
delas. As palavras que escrevia, de forma autonoma, eram
simples com poucas letras, como por exemplo “casa”. Ele
identificava as palavras associando-as com imagens, porém sem
imagens nao compreendia o significado delas, ja que ele utilizava
a imagem para tentar adivinhar o que poderia estar escrito.
Também realizava leitura de algumas silabas, no entanto de forma
decorada, e com o auxilio da professora ou auxiliar.

O aluno C nao acompanhava os demais alunos da turma, sua
atencao era facilmente perdida e para ele tudo era transformado
em brinquedo, como por exemplo, os lapis da mesa que se
tornavam avidezinhos, também se desconcentrava quando ouvia
qualquer tipo de som ao seu redor. Ele nao possuia nocao de
espago para separar um exercicio do outro e palavras, ja que, as
vezes copiava o conteudo do quadro tudo junto sem separar uma
palavra da outra, ou até mesmo deixar de copiar palavras ou
letras. A copia que realizava do contetdo escrito no quadro era
feita de forma extremamente lenta, além de que nao terminava de
copiar pois se desconcentrava ou a professora apagava o quadro.

Ja no que se refere a matematica, ele era um pouco melhor
comparando com suas dificuldades em portugués, conseguia
compreender melhor o significado dos nimeros do que as letras.
Para realizar operagdes necessitava de auxilio e também nao
acompanhava os demais alunos, pois escrevia de forma lenta, com
isso os alunos respondiam as atividades, a professora corrigia e
ele sempre copiava as respostas do quadro, nao tendo tempo para
resolver as operagdes sozinho. O aluno ndo escrevia o proprio
nome, quando precisava, copiava seu nome escrito em seu estojo,
nao conseguia explicar onde morava, nem a data de nascimento e
os nomes dos pais, além de possuir grande dificuldade na
coordenagdao motora.
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Etapa 2 e 3 - Planejamento e estratégias pedagogicas de inclusao/
Intervencao e avaliacao das estratégias pedagogicas aplicadas:

Na segunda fase do subprojeto, os bolsistas de ID foram
designados a desenvolver um plano de intervenc¢do baseado no
Desenho Universal de Aprendizagem (DUA) para permitir que os
alunos observados pelo projeto e os demais alunos obtivessem o
melhor desenvolvimento de aprendizagem. Com o objetivo de
identificar o método de aprendizagem mais adequado para os
alunos, optou-se por realizar duas atividades, uma de carater
tedrico e outra de cardter pratico. Vale ressaltar que os
acontecimentos da segunda fase do subprojeto foram realizados
em 2019, quando a turma ja estava cursando o 4° ano do ensino
fundamental, com isso os alunos observados ja estavam mais
desenvolvidos e superando gradativamente suas dificuldades que
foram relatadas anteriormente.

Para o planejamento da atividade, foram utilizadas as
observacdes da etapa anterior e realizada uma avaliacdo
diagnostica para testar os conhecimentos e a dificuldade dos
alunos nas areas de portugués e matematica (Figura 3). De acordo
com o resultado da avaliacdo, foi determinado o conteudo que
melhor atendesse as caracteristicas de cada aluno. O conteudo
proposto possui caracteristicas dinamicas sobre a historia de
antigos piratas relacionando-o com as matérias de portugués e
matematica.
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Figura 3 — Primeira intervenc¢ao/ Caca Tesouro Inclusivo
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Primeiramente, expds-se alguns problemas relacionados aos
contetudos de portugués e matematica de forma descontraida com
o tema "piratas". Para tanto, iniciou-se a aula apresentando
algumas curiosidades sobre a verdadeira histéria dos piratas e
depois foi aplicado uma atividade escrita para todos os alunos.
Para o aluno C foi entregue uma folha ja escrita em letra de
imprensa maiuscula, a fim de auxilid-lo, visto que, por suas
dificuldades na escrita e compreensao das atividades nao
conseguia acompanhar os demais. Também foram fornecidas
folhas iguais para os alunos N e M, ja que, perdiam a
concentracao facilmente e ndo conseguiam acompanhar os demais
alunos copiando as questoes do quadro.

Na segunda atividade, realizou-se um caga ao tesouro
abrangente, que envolveu jogos educativos relacionados as
dificuldades encontradas pelos alunos durante o processo de
observagao. O evento apresentou inicialmente o "Mapa do
Tesouro" e as "Cartas de Piratas", que deram instrugdes
preliminares para comegar a busca por pistas espalhadas nos
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pontos estratégicos da escola. A turma foi dividida em dois
grupos, cada grupo foi responsavel pelo desbloqueio de 5 pistas,
portanto, foram 10 pistas, cada uma valendo 50 pontos. Houve
duas caixas espalhadas pela escola, cada caixa valendo 300
pontos, a primeira conteve a chave do tesouro e a outra uma caixa
do tesouro. As pontuagdes foram utilizadas apenas como forma
de organizar as atividades, ndao como forma de induzir a
competigao entre os alunos.

Cada grupo foi acompanhado por uma bolsista de ID para
que realizassem as atividades de acordo com suas dificuldades de
aprendizagem. No final do exercicio, as bolsistas de ID abordaram
questdes como bullying, integracdo, cooperagao estudantil
(unido), comportamento, ajudar os outros a aprender e nao fazer
algo no lugar do outro.

A avaliagao foi realizada de acordo com o desempenho dos
alunos na intervengdo, comparou-se os dados obtidos com os
objetivos propostos no plano de intervengao inclusivo, e também
foi levado em consideragao as respostas dos alunos as atividades.
Ao final da intervengdo, as bolsistas admitiram ter alcangado os
objetivos, pois todos forneceram relatos positivos e perceberam
que todos os alunos conseguiram enfrentar os desafios da
atividade pratica fazendo divisdes, contando, utilizando o
raciocinio ldégico, entre outros. Evidenciou-se que a proposta
metodologica do DUA foi de extrema importancia na obtencao
desses resultados, pois perceberam que tanto os alunos
acompanhados quanto os demais se desenvolveram melhor na
segunda atividade.

E importante ressaltar que a turma em questio possufa trés
alunos acompanhados pelo subprojeto PIBID do curso de Pedagogia
(UNESPAR/Apucarana-PR), sendo que um deles recebeu laudo de
Deficiéncia Intelectual (DI) ap0s a realizac¢ao da primeira intervengao
e os outros dois alunos apresentavam dificuldades de aprendizagem,
mas ainda nao possuiam laudos fechados.

Ap0s ter recebido o laudo de DI, o aluno C foi transferido de
turma, para uma classe especial, essa atitude foi tomada pela
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coordenacgao acreditando que suas necessidades seriam melhores
atendidas na outra classe. A bolsista de ID que o acompanhava
continuou auxiliando-o mesmo na outra sala, j& na segunda
intervencao, em concordancia com a bolsista de ID permaneceu-se
auxiliando os alunos N e M no 4° ano. Solicitou-se a permissao da
diretora e professora regente para que o aluno C pudesse realizar
a intervengao junto com os demais colegas do 4° ano, visto que, as
bolsistas notaram que tanto o aluno C quanto os demais alunos do
4° ano estavam sentindo necessidade de estudarem juntos.

Dessa forma, com a andlise dos dados obtidos na primeira
intervencdo, ao decorrer do projeto, foi elaborado uma nova
proposta de atividade a fim de que atendesse as especificidades
de cada aluno, bem como, proporcionar a inclusdao dos alunos
com deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento, altas
habilidades e com dificuldades de aprendizagem, com base nos
conceitos do DUA (Figura 4).

Figura 4 — Segunda intervencao/Atividades Ludicas
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Desse modo, delimitou-se como tema central da segunda
proposta o ensino de géneros textuais em Lingua Portuguesa.
Para tornar a aula mais dinamica optou-se especificamente pelo
género “Letra de Musica”. Inicialmente as bolsistas de ID
questionaram os alunos se eles gostavam da disciplina de Lingua
Portuguesa, como também, de escrever textos, em resposta a
maioria dos alunos respondeu que nao gostavam de nenhuma das
opcoes. Em seguida propuseram uma nova pergunta “Voceés
gostam de musica?” e como resposta todos disseram que “sim”,
para instigar ainda mais a participacao dos alunos foi questionado
o motivo de eles gostarem de musica, alguns falaram que era
divertido, outros porque era legal, entre outras respostas.

Ap0Os ouvir as contribui¢coes dos alunos, realizou-se a
seguinte indagac¢ao “E se nos disséssemos a vocés que € possivel
aprender Lingua Portuguesa utilizando musicas?”, grande parte
dos alunos ficou muito animado e passaram a dialogar entre si se
era possivel mesmo ou ndo. Continuou-se a atividade explicando
que para produzir uma musica € necessdrio escrever e manifestar
essa escrita em forma de canto oral, sendo que para realizar todas
essas etapas € necessario saber Lingua Portuguesa.

Portanto, foi realizado uma exposi¢ao oral do contetido,
abordando o que € o respectivo género “Letra de Musica” e suas
caracteristicas. A fim de tornar o conteiddo mais significativo para
os alunos, foi utilizado uma caixinha de som com as seguintes
letras de musicas: 1) No Meu Coragao Vocé Vai Sempre Estar
(Tarzan-1999/ Ed Motta); 2) Ninguém Me Cala (Aladdin-2019/
Lara Suleiman); 3) Tragédia (MC Moreno). Para a escolha das
musicas utilizou-se como critério o contexto social e educacional
dos alunos, bem como sua faixa etdria. As musicas foram
utilizadas para exemplificar metaforas, poemas, rimas, criticas
sociais e narrativas respectivamente.

Num segundo momento da atividade, a sala foi organizada
em trés grupos, para que cada grupo realizasse atividades
distintas, mas com um mesmo contetudo. A divisao dos grupos foi
realizada de forma homogénea com o objetivo de ajudarem uns
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aos outros. Optou-se por essa divisao para que os alunos
acompanhados pelo subprojeto pudessem interagir mais com os
demais, como também, trocarem experiéncias com os colegas.

Em seguida foi colocado a musica “De Nada” (Moana-
Disney) e solicitado que o primeiro grupo representasse em forma
de desenho a letra da musica. Para isso, foi entregue uma
cartolina acomodada em cima de uma mesa, para que os alunos
ficassem ao redor dela. Ja o segundo grupo deveria interpretar a
letra da musica por meio de um pequeno teatro. Porém, eles
surpreenderam dividindo o grupo em dois e realizando além do
teatro, também, uma coreografia de danga referente a musica
proposta. Por fim, o terceiro grupo foi proposto a escrita de um
poema utilizando os elementos principais contidos na cangao,
como por exemplo, as palavras sol, céu, fogo, etc.

A atividade se desenvolveu de forma dinamica com a
mediagao das bolsistas que circulavam pelos grupos auxiliando as
dificuldades apresentadas pelos estudantes, bem como,
realizando observagdoes em relacao ao desenvolvimento dos
alunos acompanhados pelo subprojeto. Ao encerramento da
proposta, foi solicitado que cada grupo realizasse uma pequena
apresentacao aos demais.

Nessa proposta de intervencgao avaliou-se o desempenho dos
alunos através da intervengao, em relagdo aos objetivos propostos
no plano de intervengdo inclusivo, bem como, analisou-se a
desenvoltura do trabalho colaborativo entre os grupos com énfase
a identificagao de melhoras no processo educacional dos alunos
acompanhados pelo subprojeto. Dessa forma, considerou-se que
0s objetivos propostos foram atingidos, bem como, que o trabalho
colaborativo aliado ao Desenho Universal para Aprendizado
(DUA) pode ser uma estratégia eficiente na perspectiva da
educagao inclusiva, uma vez que todos os alunos conseguiram
realizar as atividades, como também, avancaram em algum
aspecto de sua aprendizagem, como por exemplo, os alunos
conseguiram assimilar melhor os contetidos em relagao ao género
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Letra de Musica por essa metodologia do que comparado a
exposicgao oral do contetido.

Além disso, constatou-se que a motivagao e a participagao
nas atividades de interven¢dao foram maiores por meio dessa
estratégia, ja que por meio das observagdes realizadas em sala de
aula em atividades tradicionais do cotidiano escolar, com foco na
escrita e na exposicao oral do contetido, percebeu-se uma falta de
interesse e participacao dos alunos, uma vez que essas atividades
acabavam se tornando macantes para os estudantes. Entretanto,
na atividade da intervencao em questdao, todos os alunos
participaram ativamente auxiliando uns aos outros.

Algo curioso que as bolsistas notaram durante a realizagao
das atividades, foi que, o terceiro grupo composto por alunos
considerados “inteligentes” e os “melhores” da classe,
responsaveis por escrever um pequeno poema utilizando rimas
tiveram uma dificuldade consideravel para utilizar a criatividade.
Conclui-se que embora eles obtivessem as melhores notas nas
provas da turma, nao significa que o contetido estaria sendo
aprendido, mas decorado, visto que, ndo conseguiram colocar em
pratica aquilo que aprenderam. Ja os demais grupos que eram
compostos pela maioria com alunos que possuiam dificuldades, o
desenvolvimento foi relevante. Dessa forma, podemos ver que
embora um aluno tenha dificuldade em determinada area do
conhecimento, nao significa que ele seja tachado como “ruim” por
ser avaliado por provas tedricas, ja que ele pode ter grande
aptiddao para outras dreas do conhecimento que ndo sao
aprofundadas na escola.

Importancia do PIBID na vida académica de alunos de
licenciatura

Os estudantes ingressam nas universidades, as vezes recém
formados no ensino médio, as vezes formados em magistério, ou até
mesmo adultos buscando uma graduacdo, alguns escolheram o
curso de forma aleatdria, outros sonham com essa formacao.
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Ingressar na universidade acaba se tornando uma mistura de
experiéncias e vivéncias, de diferentes tipos de pessoas, com
diferentes objetivos. Mas o que todos buscam em comum € se tornar
0 mais capacitado possivel em sua area de estudo. E dessa forma que
o PIBID se encaixa, o projeto abrange estudantes do 1° e 2° ano de
graduacao, fornece a oportunidade do estudante ter o primeiro
contato com uma escola com o olhar de um professor. O académico
tem a chance de vivenciar uma nova realidade, sair de sua zona de
conforto e presenciar o trabalho de professores nas salas de aula.

Para ingressar no projeto, também é necessario passar por
um processo de selegdo, cujo objetivo € selecionar aqueles que
melhor se encaixam nos requisitos, como por exemplo ter
realizado cursos, participado de palestras, entre outros, além de
uma carta apresentando os motivos pelo qual o aluno deseja
ingressar no projeto. O projeto busca pessoas interessadas em
aprender e desenvolver suas habilidades como um futuro
professor. A partir do inicio do projeto os bolsistas de ID precisam
pesquisar, observar, planejar e intervir na educagao de estudantes
de modo que afete o seu aprendizado para melhor. Muitas vezes
os bolsistas perdem a motivagao ao vivenciarem dificuldades que
enfrentam em sala de aula. Porém as energias e forcas para
continuar sao recarregadas e valem o esfor¢o quando se deparam
com os alunos, acompanhados, conseguindo ler e compreender o
que foi lido, superando seus proprios desafios em resolver
equagoes de matematica, entre outros. O aprendizado dos alunos
acompanhados sao grandes conquistas tanto para eles quanto
para os bolsistas que conseguem ver o trabalho e esfor¢co no
aprendizado deles.

Como experiéncia pessoal, entramos no projeto sem saber o
que esperar, sem saber qual era nossos objetivos na graduagao,
porém descobrimos nossos propdsitos participando do PIBID. Os
académicos bolsistas que participam adquirem um grande
amadurecimento e crescimento académico, somando com a
graduagdo colocam em pratica as teorias ensinadas na
universidade, observam o trabalho de professores experientes e
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possuem a oportunidade de planejar melhores estratégias de
ensino para estudantes com dificuldades de aprendizagem. O
crescimento profissional que atingem durante o projeto ¢é
enriquecedor para se tornar melhores professores.

Ao nos depararmos com escolas fechadas, distanciamento
social e um virus assustador ao redor do mundo, percebemos
como a vivéncia de académicos em estagios e projetos fazem a
diferenca na formacao académica. Por consequéncia do Covid-19
académicos de diversos cursos, principalmente de licenciatura se
depararam sem o estdgio presencial, sendo ele obrigatério ou
remunerado ja que as escolas foram fechadas, fazendo com que os
estagios obrigatdrios e projetos como o PIBID acontecesse de
forma remota, trazendo um distanciamento entre o académico e o
aluno da educacgao basica.

No entanto, tivemos o privilégio de concluir o subprojeto de
forma presencial, j&4 que foi o ultimo contato que tivemos com a
sala de aula da educacgdo basica, visto que, cursamos nosso 3° ano
da graduacgao de pedagogia de forma remota, consequentemente
o estagio obrigatorio que seria realizado com estudantes do
ensino fundamental I nao aconteceu de forma presencial,
impedindo que os académicos vivenciassem a realidade em sala
de aula e os desafios que os professores encontram.

Sendo assim, o PIBID se tornou ainda mais enriquecedor e
importante para os académicos que participaram entre os anos de
2018 até o inicio de 2020, pois nos forneceu experiéncias do
contexto escolar de extrema importancia para a formacao
profissional de um futuro educador.

Conclusao
Apos a conclusao do subprojeto PIBID do curso de Pedagogia
(UNESPAR/Apucarana-PR) realizado entre setembro de 2018 a

janeiro de 2020, constatou-se que tanto os alunos acompanhados
quanto os demais avangaram em seus aprendizados, por meio das
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técnicas do Desenho Universal para Aprendizagem (DUA), que visa
ensinar um mesmo contetido com diferentes estratégias ltidicas.

Os resultados obtidos mostraram, como por exemplo, que o
aluno M que nao conseguia ler no inicio do subprojeto e com o
auxilio das bolsistas de ID junto com o trabalho da professora
regente, aprendeu a ler e interpretar alguns tipos de textos, para
além de realizar operagdes de adigao e subtragdo com maior
facilidade. Ja a aluna N possuia dificuldades em resolver equagdes
de matemadtica e compreender algumas regras gramaticais da
lingua portuguesa, mas com o subprojeto ela teve um grande
avango educacional aprendendo e superando suas dificuldades.
Por fim, o aluno C que no decorrer do subprojeto recebeu o laudo
de Deficiéncia Intelectual (DI), passou a ler algumas palavras
utilizando as estratégias ladicas para identificar as letras e
palavras que antes nao conhecia. Além disso, ndo apenas os
alunos publico-alvo foram beneficiados, mas, também, os demais
estudantes, uma vez que, ao trabalhar com estratégias ludicas
como o DUA, os alunos se tornam motivados a participarem das
atividades e, consequentemente, aprendem de forma mais eficaz.

Desse modo, é evidente que o subprojeto foi de suma
importancia tanto para a melhoria da aprendizagem dos alunos
publico-alvo, quanto, também, para uma melhor formac¢ao dos
futuros profissionais da educagdo, visto que, muitas das vezes os
cursos de formacao inicial de professores nao abrangem de forma
totalmente satisfatoria as questdes envolvendo o processo
inclusivo, portanto, em muitos casos professores recém formados
ao comecarem exercer a profissio nao sabem quais melhores
estratégias utilizar para proporcionar uma educagao de qualidade
para todos.

A experiéncia vivida no subprojeto permitiu relacionar a
teoria aprendida na universidade com a pratica vivenciada na sala
de aula com os alunos, além de poder compartilhar as vivéncias
com os demais universitarios e discutir sobre praticas de ensino
para auxiliar no desenvolvimento dos alunos com maior
eficiéncia. Desse modo, a educacado é de extrema importancia para
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a evolugao da sociedade, com isso, o aumento de projetos como o
PIBID influenciara positivamente na melhoria de profissionais da
educagdo e na qualidade de ensino.
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FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO:
POSSIBILIDADE PARA A SUPERACAO DE
DIFICULDADES NO ENSINO DE NUMEROS E
OPERACOES A ALUNOS COM

DEFICIENCIA INTELECTUAL

Joselaine Aparecida Hass laros
Maria Ivete Basniak
Sani de Carvalho Rutz da Silva

Introducao

A educagao inclusiva tem o objetivo de atender as
necessidades e diferencas sem discriminagdo, com o intuito de
promover o desenvolvimento de todos (CARVALHO, 2005).
Portanto, atendimentos, apoios, acompanhamentos, e todas as
condi¢des imprescindiveis para que os alunos possam se
desenvolver devem ser exercidas, estando a inclusao diretamente
associada a equidade, que trata as pessoas de formas diferentes,
levando em consideragao o que elas precisam.

A Educagao Especial compde a educagao inclusiva e procura
atender os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagio no ambiente
escolar (BRASIL, 1996). Neste contexto, a deficiéncia intelectual é
a que mais se destaca, pois possui maior nimero de alunos
matriculados na rede regular de ensino segundo tultimos dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira - INEP
(INEP, 2020. Segundo Santos (2012, p. 938), deficiéncia intelectual
significa “[...] um desenvolvimento incompleto do funcionamento
intelectual, caracterizada essencialmente por um
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comprometimento das faculdades que determinam o nivel global
de inteligéncia, ou seja, das fungdes cognitivas”. Ela tem impacto
no “[...] raciocinio légico, na capacidade de planejamento, na
solucao de problemas, no pensamento abstrato, na fluidez da
aprendizagem, memorizagao” (SANTOS, 2012, p. 939).

Tais caracteristicas da deficiéncia intelectual tornam o ensino
de Numeros e Operagdes, cuja natureza é abstrata, um desafio as
praticas pedagdgicas inclusivas no contexto regular, pois eles sao
conteudo obrigatério na Educagdo Bdsica no ensino da
Matematica no Brasil (BRASIL, 2018).

Assim, no contexto de suas praticas pedagogicas, muitos
professores “consideram-se despreparados para a tarefa porque a
formagao que receberam os habilitou a trabalhar sob a hegemonia
da normalidade. Nao foram qualificados para o trabalho com
diferencas individuais significativas” (CARVALHO, 2011, p. 89).

Dez anos depois da aprovagao da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva - PNEEPEI
(2008), em 2018, “a falta de formacao para trabalhar com alunos com
deficiéncia dentro da escola ainda ¢ um dado constantemente
coletado e relatado por pesquisadores na formacao inicial e na
formagao continuada” (MANZINI, 2018, p. 819).

Compreendemos a formagao continuada como ferramenta
conjunta a pratica pedagdgica, considerando a agdo docente e o
contexto escolar, ampliando o conhecimento da realidade
vivenciada, levando em conta os desafios impostos pelas praticas
pedagogicas inclusivas. Assim, intentamos por meio de uma
formacao oportunizada a professores das séries iniciais, promover
oportunidades para que eles refletissem sobre como melhorar a
educacdo inclusiva em suas praticas pedagodgicas.

Nesta perspectiva, o objetivo desta pesquisa é identificar
dificuldades e potencialidades dos professores em exercer praticas
pedagogicas inclusivas a alunos com deficiéncia intelectual em
um contexto regular de ensino; e investigar a ferramenta forum,
utilizada em um curso de formacao de professores, para verificar
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sua efetividade para refletir sobre dificuldades no ensino para
alunos com deficiéncia intelectual.

Principais politicas publicas para a educagdo especial na
perspectiva inclusiva no Brasil

A Constitui¢ao Federal Brasileira de 1988 tem como principio
“[...] promover o bem a todos, sem preconceitos de origem, raga,
cor, sexo, idade e quaisquer outras formas de discriminag¢ao”
(BRASIL, 1988, p. 8). Nesse contexto, o artigo n® 205 define “a
educagdo como um direito de todos, garantindo o pleno
desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a
qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, p. 17). O artigo n®
206 estabelece a “igualdade de condi¢Oes de acesso e permanéncia
na escola” (BRASIL, 1988, p. 17), e o artigo n® 208 pontua que a
educacado dos alunos com deficiéncias deve ocorrer
preferencialmente no ensino regular.

Compondo a Educagao inclusiva, encontra-se a Educagao
Especial, que centra suas atencdes para atender as diferencas
fisicas, sensoriais, mentais, multiplas, dificuldades de
aprendizagem e superdotados presentes no contexto escolar
(BRASIL, 1996). O atendimento destas diferencas esta pautado na
Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva - PNEEPEI, que estabelece um paradigma
educacional baseado na “concepgao dos direitos humanos, que
conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis que
prosseguem em direcio da equidade” (BRASIL, 2008, p. 5).
Portanto,  praticas  pedagodgicas, atendimentos,  apoios,
acompanhamentos, e todas as condi¢gOes necessdrias para que os
alunos possam se desenvolver devem ser exercidas, implicando
em uma educagao de qualidade para todos.

Em 1990 entrou em vigor o Estatuto da Crianca e do
Adolescente - ECA, Lei n® 8.069/90, que enfatiza a protecao
integral. Seus artigos n® 53 e n® 54 trazem a garantia de “igualdade
e condigdes de acesso e permanéncia a educagao” (BRASIL, 1990,
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p. 21). Ainda de acordo com o ECA, “os pais e responsaveis tém
por obrigacao matricular seus filhos na rede regular de ensino”
(BRASIL, 1990, p. 21). O ECA, portanto, solicita que os espagos
escolares estejam preparados para acolher esses alunos; também
atribui aos pais, além de matricular, a indispensabilidade de
acompanhar o desenvolvimento de seus filhos nesse espaco.

Seguindo a perspectiva historica de documentos para a
educacao inclusiva, as Declaracoes de Jomtien (1990) e de
Salamanca (1994) tém fundamental representatividade na
formulagao das politicas publicas para a Educagao Especial na
perspectiva inclusiva no Brasil. Elas destacam a necessidade de
oferecer igualdade de direitos e oportunidades a todos, e a
necessidade de atencdao especial as pessoas com necessidades
especiais (UNESCO, 1990, p. 4).

Segundo a Declaragao de Salamanca, a escola inclusiva
emerge como “[..] um consenso de que criangas e jovens com
necessidades educacionais especiais devam ser incluidos em
arranjos educacionais feitos para a maioria das criancas”
(UNESCO, 1994, p. 3). A escola e suas praticas pedagodgicas nao
podem se basear na ideia de que “um tamanho serve para todos”
(UNESCO, 1994, p. 4). E preciso reconhecer as distintas
dificuldades dos alunos e buscar responder a elas, surgindo uma
demanda de como trabalhar a Educacdo Especial, em que ¢é
preciso valorizar as adaptagdes curriculares, novas estratégias de
ensino, organizagao dos espagos que garantam a acessibilidade,
qualificacao dos professores e equipe escolar, provimento de
recursos pedagdgicos adaptados para atender as deficiéncias.

Em 1996, baseada no principio constitucional democratico, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional - LDBEN n°
9394/96 representou avango nas politicas publicas educacionais
brasileiras, ao estabelecer que a educagao ¢ dever da familia e do
Estado, além de outros principios. O primeiro deles ¢ “igualdade
de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL,
1996, p. 9). Também estdo inclusos todos os niveis de ensino:
Educacgao Basica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
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Médio) e Ensino Superior; além das modalidades de ensino,
compostas pela Educacao Profissional, Educagao para Jovens e
Adultos e a Educagao Especial (BRASIL, 1996).

A Educagao Especial estd presente em seu capitulo V, e é
entendida por “modalidade de educagao escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao” e deve ser oferecida desde a
Educagao Infantil (0 a 5 anos) (BRASIL, 1996, p. 39). A LDBEN n®
9394/96 preconiza que os sistemas de ensino devem “assegurar
aos alunos curriculo, métodos, recursos e organizagoes especificas
para atender as necessidades especiais” (BRASIL, 1996, p. 27).

Seguindo a trajetdria da educacdo inclusiva, em 2008 foi
promulgada a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva Inclusiva - PNEEP), que sustenta que a Educacao
Especial perpasse todos os niveis de ensino, que compreendem a
Educagao Basica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental Anos
Iniciais e Finais, Ensino Médio), Ensino Superior, Educagao de
Jovens e Adultos e Educagao Profissional. Logo, nao deve ser vista
como uma modalidade segregada, como esta proposta na LDBEN
n® 9394/96, mas como parte dos projetos politico-pedagogicos das
escolas regulares. Nela, o Atendimento Educacional Especializado
- AEE deve centrar-se nos “[..] recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagao
dos alunos, considerando suas necessidades especificas”
(FIGUEIRA, 2016, p. 6).

No ano de 2009 foi ratificada, no Brasil, por meio do Decreto
n® 6.949, a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, assinada em Nova York em 30 de margo de 2007,
que tem o proposito de “[...] promover, proteger e assegurar o
desfrute pleno e equitativo de todos os direitos humanos e
liberdades fundamentais” para as pessoas com deficiéncia,
garantindo o “respeito pela sua inerente dignidade” (BRASIL,
2009, p. 17). Mendes Junior e Tosta (2012) apontam como positiva
a distincdo entre o AEE e a sala de aula regular, pois evita
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inversao de papéis na hora da efetivagao da pratica pedagogica.
Porém, nao se deve ignorar a importancia da cooperagao entre
eles no desenvolvimento do aluno com deficiéncia. Para tanto, a
PNEEPI coloca que a “formagao de professores para o
atendimento educacional especializado e aos demais profissionais
da educagao” (BRASIL, 2008, p. 10) é uma importante estratégia.

Em 2015, a Lei da Inclusao da Pessoa com Deficiéncia n®
13.146 (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) ampliou o acesso das
pessoas com deficiéncia, ao estabelecer o direito e a luta pela
acessibilidade nos locais publicos e sociais, afirmando que “os
locais sao deficientes e ndo as pessoas” (FIGUEIRA, 2016, p. 14).
Além disso, relacionado ao trabalho docente, o artigo n® 28, em
seu inciso X, cita “a adesao de praticas pedagogicas inclusivas,
que serao aprimoradas através de formagdes docentes iniciais e
continuadas” (BRASIL, 2015, p. 34).

Portanto, entende-se que a formagao continuada em servigo
apresenta-se como uma possibilidade para a superagao das
dificuldades dos professores no ensino a alunos com deficiéncia.
De acordo com a legislacdo que orienta a Educagao Especial na
perspectiva inclusiva, a formagao continuada em servigo deve
promover estudos para a sua compreensdo, identificacdo dos
impactos no contexto escolar, e buscar reconhecer as suas
premissas no contexto da pratica pedagogica, auxiliando os
professores a atuarem com seguranga.

Formacao continuada em servico para o desenvolvimento de
praticas pedagogicas inclusivas em um contexto regular de
ensino

A inclusao dos alunos com deficiéncia no contexto regular de
ensino € um direito assegurado na Constituicao Federal brasileira
(BRASIL, 1988), na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional
n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), e na Politica Nacional de Educacao
Especial (BRASIL, 2008).
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A educacao inclusiva é uma tarefa que deve ser
compartilhada entre a gestao educacional (sistema), gestao escolar
(equipe da escola), professores, e pais ou responsaveis pelos
alunos. Ao professor cabe a atribuicito de promover a
aprendizagem e o desenvolvimento, “por meio de praticas
pedagogicas planejadas intencionalmente” (ROSA, 2017, p. 79).
Segundo Mazzotta (2010), precisa haver subsidios que lhe
permitam ao professor exercer papel ativo, pois nao cabe apenas
aplicar curriculos e praticas pré-estabelecidas, mas ter
propriedade para escolher as estratégias mais adequadas ao
processo de ensino e aprendizagem, considerando as
necessidades de cada aluno.

No Brasil, a formacao de professores para o atendimento dos
alunos com deficiéncia definiu-se em 2001, a partir da aprovacao
da Resolugao n?® 02/2001 pelo Conselho Nacional de Educagao,
que reitera a LDBEN n® 9394/96 em seu artigo n® 59, apresentando
dois tipos distintos de professores: os capacitados e os
especializados. Segundo a legislacao, os primeiros atendem
alunos com necessidades especiais em classes comuns, com
formacao em nivel médio ou superior; os segundos, ditos
professores especializados, possuem formagao complementar com
pos-graduacao posterior a licenciatura.

Contudo, hd evidéncias que, no contexto da pratica, a formagao
de professores ainda ¢ uma barreira na construgao da educagao
inclusiva, porque os professores “consideram-se despreparados para
a tarefa porque a formagao que receberam os habilitou a trabalhar
sob a hegemonia da normalidade. Nao foram qualificados para o
trabalho com diferencas individuais significativas” (CARVALHO,
2011, p. 89). Joslin (2012, p. 121), em sua pesquisa sobre a educagao
inclusiva, alerta que “um dos fatores bastante destacados pelas
professoras como fato que dificultava a inclusdo, era a falta de
preparo e formacao para trabalhar com os alunos com necessidades
especiais na classe regular”.

Sobre o posicionamento dos professores sobre a Educacao
Especial na perspectiva inclusiva, o estudo de Castro (2002) coloca
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que esta insegurancga é aceitavel, se percebermos a inclusao como
demanda recente e com continuas adaptagdes no contexto escolar
e na sociedade. Assim, para a educagdo inclusiva acontecer, é
necessario “desperta-la, de maneira pratica, para a reconfiguragao
de valores e de cultura na sociedade e nas institui¢oes de ensino,
que também se encontram em processo de organizacdo para
efetiva-la” (CASTRO, 2002, p.5).

Ao considerar a reflexdo como um diferencial para atender
as demandas da educacao inclusiva, faz-se necessdrio que os
cursos de formacdo continuada sejam estruturados em principios
tedricos, pressupostos metodoldgicos, e na pratica pedagogica do
professor, para que ele possa refletir baseado nesses aspectos.

E importante ressaltar que a reflexdo como ferramenta na
formacgao continuada deve estar pautada, além de principios
tedricos, na pratica pedagogica. Segundo Macedo (2005), elas sao
duas faces de conhecimento, inseparaveis, complementares e
fundamentais  para  proporcionar praticas  pedagogicas
significativas no processo de ensino e aprendizagem.

Entdo, na busca dos principios tedricos que respaldam a
pratica pedagogica inclusiva, visitamos as contribui¢des de
Vygotsky no processo de ensino e de aprendizagem.

Principios tedricos de Vygotsky sobre o processo de ensino e
aprendizagem para praticas pedagogicas inclusivas

Vygotsky expde, em sua obra, contribui¢des significativas ao
processo de ensino e de aprendizagem e, consequentemente, ao
desenvolvimento.

A aprendizagem exerce papel fundamental e representa um
elemento socialmente constituido pela cultura e passivel de
transformacoes. Vygotsky pontua que aprendizagem ¢ funcao
cultural formada e reformada, de acordo com o movimento social
em uma base histdrica e cultural estimuladas pelo processo de
ensino conduzido pela escola (MOLON, 2010). As fungdes
relacionadas a aprendizagem, como a atencdo, a memoria, a
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imaginagao, o pensamento e a linguagem, sao conceituadas por
Vygotsky como fungdes superiores.

A linguagem, para Vigotski (2001), é um sistema simbdlico de
todos os seres humanos com a finalidade principal de
comunicacdo para, posteriormente, ser utilizada como
instrumento do pensamento. A trajetoria do desenvolvimento da
linguagem e do pensamento ocorrem por meios independentes
até certo momento (quando o individuo inicia a fala). Apos esse
momento, eles se unem transformando o pensamento em verbal,
que ¢ mediado pelos significados dados a linguagem; e a
linguagem em racional, compreendida por sua fungao simbdlica e
significados que apresenta (VIGOTSKI, 2001). Essa associacao
entre o pensamento e a linguagem advém da necessidade de troca
entre os individuos, com destaque a interacdo no processo do
desenvolvimento humano. Segundo Vigotski (2001, p. 24), “[...] o
verdadeiro curso do desenvolvimento do pensamento ndo vai do
individual para o socializado, mas do social para o individual”.

Dessa forma, a aprendizagem acontece com e pelo outro em
um processo de mediac¢ao dos instrumentos, que compreendem os
recursos concretos que podem ser utilizados no processo de
ensino e de aprendizagem; signos, que sao as representacdes
mentais que substituem os objetos do mundo real, podendo ser
qualquer forma, objeto ou fendmeno; e das experiéncias do outro,
que ocorrem na zona de desenvolvimento proximal. Ela ¢ definida
como “a distancia entre o nivel de desenvolvimento real que se
costuma determinar através da solucao independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugao de problemas [..] em colaboragdo com os
individuos mais capazes” (VIGOTSKI, 2001, p. 112). Assim, a
partir do olhar do outro e de estimulos, o individuo constroi seu
proprio conhecimento sobre o mundo e assimila novas
informacdes. Segundo Vigotski (2001) € pelo processo de
internalizagao que ocorre a aprendizagem e o desenvolvimento,
estando estes conceitos presentes no desenvolvimento das
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potencialidades do aluno com ou sem deficiéncia, desde que o
meio ofereca os estimulos apropriados.

As concepcdes a respeito da deficiéncia intelectual alteram-se,
no decorrer da histdria, por meio de inimeros estudos e embates
sociais. Segundo Januzzi (2004, p. 65), até a metade do século XIX,
a deficiéncia intelectual era relativa a loucura e a alienacao,
denominada deficiéncia mental.

Atualmente sdo reconhecidas como referéncias validas as
definicbes da Associacdo Americana sobre Deficiéncias
Intelectuais e do Desenvolvimento - AAIDD, em que a
“deficiéncia intelectual é caracterizada pela limitagao significativa
tanto no funcionamento intelectual como no comportamento
adaptativo que se expressam nas habilidades conceituais, sociais e
praticas. A deficiéncia origina-se antes dos 18 anos de idade”
(AAIDD, 2010, p. 1).

O Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais V
- DSM V considera a “deficiéncia intelectual (transtorno do
desenvolvimento intelectual) é um transtorno com inicio no
periodo do desenvolvimento que inclui déficits funcionais, tanto
intelectuais (como raciocinio, planejamento e solugdes de
problemas e aprendizagem académica, entre outros) quanto
adaptativos, nos dominios conceitual, social e pratico, que
resultam em fracasso em atingir padrdes de desenvolvimento e
socioculturais em relacdio a independéncia pessoal e
responsabilidade social” (APA, 2014, p. 12).

A deficiéncia intelectual é a que possui maior nimero de alunos
inseridos na rede regular de ensino, cerca de 65,31%, de acordo com
a estatistica de 2017 do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2018). Este dado justifica a
necessidade de ampliar o conhecimento dos professores sobre essa
deficiéncia, a fim de que possam ter subsidios para que suas praticas
pedagogicas atendam aos principios da educagao inclusiva.

Oliveira (2008, p. 5) afirma que “a condi¢dao de deficiéncia
intelectual ndo pode jamais predeterminar qual serd o limite do
desenvolvimento do aluno”. Portanto, o ambiente e as estratégias
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de ensino no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos
com deficiéncia intelectual, segundo Santos (2012), devem ser
planejados de forma a proporcionar um espago para trocas de
experiéncias, em que o aluno possa reconhecer sua identidade e
fortalecer sua relagao interpessoal por meio do trabalho coletivo.
Sua potencialidade cognitiva deve ser estimulada por meio de
acdes que permitam ao aluno verbalizar o que estd sendo
trabalhado, utilizando-se de relatos subjetivos, contacdo de
histdrias, apresentagdao de perguntas, descricdo de imagens e o
proprio brincar, amparando os alunos no seu desenvolvimento
psicomotor e em sua autonomia.

No processo de ensino e de aprendizagem dos alunos com
deficiéncia intelectual, é importante considerar o tempo para o
desenvolvimento das propostas, os conteidos curriculares e as
proprias praticas pedagogicas para que sejam conduzidas por
meio de atividades cotidianas a vida dos alunos, privilegiando a
aquisi¢ao do conhecimento por meio do sentido, da construgao e
da mediacdao. A palavra sentido faz referéncia a utilizar, nas
praticas pedagdgicas, situagOes/exemplos que referenciem o
contexto social e a vida cotidiana do aluno. “A mudanga
individual ndo ocorre desligada das condigdes sociais da vida,
portanto a vida do homem em interagao com o meio social é que
determina a consciéncia do homem” (BOCK; FURTADO;
TEIXEIRA, 2002, p. 28).

A postura do professor deve atender a afirmagao de Vigotski!
(2001, p. 35), de que “o bom ensino ¢ aquele que se antecipa ao
desenvolvimento agindo na zona de desenvolvimento proximal”,
propondo praticas pedagogicas inclusivas que possibilitem a
superacao das dificuldades.

Portanto, é necessdrio que o professor identifique as
caracteristicas da sua turma, dos seus alunos (potencialidades e
dificuldades), bem como conhecer as caracteristicas das

I A diferenca na grafia do nome do autor da-se devido a manter a usada pelos
autores que o referenciam.
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deficiéncias que compdem o contexto regular. Entao, sobre a
deficiéncia intelectual, é importante o professor saber que “a
memoria natural das criangas com deficiéncia intelectual é muitas
vezes acima da média, mas a memoria mediada, isto €, aquela que
¢ evocada a partir de elementos mediadores e que, portanto,
amplia muitas vezes a memoria natural, é quase zero”
(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1996, p. 228). Isso revela que
“uma crian¢a com deficiéncia intelectual pode ser dotada dos
mesmos talentos naturais de uma crianca dita normal, mas nao
sabe como utiliza-los racionalmente” (VYGOTSKY; LURIA;
LEONTIEYV, 1996, p. 228). Desse modo, os autores afirmam que a
deficiéncia intelectual nao é apenas uma deficiéncia bioldgica, ela
também esta relacionada a privagao cultural, porque os alunos
nao sabem utilizar a mediacdo em seu entorno, ficando sujeitos
aos seus proprios esforgos. Ainda para Vygotsky, Luria e Leontiev
(1996), a diferenca entre o aluno dito normal e o aluno com
deficiéncia intelectual estd na capacidade desigual de wusar
culturalmente a memoria.

Portanto, nao basta caracterizar os alunos com deficiéncia
intelectual como aqueles que tém uma memoria limitada: é
necessario compreender e ajuda-los a ampliar a memoria natural?.
No auxilio da ampliacdo da memodria natural, Oliveira (1993)
afirma que os dispositivos artificiais recebem destaque nas
praticas pedagogicas inclusivas, pois ajudam a estimular os
sentidos, coordenagdo motora, a relagio com o espago e
a percepcao das situagoes ao redor, podendo ampliar as memorias
naturais e, por consequéncia, beneficiar a aprendizagem.

Vygotsky, Luria e Leontiev (1996) reforcam a orientacdo de
Oliveira (1993), de utilizar recursos concretos nas praticas
pedagogicas inclusivas, entendidos como dispositivos artificiais,

2 “Memoéria natural ndo mediada, assim como a percepg¢ao sensorial, é a mais
elementar, mais visivelmente presente nas determinag¢des inatas do organismo
da espécie humana, surgindo como consequéncia da influéncia direta dos
estimulos externos sobre os sujeitos” (OLIVEIRA, 1993, p. 27).
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para servirem de estimulo para a memoria natural. Com isso, é
possivel auxiliar a constru¢ao dos conceitos abstratos, pois os
recursos concretos sao essenciais na constru¢ao das
representacdes, das imagens mentais, no desenvolvimento da
linguagem e na construcao de conceitos.

Para Mainardes (2007), ha varias formas de concretizar, na
sala de aula, a diferenciacao: por tarefas, por diferentes niveis de
apoio e mediacdo, pelo uso de diferentes recursos didaticos, pela
organizagdo da sala de aula, pelo uso de diferentes textos e por
livre escolha. Moss (1996 citado por MAINARDES, 2007, p. 7)
afirma que a diferenciagao de tarefas significa “oportunidade para
todos, inclusado, diversidade, colaboracao, variedade, solucdes e
otimismo”.

A partir da necessidade de estabelecer praticas pedagdgicas
inclusivas que auxiliem os alunos com deficiéncia intelectual a
ampliarem sua memoria natural e capacidade de abstragao,
desenvolvemos um curso na modalidade de Educacao a Distancia
— EaD, cujo foco do curso foi a educagao inclusiva, levando em
consideragao alunos com Deficiéncia Intelectual, cujo contexto e
pressupostos metodoldgicos descrevemos a seguir.

Contexto e pressupostos metodoldgicos

O curso foi realizado na modalidade de Educacgéo a Distancia -
EaD, e contemplou professores de turmas regulares com alunos com
deficiéncia intelectual inclusos, nos anos iniciais da Educagao Basica
de um municipio do interior do Parand e contou, também, com
auxiliares de inclusdo que atuavam junto a esses professores na sala
de aula. O termo auxiliares de inclusio é utilizado pela Secretaria
Municipal deste municipio para referir aos profissionais que atuam
no atendimento especifico aos alunos com deficiéncia, auxiliando o
professor regente no contexto da sala de aula regular.

A parceria com a Prefeitura Municipal do municipio foi para
a divulgacao do curso aos professores do Ensino Fundamental I
da rede municipal de ensino. Assim, os professores da Rede
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Municipal de Ensino da Prefeitura, receberam um convite por e-
mail, com o link de um formulario online que, aqueles que
desejassem participar do curso deveriam preencher. A partir
desse formulario, o responsavel pelo Moodle da Universidade
Estadual do Parana (plataforma utilizada no curso) cadastrou os
professores que o preencheram na plataforma fornecendo-lhes um
usuario e senha para acesso ao moodle e por conseguinte, ao
curso, no qual foram incluidos na sequéncia pela pesquisadora.

O curso iniciou em setembro de 2019, com vinte e cinco (25)
professores inscritos e encerrou-se no dia 28 de outubro de 2019,
com apenas onze (11) professores concluintes, todos professores
do Ensino Fundamental I, e que possuiam alunos com deficiéncia
intelectual inclusos em suas turmas regulares.

O monitoramento do curso foi realizado diariamente de
acordo com as respostas dadas a cada atividade langada. Neste
momento, também foram realizadas interacbes entre o
pesquisador e os professores a fim impulsionar a reflexao sobre os
principios da educagao inclusiva e as praticas pedagodgicas.

A interagdo ocorreu a partir dos foruns onde os
questionamentos foram postados pela pesquisadora instigando as
discussdes conforme os assuntos de cada topico do curso, sendo
estas monitoradas e mediadas na prépria plataforma (Figura 1).

316



Figura 1- Pagina do Moodle exemplificando os féruns

Re: 4 Lo,
pora Eewms 1311

Na minha trajetéria profissional & presenciel muito a Integracdo, onde o0s alunos com deficiéncias eram Insendos nas classes de ensino
regular sem as devidas adequacdes, nem acessibilidade onde os alunos tinham muita dificuldade de se sentir realmente Incluses, devido até
a questdo de mobilidade, e adequacdo do imével da escola, para receber um cadeirante por exemplo. Mas hoje em dia ja tenho presenciado
ainclusdo efetiva, onde as adequacdes sdo realmente realizadas.onde o aluno se sente parte da escola e percebe que sua aprendizagem
cognitiva, fisica e emocional. séo valorizadas e levadas em conta, priorizande a total inclus&o dos alunos

Link direto | Mostrar principal | Editar | Excluir | Responder

Re- Edrum 2- 3 30 e i

|2019 ‘13 o7

Eu trabalho em escola, porém ndo em sala de aula, mas seguindo a perspectiva de inclusdo tenho presenciado alunos com deficiéncia
sendo inclusos em salas de aula de ensino regular, onde este alune se sente com a mesma importéncia dos demais, existe ainda salas
de recursos, com professores com conhecimento e criati e desenvolvem atividades di para desenvolver o aprendizado
desses aluncs com algum tipo de deficiéncia, as escolas também se preocupam muito com a questio de acessibilidade com rampas de
acesso & até WC adequado

Link direto | Mostrar principal | Editar | Excluir | Responder

Re: Férum 2: Exclusao, integragao e inclusdo.
por Joselaine laros - segunda, 9 Set 2019, 21:58

Este cenario € fruto de esforcos de muitas pessoas: estudiosos, professores, gestdo das escolas, politicas publicas e muitos outros.
Cada um assumindo ¢ seu papel e cumprindo com exceléncial Muito bom ler o seu relato Eliane!

Fonte: Moodle UNESPAR, 2020

A avaliagao dos resultados, foi feita por meio de analises,
sistematizadas de acordo com o Quadro 3, com os objetivos
propostos na pesquisa e contrapondo os dados empiricos com a
literatura.

O quadro 1 apresenta os tdpicos e as formas de coleta e
analise de dados desta pesquisa. Salientamos que os demais
topicos do curso foram excluidos do quadro por ndo terem relagao
direta com o objetivo desta pesquisa.

Quadro 1 - Encaminhamento metodoldgico do curso de formagao
continuada

ENCAMINHAMENTO METODOLOGICOS -
DA COLETA A ANALISE DE DADOS

Taopico 1 - Formagio de professores, desafios e beneficios da educagdo inclusiva e
a importancia da reflexao sobre a pratica

, . Instrumentos .
Subtopicos Dados analisados
de coleta
Questionario .
Conhecer os cursistas.

411 aberto
410 Questionario Identificar os desafios da educacao inclusiva na

o aberto perspectiva dos professores cursistas.
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413 Questionario | Identificar os beneficios da educacéo inclusiva na
- aberto perspectiva dos professores cursistas.
Identificar a percepgao dos cursistas sobre a
414 Férum importancia da reflexao sobre a pratica na
construgao da educagao inclusiva.

Tépico 2 - Leis e politicas ptblicas brasileiras sobre a Educac¢ao Especial na
perspectiva inclusiva

, . Instrumentos .
Subtoépicos Dados analisados
de coleta
Reconhecer a partir da Declaragao de Salamanca
as premissas da inclusao e o papel da equipe
421 Tarefa gestora, professor, curriculo e aluno para a
- construgao da educacao inclusiva que estdo ativas
no contexto da pratica.
Verificar a evolug¢ado do conceito de inclusao nas
422 Férum vivéncias dos professores cursistas.
Comparar qual politica brasileira de Educacao
. Especial na perspectiva inclusiva de maior
423 Férum . - - .
impacto na pratica pedagdgica dos cursistas.
Toépico 3 - Deficiéncia Intelectual no ambiente escolar inclusivo
L. Instrumentos .
Subtdpicos Dados analisados
de coleta
Definir e conhecer quais os conceitos e as
. caracteristicas da Deficiéncia Intelectual os
431 Férum
professores observam em seus alunos.
Comparar os ambientes de aprendizagem para o
ensino inclusivas para alunos com deficiéncia
432 Questionario intelectual apresentadas na teoria com as
exercidas pelos professores cursistas nas praticas
pedagogicas.
Comparar as estratégias de ensino que
. potencializam o desenvolvimento dos alunos com
4.3.3 Questionario

deficiéncia intelectual sdo reconhecidas na pratica
pedagobgica inclusivas.

Topico 4 - Os conceitos de Vygotsky e o processo reflexivo na pratica

pedagogica inclusiva
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Inst t
Subtoépicos nstrumentos Dados analisados
de coleta

Identificar os principais conceitos da obra de

Vygotsky (socio construtivismo, pensamento,

Férum linguagem, internalizacdo e zona de

desenvolvimento proximal) que estdo presentes
no contexto da pratica.

441

L. Identificar o nivel de desenvolvimento da turma
Questionario
4421 dos professores.

Conhecer quais os principais fatores que

N interferem no nivel de desenvolvimento dos
Questionario . .
4422 alunos considerando o contexto incluso dos

alunos com deficiéncia intelectual.

Reconhecer como é o processo de associagao entre

Questionario . L
teoria e pratica dos professores.

4423

Saber se os professores cursistas reconhecem que
Questionario precisam aprimorar suas praticas pedagdgicas

4424
inclusivas. Em qué?

Fonte: Autora, 2020

O quadro 1 traz a estrutura do curso, que apresenta uma
sequéncia estruturada dos principios tedricos que permeiam as
premissas da educacdo inclusiva, com a qual buscamos incentivar a
reflexdo dos professores sobre suas praticas pedagdgicas, a fim de
atribuir significado pratico a esta formagao continuada em servigo.

As contribuigdes dos professores foram analisadas por meio
da leitura de todas as suas postagens nos ambientes do curso,
para categorizar suas respostas comuns a fim de compreender as
implicag0es das estratégias utilizadas durante o curso para a
reflexdo e consequente execugao de praticas pedagogicas
inclusivas, as quais discutimos na segao que segue.

Resultados e analises
Dos professores participantes, cinquenta por cento (50%) sao

especializados no atendimento de alunos com deficiéncia, o que
demostra a preocupacao dos docentes no ensino a pessoas com
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deficiéncias no contexto da sala de aula, buscando aperfeigoar
seus conhecimentos por meio da especializagdo com énfase na
Educagao Especial.

Em relacdo aos desafios da educagao inclusiva, os professores
cursistas, cujos nomes ficam protegidos por sigilo e, para
identifica-los, foram chamados de Cursista, seguido por um
numero, quando necessario, apontaram que o principal fator é a
falta de preparagdao dos profissionais por meio da formacdo
continuada em servi¢co para o ensino de alunos com deficiéncia
matriculados no ensino regular. Ainda foram citados: o grande
numero de alunos por turma; a falta de conscientizagdo das
familias sobre as deficiéncias e suas necessidades, o que resulta
em falta de apoio ao aluno e ao seu desenvolvimento; e a
resisténcia de alguns professores em aceitar a inclusao, impedindo
a realizacdao de um trabalho em conjunto e/ou até mesmo continuo
com os alunos com deficiéncia.

Também foram apontados como desafios: a falta de tempo
habil para desenvolver as competéncias e habilidades propostas
no curriculo; a falta de recursos concretos e materiais adequados
para realizar praticas pedagdgicas inclusivas; a falta de
acessibilidade; e atender todas as diferencas que compdem a
heterogeneidade das turmas. Ainda elencaram como desafio a
necessidade de desenvolver um trabalho em conjunto envolvendo
a equipe pedagdgica, a professora da Sala de Recursos
Multifuncionais, e a professora regente no desenvolvimento dos
alunos com deficiéncia.

Por fim, apresentaram o desafio de atender as expectativas
das avaliagdes padronizadas, que nao consideram as deficiéncias
presentes em sala de aula, além da alta rotatividade dos
professores dentro de um mesmo ano letivo, que nao permite a
execuc¢do de um trabalho continuo no desenvolvimento do aluno.

As consideragoes dos professores em relagao aos desafios da
educacao inclusiva revelam que nem todos podem ser superados
apenas com o esfor¢co dos professores e suas formacgoes. Os
desafios relacionados a acessibilidade, ao excessivo nimero de
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alunos em sala de aula, as exigéncias das avaliagdes padronizadas
e a assisténcia nas areas da satide e social dependem, também, dos
esforgos da gestdao educacional (sistema).

Para estabelecer uma continuidade no trabalho dos alunos
com deficiéncia, a gestdo da escola necessita exercer sua
contribuigao, por exemplo, na organizacao do trabalho em equipe
com espago e tempo para a troca entre os profissionais sobre o
desenvolvimento dos alunos. Faz-se necessario, ainda, organizar
planos de desenvolvimento individual dos alunos, que tenham
como ferramenta o registro, que possibilitardao o acompanhamento
desses alunos. As dificuldades e potencialidades dos alunos sao
frequentemente evidenciadas apenas na verbalizacao dos
professores em conversas informais, limitando o desenvolvimento
dos alunos a subjetividade e disposi¢ao do professor. Além disso,
ainda podem ficar no campo do esquecimento ou sufocadas pelos
afazeres docentes.

Aos professores, cabe aprimorar suas estratégias de ensino,
buscando superar os desafios relacionados ao tempo das praticas
pedagogicas e a disponibilidade de recursos concretos que, muitas
vezes, podem ser adaptados.

Considera-se, também que, com relagdo aos recursos
concretos, a formacdo continuada em servico pode trazer suas
contribuigdes, seja ela desenvolvida por meio de cursos externos,
ou até mesmo promovida entre os profissionais da escola, ao
compartilharem praticas bem-sucedidas, ideias, entre outras. Esse
processo formativo também pode auxiliar na superacao dos
desafios relacionados a resisténcia de alguns professores,
principalmente pela interacao promovida através dos féruns.

Os professores cursistas apontaram dois (2) principais
beneficios da educagao inclusiva: oportunidade de construir uma
escola mais igualitdria, que procura atender a necessidade de
todos os alunos; e que a educagdo inclusiva promove maiores
discussdes que envolvem o desenvolvimento dos alunos.

A educagdo inclusiva despertou, nos participantes, a
aspiragdo de atender a todos os alunos com qualidade, e os
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incentivou a buscarem formagdes de aperfeicoamento de suas
praticas. Os apontamentos dos professores sobre os beneficios
estao acordados com a premissa da educagao inclusiva.

Porém, ao contrapor quantitativamente os desafios versus os
beneficios, conclui-se que Educagdao Especial na perspectiva
inclusiva impde maiores desafios que beneficios no contexto das
praticas pedagogicas.

Ao tratar da importancia da reflexdao sobre a pratica
pedagdgica na educagao inclusiva, cinquenta por cento (50%) dos
professores consideraram que é através dela que ha oportunidade
de aprimorar as praticas pedagogicas. Os participantes
mencionaram que a reflexao permite que os professores se dispam
de conceitos retrogrados que impedem a educagao inclusiva de
avangar, e que através da reflexao, é possivel enaltecer o potencial
dos alunos inclusos. Outros mencionam que ela possibilita
trabalhar os erros e propor novas estratégias; diversificar o uso
dos materiais, dos recursos concretos e das estratégias de ensino; e
que através da reflexdo é possivel melhorar a qualidade na
educagao e o respeito as necessidades de todos os alunos.

Portanto, os professores cursistas reconhecem que o ato de
refletir sobre as praticas pedagogicas pode contribuir para atender
as necessidades de todos os alunos por meio da diversificagao dos
recursos concretos e pela forma de mediagao.

Pelo fato de a inclusdo apresentar uma crescente demanda de
construgao, € consideravel rever os conceitos de Exclusdao/
Segregacao e Integracao que ainda podem exercer for¢a no campo
da pratica, uma vez que sao precedentes da inclusao. A
Exclusao/Segregacao ¢ o que concerne o afastamento de pessoas
consideradas fora do padrao de normalidade instituido pela
sociedade, deixando-as afastadas do processo de
desenvolvimento social e educacional nas instituigdes regulares
de ensino (BRASIL, 2001). Integracao relaciona-se a inser¢ao dos
alunos com deficiéncia nas turmas de ensino regular, sem as
adequacOes necessdrias; portanto, sem garantia da participacao
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ativa e igualitaria no processo de ensino e aprendizagem
(BRASIL, 2001).

Por ultimo, a inclusdo é a inser¢ao de todos os alunos,
independentemente de suas condigdes fisicas, sensoriais, mentais,
multiplas, dificuldades de aprendizagem, sociais, psicoldgicas e
superdotados em turmas regulares de ensino, com a garantia das
adequagdes necessdrias, sejam de ordem arquitetonica, de ordem
pedagdgica, e outras que se fazem essenciais para beneficiar o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia
(BRASIL, 2001).

As consideragOes dos professores cursistas sobre os conceitos
de Exclusao/Segregacao, Integracao e Inclusao mostram que o
conceito mais presente em seus contextos escolares é a inclusao.
No entanto, os professores registraram algumas ressalvas sobre o
processo inclusivo presenciado por eles.

Por vezes demora para acontecer mudangas nas instituicdes, cabendo a equipe
gestora e pedagdgica adaptar de inicio para atender o aluno com deficiéncia,
principalmente no que diz respeito a deficiéncia visual e auditiva (Cursista 3).

A inclusdo é na maioria das vezes excludente. Inclui os alunos com suas
necessidades inicas dentro de sala lotada, cheia de obrigagoes e prazos. Mesmo que
professora seja dedicada o papel das atividades especiais e significativas acaba
ficando muitas vezes no meio das muitas obrigacdes (Cursista 14).

Sdo necessdrias novas priticas pedagdgicas que alcancem as necessidades de cada
aluno, novas formas de avaliagio e um trabalho multiprofissional para garantir
uma inclusdo plena (Cursista 5).

Depende também das pessoas responsdveis por elas. Lutando por seus direitos e
levando-as aos atendimentos necessdrios ao seu pleno desenvolvimento (Cursista 7).

Porém, mesmo apds tanto tempo, ainda observo, em muitas escolas, alunos
colocados em lugares inapropriados dentro da sala, tentando participar de
atividades que ndo foram pensadas na participagdo deles. Entretanto, em outras
escolas jd visualizamos a inclusdo acontecendo, com alunos ativos em todos os
espagos escolares, com atividades que incluem todos os alunos, respeitando as
especificidades (Cursista 13).
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Diante dos relatos dos professores, percebemos que o
conceito de inclusao estd avangando, mas se sabe que esse ¢ um
processo que demanda tempo, investimento, consciéncia e
esforcos dos varios agentes para sua real efetivacdo. Essa
efetivagio depende da disponibilizagio de profissionais
qualificados, atendimento multiprofissional no desenvolvimento
dos alunos com deficiéncia, de estruturas e recursos adequados
para o trabalho em sala de aula, bem como, nao menos
importante, pensar a organizagao das atribuicoes e rotinas do
professor, para que tenha condi¢des para planejar e executar um
trabalho de qualidade em sala de aula.

Contudo, as consideragdes dos professores revelam um
campo otimista, que esta avangando e necessita de perseveranca.

O curso de formagao continuada estudado também abordou
a deficiéncia intelectual e os ambientes e as estratégias de ensino
que potencializam a sua aprendizagem, buscando observar quais
conhecimentos e formas técnico-metodologicas auxiliam na
condugao da pratica pedagogica que atenda a todos os alunos.

Os professores descreveram as caracteristicas da deficiéncia
intelectual que observam como mais evidentes em seus alunos
inclusos. As andlises mostram que a caracteristica que
predominou nos alunos com deficiéncia intelectual ¢é a
necessidade de apoio constante para realizar as atividades
propostas, mesmo as de cunho rotineiro e de autocuidado. Esta
caracteristica salienta o valor do profissional de apoio (auxiliares
de inclusao) nas turmas regulares que tém alunos deficientes
inclusos, como prevé a Lei Brasileira de Inclusdo de 2015, em seu
artigo XIII, para garantir o suporte para o professor regular na
realizagao do trabalho proposto (BRASIL, 2015).

As caracteristicas mais evidenciadas foram a complexidade
para compreender e obedecer a regras; dificuldades para resolver
problemas, mesmo que de ordem simples e rotineira; dificuldade
para compreender ideias abstratas (como as metéaforas, a nocao de
tempo e os valores monetdrios; e dificuldade nas relagdes sociais).
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A caracteristica menos apontada foi a dificuldade para
organizar o conjunto de ideias para construir uma argumentacao,
0 que alerta sobre a frequéncia da oferta de estratégias
pedagogicas que direcionem os alunos a pensar e verbalizar sobre
o que esta sendo trabalhado, valorizando a linguagem.

Portanto, reforca-se o cuidado ao diagnosticar as
peculiaridades dos alunos para, entao, planejar e dirigir as
praticas pedagdgicas para que sejam, de fato, inclusivas.

As consideragdes apontam que os professores fazem valer,
em suas estratégias pedagdgicas, o trabalho coletivo e as
interagdes sociais. Para Santos (2012), a importancia dessas
praticas esta na oportunidade de o aluno se reconhecer como
parte integrante da sala de aula. Assim, favorecem a sua
autoestima e a afetividade, cabendo ao professor atuar como
mediador nos grupos, a fim de suprir as limitagdes que
eventualmente surgirem.

As estratégias de ensino que instigam os alunos a pensar e
verbalizar sobre o que esta sendo trabalhado sao reconhecidas na
pratica pedagogica de onze (11) professores. Ha relatos de uso de
musicas, poemas, rodas de conversa e histdrias para auxiliar na
verbalizagdo. Os professores também mencionaram o uso de
estratégia de ensino com orientagdes claras e objetivas.

Sabemos que a educagdo inclusiva vem conquistando seu
espago no campo das discussdes que envolvem a comunidade
escolar. Porém, o grande desafio ¢ fazé-la sair do campo do
discurso dos professores para o campo da efetivagao no interior
das salas de aula, em praticas pedagogicas planejadas e com
objetivos genuinamente inclusivos.

Ao revisitar a teoria dos conceitos que embasam as praticas
pedagogicas, pela reflexdao, pode-se identificar quais sdao os
principais desafios, facilidades, e se é necessario e possivel o
aprimoramento da atuacdo docente para praticas pedagogicas, de
fato, inclusivas.

Dos conceitos de linguagem, socio-construtivismo, zona de
desenvolvimento  proximal, pensamento e internalizagao
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identificados nas praticas pedagodgicas dos professores cursistas,
sessenta por cento (60%) dizem respeito as agdes que dependem
diretamente da forma de condugdo do professor em sua pratica
pedagdgica, que sao o socio-construtivismo e a zona de
desenvolvimento proximal. Dentro do contexto da sala de aula, tais
acoes podem ser beneficiadas pela proposta de atividades coletivas
que levem em consideragao o conhecimento prévio dos alunos.

Esse dado condiz com as andlises ja realizadas sobre
estratégias que beneficiam a aprendizagem de alunos com
deficiéncia intelectual, em que 100% dos professores afirmaram
promover atividades coletivas em suas praticas pedagdgicas. Isto
pode significar que os professores estao relacionando os conceitos
de Vygotsky a simples promocao de atividades coletivas, sem
explorar todos os encargos de aprendizagem que esses conceitos
trazem intrinsicamente.

Ja os conceitos linguagem, pensamento e internalizagao sao
apontados em apenas vinte por cento (20%), dez por cento (10%) e
dez por cento (10%), respectivamente. Estes conceitos estao
diretamente relacionados a participacao dos alunos nas atividades
propostas que, embora sejam em um contexto coletivo, necessitam
de olhar individualizado para a media¢ao na proporgao correta
para, entao, desenvolverem seu pensamento, a linguagem e,
enfim, a internalizagao.

Segundo os professores participantes, um dos principais fatores
que interferem no processo de ensino e aprendizagem ¢ a falta de
apoio dos pais, e que os alunos com deficiéncia intelectual tém muita
falta as aulas. A falta de cooperacao entre os professores, que muitas
vezes nao permite a continuagao do trabalho ja iniciado com os
alunos, também foi indicada, além do fator da falta de reforco ou de
maior tempo para as intervengdes pedagdgicas, pois colocam que os
alunos com deficiéncia intelectual necessitam de mais tempo no
processo de ensino e aprendizagem.

A falta de incentivo as vivéncias de cunho cultural em outros
contextos também foi considerada, e uma das mengdes como
fatores de interferéncia no processo de ensino e aprendizagem e a
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ausencia de recursos concretos adequados para trabalhar na
mediacao desses esses alunos, e de um curriculo adaptado.
Também foi mencionada a falta de conhecimento dos professores
sobre as deficiéncias e carga horaria adequada para formagao
continuada em servigo, complementadas pela falta de
comprometimento e maturidade dos alunos.

Os fatores colocados pelos professores cursistas, que
interferem no processo de ensino e aprendizagem dos alunos
inclusos, confirmam a fala de Joslin (2012, p. 29), que por “[...] a
inclusao ser um processo altamente complexo [...] que coloca
inumeros desafios para a gestao educacional (sistema), gestao
escolar (equipe da escola), professores, pais ou responsaveis pelos
alunos”, todos devem se empenhar em busca de um objetivo
maior, que € o desenvolvimento da crianga.

Assim, identificam-se as responsabilidades da equipe
pedagogica em intervir junto as familias sobre o nimero excessivo
de faltas a escola dos alunos com deficiéncia, bem como a
organizacdo do curriculo e do tempo das praticas pedagogicas
junto aos professores, para que possam atender as necessidades
dos alunos. Ainda é pertinente que a organizagao desse curriculo
e o planejamento das praticas pedagdgicas sejam partilhados a
todos os que compdem o corpo docente, por meio de organizagao
e registros especificos, de modo a promover a continuidade do
trabalho iniciado.

A Secretaria Municipal de Educacao poderia contribuir com a
organizacao da carga horaria dos professores para participacao
em formagdes continuadas em servigo. Ressalta-se que as
formagdes continuadas em servico deveriam contemplar as
realidades das salas de aulas, dificuldades dos professores,
praticas pedagogicas desenvolvidas e respaldo tedrico. Caberia,
ainda, organizar o corpo docente na tentativa de diminuir a
rotatividade dos profissionais nas escolas.

Aos  pais/responsaveis, cabe buscar o atendimento
multiprofissional, incluindo o setor da satde, além da busca de
esclarecimentos sobre como auxiliar no seu desenvolvimento, sendo
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canal de comunicag¢do entre os profissionais da satde, profissionais
de assisténcia social (se forem necessarios) e da escola.

Ao sistema educacional estaria a incumbéncia de oferecer os
profissionais da saude, educacdo, assisténcia social, bem como os
recursos para a execugao de um trabalho com suporte aos alunos e
para suas familias.

O reconhecimento dos fatores que interferem no processo de
ensino e aprendizagem, a reflexao sobre eles, e a divisdao de tarefas
entre os agentes envolvidos ameniza as responsabilidades, que se
concentram, em sua maioria, no professor. Desta forma, é possivel
facilitar o processo de ensino e aprendizagem, e permitir o alcance
dos resultados de forma rapida e eficaz, em que o principal
beneficiado € o aluno.

As consideragdes dos professores mostram que eles associam
a teoria a pratica, conforme sinalizam algumas respostas
transcritas abaixo.

Os esclarecimentos e novos conhecimentos, acerca das deficiéncias, contribuem
muito para novas reflexdes e agoes de investigacdo e intervengdo, sendo uma busca
constante de materiais e atividades que instiguem o aluno a pensar e a se interessar
pelo aprender a aprender (Cursista 2).

A troca de experiéncias entre os colegas auxilia no processo de associar a teoria a
pratica (Cursista 3).

A experiéncia em sala de aula permite associar a teoria a prdtica (Cursista 4).

E necessdrio ampliar o conhecimento tedrico (Cursista 6).

As afirmagoes dos professores evidenciam que a associacao
entre teoria e pratica se beneficia de constantes discussoes e
estudos. Entdo, admite-se a pertinéncia de uma formagao
continuada em servigo que tenha como estratégias respaldo tedrico,
troca de experiéncias, consideracdes das realidades de sala de aula
e valorizagao das praticas pedagogicas dos professores.

A partir do reconhecimento do nivel de desenvolvimento da
turma, dos fatores que interferem no processo de ensino e
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aprendizagem, e da andlise se o embasamento tedrico do
professor é favoravel as demandas da sala de aula, outro fator que
deve estar presente no processo reflexivo e pode ser considerado
uma consequéncia das reflexdes anteriores € se o professor precisa
aprimorar a sua pratica pedagodgica.

As analises mostram que professores declaram a necessidade
de aprimorar a sua pratica pedagogica. Porém, mais importante
que apontar a necessidade de aprimorar a pratica pedagogica é
identificar em que se pode aprimorar. Este é o indicativo que irad
orientar a continuagdo do processo de ensino e aprendizagem a
partir de novas estratégias, buscando o desenvolvimneto de todos
os alunos, principio da educagao inclusiva.

Entre as afirmagdes, encontram-se o uso de atividades
diferenciadas para atender as necessidades de todos os alunos, e a
necessidade de usufruir de praticas pedagdgicas ladicas e que
utilizam recursos concretos. Valer-se da estratégia que parte do
simples para o complexo, buscando ampliar o conhecimento dos
alunos também foi fator apontado, e a necessidade de realizar
mais atividades coletivas. A necessidade de intensificar o dialogo
com as familias para maior compreensao das necessidades dos
alunos foi exposta pelos Cursistas, e que elas devem acompanhar
com mais regularidade os cursos de aperfeicoamento da pratica
pedagogica.

Ap0Os o processo reflexivo e a identificacdo de diferentes
estratégias que poderao aprimorar a pratica pedagogica, cabe ao
professor planejar formas de coloca-las em agao no contexto da
sala de aula.

Colocando-as em pratica, reinicia-se o processo reflexivo de
constatar se essas estratégias auxiliaram no desenvolvimento da
turma, se contribuiram para amenizar os impactos dos fatores que
interferem no processo de ensino e aprendizagem, se o respaldo
tedrico suporta a pratica, e se necessitam e como pode ser o seu
aprimoramento. Este é o fazer pedagdgico do professor, um
constante processo de acdo e reflexao, reflexao e agao, buscando
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atender as necessidades de todos os alunos através de um
progressivo aperfeicoamento para construir a educagao inclusiva.

Nesse processo de agao-reflexdao e reflexao-agao, pode ser
beneficidrio ao professor desenvolver o hdbito de estruturar suas
reflexdes por meio do registro. Tais registros poderdao ser uma
forma de garantir que consideragdes importantes nao sejam
esquecidas, bem como poderao ser uma evidéncia do trabalho
realizado e seus resultados.

Consideragoes finais

A Educagao Especial na perspectiva inclusiva ¢ uma
demanda educacional crescente e esta em construcao, e estimula o
crescimento de pesquisas e formagOes para os professores,
buscando que seus principios sejam atendidos.

O curso de formagao continuada em servigo para o ensino de
Numeros e Operagoes a deficientes intelectuais no contexto
regular identificou que as dificuldades recorrentes para o
exercicio das praticas pedagogicas inclusivas estao relacionadas a
alguns fatores. Entre essas dificuldades, foram apontados o tempo
para a execugao de praticas pedagodgicas que atendam as
diferentes necessidades presentes no contexto regular; a postura
dos alunos, relacionadas ao comportamento e forma de responder
as atividades propostas a partir dos recursos concretos; bem como
a falta de recursos concretos disponiveis para todos os alunos;
além da falta de recursos concretos e materiais adequados que
atendam as diversas necessidades. Também foi apresentada a
falta de conhecimento dos professores, seja para atender as
demandas das deficiéncias, como para explorar os recursos
concretos de forma adequada em suas praticas pedagdgicas.

Como beneficios, as consideragdes apontaram que pensar em
praticas pedagdgicas inclusivas promove maiores discussoes que
envolvem o desenvolvimento dos alunos, e que os recursos
concretos auxiliam na sua efetivacao.
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Ao analisar as principais dificuldades elencadas pelos
professores durante a trajetéria do curso, percebe-se que a
formagao continuada em servigo contribui para a construgao de
praticas pedagogicas inclusivas. Uma vez que é viavel, por meio
dela, estabelecer estratégias formativas que viabilizem
conhecimentos acerca das deficiéncias, dos recursos concretos
existentes, essas demandas de formagao podem valorizar a
parceria entre professores e instituicdes da Educac¢ao Basica com o
campo da pesquisa presente nas universidades.

Os foruns permitiram que os professores expressassem suas
impressoes e experiéncias, e uma das vantagens que a ferramenta
apresenta € a possibilidade de interacdo por meio dela. Assim, ao
refletir sobre como a formagao continuada em servigo pode
constituir uma pratica colaborativa para a superagao de
dificuldades no ensino de Numeros e Operagdes a alunos com
deficiéncia intelectual em um contexto regular de ensino, que
configurou o objetivo geral deste artigo, foi possivel identificar
dificuldades e potencialidades dos professores em exercer praticas
pedagogicas inclusivas.

A ferramenta férum, utilizada em um curso de formagao de
professores, permitiu verificar sua efetividade como pratica
colaborativa para superar dificuldades no ensino de Numeros e
Operagdes para alunos com deficiéncia intelectual. Portanto, foi
validada a hipotese delineada, de que promover oportunidades
para que os professores colaborem para melhorar a educacao
inclusiva em suas praticas pedagdgicas por meio da reflexao pode
contribuir tanto para o aprimoramento das praticas pedagogicas
inclusivas como para o conhecimento dos docentes.
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O CINEMA NA FORMACAO DOCENTE: ELEMENTO
PARA UMA PEDAGOGIA DO ESTETICO

Isaias Batista de Oliveira Janior
Simone de Souza
Diego Raone Ferreira

Introdugao

Compreendemos a formagdao docente como sendo um
processo de autoformagao profissional inicial ou continuada,
desenvolvido durante a trajetéria dos educadores, que leva em
conta as distintas varidveis implicadas em sua construgao ao
direcionar o olhar do professor para uma trajetdria constituida
tanto individual como coletivamente e que se forja a partir de
diferentes vivéncias imersas na pluralidade de contextos.
Significa, também, a articulacdo entre a formagao inicial e
formacao continuada, sendo aquela estreitamente vinculada aos
contextos de trabalho, possibilitando associar as disciplinas a
pratica, e esta, realizada a partir dos saberes e experiéncias dos
professores adquiridos na situagao de trabalho propiciando aos
docentes uma reflexdo mais apurada sobre sua propria pratica
(LIBANEO; PIMENTA, 1999).

Sendo assim, entendemos a formacao de professores como
um processo ciclico e constante, que visa ao aperfeicoamento de
saberes multi e interdisciplinares, inerentes a pratica docente, com
vistas a assegurar um ensino de melhor qualidade ao educando e
a reflexao critica da pratica do educador, por meio da pesquisa e
da aproximacdo com multiplas concep¢des que possibilitam a
mudancga.
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Dentre as inimeras estratégias metodoldgicas que podem ser
aplicadas na formacao de profissionais da educagao é experiéncia
estética propiciada pela narrativa dos contetidos filmicos, que
podera ser incorporada na formagao e atuagdo dos profissionais
da educagdo, como sujeitos espectadores e consumidores do
cinema, proporcionando-lhes concretude ao seu trabalho
(MIRANDA, 2008).

A ideia de incluir o cinema no processo de formacao docente
soa como uma atualizacdo necessaria diante das condig¢bes
histérico-sociais da atual realidade, uma vez que, o cinema ¢é “[...]
uma instancia cultural plena de significados e sentidos, e que os
seus conteudos e formas, desde que tratados de modo
interpretativo e critico, podem adquirir uma dimensao muito
significativa [...]” (FRAGA, 2012, p. 18).

Ao fazermos uma busca sistematica em base de dados de
revistas relacionadas ao cinema na formacdo de professores,
encontramos 10 artigos de pesquisas no ambito nacional que
discutem as contribui¢des do cinema no processo de formagao
docente. Esse numero se amplia consideravelmente quando
direcionamos a pesquisa para outras areas, como por exemplo, na
medicina, onde o cinema é frequentemente discutido como uma
estratégia metodoldgica para a formagao e atuagao profissional
com enfoque na bioética dos profissionais da saude. Com base
nesses dados defendemos a necessidade de ampliar os estudos
interdisciplinares, emergentes e atuais que problematizem o uso
do cinema com vistas a formagao e atuagao do professor.

Portanto, essa pesquisa problematiza as possiveis conexdes
entre o cinema e a formacgao docente por meio da experiéncia
estética propiciada pela narrativa dos contetdos filmicos.
Buscando referendar esse objetivo a presente pesquisa sera
estruturada em cinco segdes, sendo a primeira a presente
introducdo na qual tecemos uma breve discussao sobre a
formagao docente, o objetivo a ser alcangado, o problema e nossa
hipdtese. Num segundo momento realizaremos uma revisao
bibliografica acerca do cinema na re/producao de sentidos e sobre
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a experiéncia estética ou pedagogia do olhar por ele propiciada no
processo de formagao docente onde buscamos respaldo em
autores como Loureiro (2008), Aumont (2008), Coutinho (2008),
Marcello; Fischer (2011), Fabris (2008) e Duarte; Alegria, (2008)
cujos quais investigam a relagao entre cinema e educagao.

Na sequéncia apresentamos os procedimentos metodologicos
utilizados para a realizagio deste trabalho, analisamos e
discutimos os resultados do mesmo apontando seus limites e
contribui¢des para os processos educacionais. No ultimo
momento concluimos nosso artigo refletindo sobre os dados
encontrados sugerindo que novos estudos devem ser realizados,
tendo em vista os resultados encontrados.

O cinema e a experiéncia estética na re/producao de sentidos

O cinema, enquanto institui¢do globalizada que produz
significados em seu entorno, representa um importante
instrumento na consolidagao da hegemonia cultural. Devido ao
imenso avango tecnologico que vivenciamos hoje, as
possibilidades de se estudar a linguagem cinematografica sao
muito maiores, como também sdo as possibilidades de se estudar
por meio da linguagem do cinema de maneira mais ampla e com
cada filme em particular.

Ao comporem uma determinada “[...] dinamica de vida de
homens e mulheres, os filmes também participam na formagao de
valores éticos e juizos de gosto e, nesse sentido, portam uma
faceta educacional [...]” (LOUREIRO, 2008, p. 135). Dessa forma,
trabalhos recentes tém insistido na capacidade de as imagens
serem um veiculo e até mesmo um local do pensamento
educacional, sendo que uma das dimensdes que nao pode ser
desconsiderada na pesquisa sobre cinema-educagao seria aquela
que se refere ao estado atento do pesquisador as indagagoes do
nosso tempo (FABRIS, 2005, AUMONT, 2008; COUTINHO, 2008;
MARCELLO; FISCHER, 2011).
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Partindo dessas consideracdes, questionamo-nos: o que é
cinema? Sobre essa indagagdo, Costa (2003, p. 28) traz a luz
distintos conceitos: “[...] que ¢ técnica, industria, espetdculo,
divertimento, cultura. Dependendo do ponto de vista do qual o
consideramos. Nesse sentido, os filmes sdao produg¢des em que a
imagem em movimento, associada as diversas técnicas de
filmagem e montagem, bem como ao processo de produgao e ao
elenco selecionado, criam um vasto sistema de significacdes. Sao
textos culturais que permitem olhar e conhecer a sociedade em
que vivemos, contribuindo para a produgao de significados
sociais. “Eles contam historias, e analisar tais textos criticamente é
uma possibilidade de entender ndo s os processos em que foram
gestadas, como também o modo como essas histérias produzem
efeitos nas diferentes culturas em que circulam [...]” (FABRIS,
2008, p. 120-121).

Esses textos “[..] nos interpelam de um modo avassalador,
porque nao dispensam o prazer, o sonho e a imaginacao”. Eles
mexem com o inconsciente do telespectador emaranhando as
fronteiras entre a realidade e a ficgao (Fabris, 2005, p. 21). Ademais,
“O contato com bons filmes altera 0 modo de ver e contribui para o
desenvolvimento da capacidade de julgamento estético de obras
cinematograficas [...]|” (DUARTE; ALEGRIA, 2008, p. 74).

Ao articularmos a ideia de uma formagao docente que passa
pela educacao do olhar e pela educagao ético-estética admitimos a
teoria de que assistir a um filme ¢ se entregar a experiéncia
estética, ou seja, significa realizar um trabalho de superacao das
interpretagdes, da leitura das entrelinhas, da decifragao do que
nao teria sido dito ou que poderia se dizer. Restringir-se apenas a
“escolarizar” ou “didatizar” instrumentalmente o cinema € trata-
lo de forma empobrecedora, logo, a inser¢ao na pesquisa nao
resultarda em diferenca substantiva alguma para a formagao do
sujeito (FISCHER, 2011; FRAGA, 2012). Mais do que um mero
suporte técnico instrumental para se atingir objetivos
pedagogicos, os filmes sao uma fonte de formagao humana, pois
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estao repletos de crencgas, valores, comportamentos éticos e
estéticos constitutivos da vida social (LOUREIRO, 2008, p. 136).

Dessa forma, estamos trilhando um caminho de maior
generosidade com as imagens, dispondo-nos a tudo o que o filme
estd nos oferecendo naquele momento, sem buscar nele
exclusivamente uma “ligdo de vida” ou a hipotética descoberta de
uma “verdade escondida”, de algo que a obra “quis” dizer
verdadeiramente, livre do encargo de articular julgamentos
valorativos e sem promover quaisquer expectativas acerca do que
ela pode trazer a sensibilidade, aos universos imagindrios e as
praticas cotidianas dos seus fruidores — esse processo recebe o
nome de experiéncia estética (FISCHER, 2011; GUIMARAES, 2004).

A experiéncia estética é “[...] uma atitude desinteressada, ¢é
uma abertura, uma disponibilidade ndo tanto para a coisa ou o
acontecimento ‘em si’, naquilo que ele tem de consisténcia, mas
para os efeitos que ele pode produzir [...]” (Pereira, 2011, p. 111),
que nao busca decifrar a esséncia da obra como se algo nela
devesse ser revelado, mas se centra na capacidade de “[...] colocar
em jogo uma relagao experimental entre a significagao dos objetos
estéticos e a nossa experiéncia presente, ao permitir fazermos uma
experiéncia com as experiéncias presentificadas pelos objetos [...]”
(GUIMARAES, 2004, p. 04),

Nessa perspectiva, o olhar estético propiciado por um filme,
por exemplo, “[...] pode exercer uma certa capacidade de reflexao
critica [...]” (AUMONT, 2008, p. 22) e levar o sujeito “[..] a
desenvolver uma compreensdao pragmatico-performativa do
objeto que lhe é apresentado [..]” (GUIMARAES, 2004, p. 03),
capaz de transmitir ou, até mesmo, reelaborar o pensamento do
expectador, o que denominamos de pedagogia do estético, pois,
por meio das histérias projetadas pelo cinema é que somos
interpelados a assumir nosso lugar no cendrio, para que nos
identifiquemos com algumas (pre)posicoes e dispensemos outras.

Para Fabris (2005), nesse momento ha uma simbiose entre as
narrativas de vida dos personagens e dos espectadores que
passam a ocupar 0 mesmo tempo e o espago representado na
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obra. “Quando assistimos a um filme, a experiéncia renova-se — é
como se fosse a primeira vez, somos levados hd um tempo
inaugural, sempre no presente [..]” (FABRIS, 2005, p. 21). A
experiéncia estética que a histéria propicia é andloga a uma
viagem que nos possibilita visitar lugares, povos, culturas, linguas
e costumes diferentes dos quais estamos acostumados a conviver.
“Deslocamo-nos para o passado, presente e futuro na mesma
velocidade das imagens que sdo apresentadas na tela [...]”
(FABRIS, 2005, p. 21).

Através das lentes do cinema € possivel estabelecer uma
representacao concreta, dinamica, sensitiva e emotiva do mundo,
por meio de historias que possibilitem ao espectador assimila-la
com mais naturalidade. A continuidade, o ritmo e a sequéncia
légica sdo recursos empregados para gerar a obra que
possibilitam transportar o espectador a outra dimensdo, pelo
menos durante a projegao.

A projecao filmica é um convite a um voyeurismo que
permite ao espectador transcender para um mundo paralelo,
atribuindo valores ao que ele vé na tela, como um sujeito ativo no
processo, portanto, “[...] sem o filme, com seu aparato técnico e o
corpo de atores, ndao ha espectador, da mesma forma em que nao
ha filme sem um espectador que lhe confira significado [...]”
(SILVA, 2012, p. 39).

A compreensao que os telespectadores fornecerdao a
transmissdo das obras, “[...] estd ligada a capacidade de deleitar-se
ou tocar pelas experiéncias, ou seja, tem a ver com a capacidade
humana de maravilhar-se ou repugnar-se frente a um gesto, a
uma paisagem, som ou ato [..]” (SOARES, 2008, p. 25). As
sensagOes representadas pelo “concordo” ou “discordo” acabam
sendo gradativamente substituidas por respostas mais emotivas
geradas pela imagem - “gosto” ou “nao gosto” -, o que
corresponde a “[...] momentos em que o homem exercitando suas
capacidades sensiveis e inteligentes, se deixa tocar e frui
entregando-se a uma experiéncia tnica [...]” (SOARES, 2008, p. 25)
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de aceitagdo ou rejeicao visceral e de impacto, sem influéncia
direta do racional.

Em suma, a pedagogia do estético estd atrelada ao
aprendizado de outra forma de racionalidade: viver conscientes
das ficgoes que criamos; aprender a tatear o vazio — “[...] ndo o
vazio como auseéncia, desaparecimento, fim ou morte de algo,
mas, ao contrario, como origem, como porvir, como um perpétuo
nao-ser-mais ao lado de um nao-ser-ainda, um nao-ser-isso ou um
nao-ser-eu ao lado de um ser-quase [...]” (PEREIRA, 2012, p. 193).
Assim, habilitar-se-4 os sujeitos para concebam conhecimentos
ndo apenas a “[...] partir de e/ou sobre esquemas referenciais, mas
a partir de e sobre a experiéncia da presentificagdo do que existe,
do ser-ai, da histéria efeitual e da desrealizagao dos limites
estabelecidos pelas formas tradicionais de racionalidade [...]”
(PEREIRA, 2012, p. 183).

Percurso metodoldgico

Apresentamos daqui por diante um recorte de um trabalho
que visava problematizar o conceito de familia de professores da
educacdo basica da rede publica de ensino empregando o cinema
como estratégia formativa. Os dados que subsidiaram essa
proposta foram coletados em um curso de formagao ofertado em
uma Universidade publica da regiao norte do Estado do Parana,
apos ter sido aprovada pelo Comité de Etica para Pesquisa com
Seres Humanos.

Chamamos a aten¢ao do nosso leitor ao fato de que embora o
tema central do curso de formacdo girasse em torno de familias
ndo convencionais, neste momento nao iremos aprofundar nossas
discussdes sobre essa tematica, mas, sim as contribuicbes da
experiéncia estética ou pedagogia do estético propiciada pelo
cinema num processo de formagao docente sejam quaisquer que
forem os temas a serem abordados.

O referido curso envolveu 15 professoras da educagao basica
que foram convidadas a participar do processo de formagao,
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desde que atendessem aos seguintes requisitos: exercer o
magistério na educacao basica, ter disponibilidade de participagao
aos sabados, interesse e comprometimento em participar de todo
0 processo e ler e assinar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). O grupo amostral selecionado tinha uma
média de idade de 23 anos, exerciam o magistério hd
aproximadamente dois anos e meio; sendo que oito atuavam na
educacgao infantil e sete nos anos iniciais do ensino fundamental.

ApoOs a selecdo das participantes delineamos o processo
interventivo baseado na transmissdo de oito obras
cinematograficas, projetadas ao longo de oito encontros semanais,
quais sejam: Baby Love — Comme les autres (2008); Bella (2006);
De coragao partido — Like dandelion dust (2009); Os garotos estao
de volta — The boys are back (2009); Pelos olhos de Maisie — What
Maisie knew (2012); Um dia desses — Any Day Now (2012); Uma
licado de amor — I am Sam (2012) e A razdo do meu afeto — The
object of my affection (2008), cujas quais, foram selecionadas
dentre uma coletanea de 38 obras filmicas, por sua centralidade
girar em torno da tematica inicial — familia — bem como pela
duracao dados filmes. Nesse caso, entendemos que peliculas que
ultrapassassem cento e quarenta minutos eram consideradas
extensas, devido ao tempo previsto para cada encontro ser de até
cento e oitenta minutos.

Seguido as  projecoes dos  filmes  realizdvamos
problematiza¢des das narrativas com perguntas que levavam as
professoras a expressarem seus sentimentos e emogoes quanto aos
personagens e ao papel da escola no acolhimento dos personagens
retratados no filme. Posteriormente eram propostas situagdes
problemas, comuns ao cotidiano escolar a serem resolvidas em
grupo, como por exemplo: reunides e eventos escolares,
diversidade familiar, estratégias de enfrentamento, etc.

Para coleta de dados foi elaborado um conjunto de
instrumentos, tais como: questionario sociodemografico; evocagao
de palavras; questionario baseado na escala Likert; e Genograma
Familiar. Associados a estes instrumentos incluimos em nossa
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investigagao o questionario de avaliacdao pessoal da intervencao e
o didrio de campo.

As discussoes que subsidiardo esse artigo sao resultantes da
aplicacdo de trés instrumentos destinados especificamente para
identificar o cinema como uma ferramenta potencial a ser
empregada na formacao docente: questiondrio baseado na escala
Likert, questionario de avaliacdo pessoal da intervencao e didrio
de campo. O primeiro deles foi aplicado em dois momentos da
pesquisa, no primeiro e no ultimo encontro, os quais
denominamos de pré- e pos-teste, com o objetivo de avaliar,
estatisticamente, os niveis de significancia, de uma assertiva, que
se refere ao cinema enquanto estratégia de formagao docente.

O método baseado na escala Likert tem como pressuposto a
estipulacao de cinco categorias de resposta (pontos), partindo de
conceitos como “aprovo fortemente” até “desaprovo fortemente”,
por exemplo. Embora o uso de escalas com outros niveis,
diferente de cinco, seja possivel, nao podemos atribuir ao
instrumento o conceito de escala Likert, mas sim do tipo Likert,
mesmo que continuem a representar uma escala de classificacao
(DALMORO; KELMARA, 2013).

Dessa forma, em nosso estudo, empregamos um questionario
do tipo Likert, onde a participante deveria assinalar uma
alternativa, partindo do nivel “concordo”, “discordo” e “ndo
discordo e nem concordo” - a utilizagdo do ponto neutro é
defendida por Dalmoro e Kelmara (2013) por ser uma opgao que
deixa o respondente mais a vontade no momento de expressar sua
opinido. Sendo assim, adotamos o ponto de neutralidade por
acreditarmos ser possivel que a respondente ndao tenha uma
opinido ou experiéncia no tocante aos conteudos das frases e que
essa resposta seja a mais indicada. Portanto, fizemos uso do termo
“neutralidade” como sindnimo do nivel intermediario de
avaliacao, caracterizado como “nem discordo nem concordo”.

Para a analise dos resultados usamos o software SPSS, versao
14.0, com o intuito de apresentar as frequéncias dos niveis de
concordancia ou discordancia dos itens investigados, além disto,
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verificar, por meio do teste nao paramétrico de Wilcoxon, se ha
diferenca significativa entre as duas situagOes estudadas: pré-
intervencdo e pos-interven¢do, considerando o nivel de
significancia de 5%. O uso de teste nao paramétrico foi necessario
pelo fato dos itens estudados apresentarem escala Likert com 03
pontos (escala ordinal) e pela amostra estudada ser pequena, nao
satisfazendo as exigéncias para a aplicacao do teste t-Student
(SIEGEL, 1956).

O questionario de avaliagdo da intervengao, por sua vez, foi
aplicado apds o programa de formagdo, com o proposito de
averiguar a eficiéncia das estratégias adotadas ao longo da
pesquisa, mediante a andlise dos relatos das participantes do
estudo. Esse instrumento foi composto por 07 (sete) questdes
abertas, defendidas por Skalink Junior (2011) e Boni e Quaresma
(2005) como sendo aquelas que atendem, principalmente, as
finalidades exploratérias, que trazem elementos para o
detalhamento de questdes e formulagdes mais precisas
relacionadas ao conceito que se pretende investigar.

Assim, o pesquisador introduz o tema e o entrevistado tem
liberdade para discorrer sobre o assunto sugerido. Nesse sentido,
os filmes foram empregados como recursos para desencadear as
respostas dos individuos, ligados ao foco do pesquisador. Para
Skalink Janior (2011, p. 193) “[...] o emprego da técnica projetiva,
pode ser muito util para conseguir dados complementares sobre
um individuo ou grupo [..]”, portanto, recorremos a este
instrumento no momento posterior a intervencao.

A terceira ferramenta, empregada ao longo do processo de
intervencao, corresponde ao registro de campo, que consistiu na
observagao de atitudes comportamentais, gestuais, expressivas e
das falas, realizada pelo pesquisador e auxiliar de pesquisa no
decorrer de todo o programa de formagao de professores.

Para os dois ultimos instrumentos pautamos nossas
discussdes na andlise de conteido proposta por Bardin (2010),
com o objetivo de avaliar o discurso de quem fala e de onde fala,
obtidas por meio da captagio de falas espontaneas das
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participantes da pesquisa, por ser uma representacao livre
daquilo que essas pessoas vivenciam, sentem e pensam sobre o
cinema na formagao docente mediante a aplicacdo dos respectivos
instrumentos de coletas dedados.

Em busca de cumprir ao objetivo proposto neste artigo, na
sequéncia analisamos e discutimos os resultados obtidos
mediante a aplicacdao dos respectivos instrumentos investigativos.

Resultados e discussoes

No questiondrio baseado na Escala Likert, composto ao todo
por 23 questdes referentes ao tema da pesquisa, inserimos uma
frase afirmativa que avaliava as percepgOes das educadoras sobre
a experiéncia estética propiciada pelo cinema, em sua formacao
docente. Nesse sentido, a indagacdo: “O cinema pode ser uma
estratégia metodologica utilizada na formagdo docente” foi
aplicada no pré- e pos-teste, sendo que apresentamos os
resultados elencados no quadro 1:

Quadro 1 — Cinema, experiéncia estética e formagao docente

CINEMA EXPERIENCIA ESTETICA E FORMACAO DOCENTE

Pré-teste Poés-teste
5 S
3 85 T S 55 2
= g = 0 = = & = O =
S g S .2 S S g 8 2 S
? z ¢ £ 2 Z & g
A S E S A S E 3
] ()
= =]
fl % | fl]l % f % | fl % | f| % f Y%
@) cinema
ode ser uma
P [ .u 0100|2133 138,701 00 | 1| 67 |14] 933
estrategia
metodolodgica
utilizada na
formagéo P-valor teste de Wilcoxon: 0,317
docente.

Fonte: autores
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Utilizando o P-valor teste de Wilcoxon > 0,05, nao foi possivel
detectar diferenca estatistica entre as situagdes de pré e pds-
intervengao por meio desse teste. Isto se deve ao fato de que,
inicialmente, 13 participantes concordavam com a afirmativa e apds
o processo de intervengao, 14 delas passaram a concordar, sendo,
portanto, um valor pouco perceptivel para o teste escolhido.

O indice de concordancia com essa prerrogativa se manteve
no periodo pré- e pds-intervencao e isto se deve a visao positiva
das educadoras, mantidas ao longo do processo de formagao, de
que o cinema contribui para o desenvolvimento pleno do sujeito,
transpondo o desenvolvimento de competéncias e habilidades
versadas apenas na légica, mas sustentadas na sensibilizacao.

A percepcao por elas demonstrada tem a ver com o que
Soares (2008, p. 33) defende como a capacidade do cinema de “[...]
abordar questdes que digam respeito também as capacidades de
percepcao e sensibilidade, imprescindiveis na capacitagao para ler
e sentir a realidade [...]”. Essa educagdao é o que Soares (2008)
chama de educacao estética e Marcello e Fischer (2011) de
pedagogia do olhar. Seja qual for o conceito empregado, é sabido
que ela nos permite pensar o presente com vistas a uma agao
futura, a partir de um artefato cotidiano — o cinema.

Detectamos dois pontos nevralgicos na aplicagdo desse
instrumento quando recorrermos a Dalmoro e Kelmara (2013) ao
apontarem que o emprego de um questionario, nesse modelo,
com trés itens (concordo, nao concordo e nem discordo e
discordo), ¢ indicado para pesquisas em que se busca diminuir o
numero total de opgdes a serem analisadas. Porém, o ntimero
reduzido de opgdes de escolha encolhe o teste, a0 mesmo tempo
em que diminui sua eficiéncia para pequenas quantidades de
respondentes, como € 0 nosso caso. Sendo assim, uma escala de
trés pontos nao fornece uma boa discriminagao das respostas, o
que limita o método de analise dos dados. Esse fator pode ter sido
um interveniente no resultado de nossa pesquisa, ja que pelo fato
da amostra estudada ser reduzida nao conseguimos aplicar a
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andlise estatistica do teste t-Student e tivemos poucas variagdes
nas analises estatisticas empregando o teste de Wilcoxon.

Sendo assim, indicamos para estudos futuros, que a escala de
trés pontos seja preterida em relagao as escalas de cinco e sete
pontos, caso o grupo amostral seja pequeno ou que se apliquem
outros instrumentos na coleta de dados, que possibilitem a
deteccao de pequenas variancias estatisticas.

O segundo ponto é que o numero reduzido de assertivas
sobre o cinema enquanto estratégia de formagao docente limitou a
categorizagdo das percepgdes das professoras, uma vez que a
escolha do numero de itens na escala, bem como o nimero de
questdes da categoria, pode ter impactado também nos testes
estatisticos realizados nas andlises dos dados.

Se a estatistica nao sofreu influéncias de pequenos resultados,
devido a percepgao positiva das professoras acerca do cinema em
sua formagao, a aplicagdo de um questiondrio aberto nos permitiu
analisar, com maior fidedignidade, essa percepgao.

Pensar na inclusao de questionamentos como: “em sua
opinido, quais foram as contribui¢des para a sua formacao docente
que a intervencao por meio dos filmes lhe proporcionou?”, “a
maneira como os encontros foram conduzidos foi satisfatério? Por
qué?” e “que estratégias vocé sugeriria para aprimorar o processo
de intervencao através dos filmes?”.

Essas questdes norteardo nossas discussdes, sendo que os
proprios questionamentos constituirdo duas categorias de analise,
das quais extraimos os conteidos mais relevantes para este
momento, sendo elas: percepcdes quanto a formagao docente por
meio dos filmes e a visao generalizada quanto as estratégias do
Programa de Formagcao.

Ressaltamos que serdo transcritos fragmentos dos relatos das
professoras, as quais nomearemos de P, como forma de ilustrar as
categorias formadas a partir deles. Tendo em vista a extensao e o
conteudo dos mesmos, alguns serdao condensados ou suprimidos,
de modo a ndo prolongar nosso processo dissertativo, bem como
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nao expor nossas participantes, que, por vezes, relataram
trajetorias pessoais.

Ao indagar as professoras sobre as contribui¢des que o
cinema propiciou para sua formagao, bem como os pontos fortes e
frageis da intervengdo, foram apontados mais prds do que
contras, que variaram desde a mudanga de conceitos, a
ressignificacio de valores pessoais, até o fornecimento de
subsidios para atuacao profissional.

Em um primeiro momento, chamou-nos atenc¢ao o relato de
que as narrativas filmicas provocaram o amadurecimento do
exercicio docente, diante de situacdes de inclusdo dos
personagens dos filmes nas praticas escolares, com vistas a
promocao da cultura do respeito e da compreensao:

Para mim as intervengdes por meio dos filmes foram valiosas, pois me
ajudaram a lidar com tais situagdes com um olhar diferente na escola onde
trabalho. (P1).

Me proporcionou rever alguns conceitos a respeito da vida escolar da
comunidade onde estou inserida. (P5).

Me possibilitou um novo olhar aos meus alunos, reconhecer primeiramente
o meio social em que ele se coloca [...] (P6).

[...] pude pensar sobre algumas questdes que passam despercebidas no
cotidiano da escola. (P8).

Os filmes nos fazem relacionar o que vemos muito no cotidiano, nesse
mundo contemporaneo e que muitas vezes nao damos aten¢do. Tiramos
dai uma boa forma de lidar com essas situagoes e respeita-las.(P11).

[...] a maior contribui¢do do curso com relagdo a minha formagao docente
foram as maneiras que precisamos buscar atualmente para lidar e
conversar com pais e alunos em sala de aula [..], tendo em vista a
transmissao do respeito e compreensao. (P12)

Quando questionadas acerca de quais foram os aspectos
positivos em se empregar o cinema nessa intervengao, as
educadoras apontaram como ponto forte a aproximagdao com
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situagOes similares do cotidiano, que lhes possibilitou refletir
sobre sua pratica docente:

[...] é um instrumento de grande valia, pois, podemos vivenciar histdrias
que, por vezes, nos pareciam distante ou até que nao existissem. (P3).

[...] exemplos marcantes, que servem de base para situagdes do dia a dia. (P7).

[...] proporcionou olhar de uma maneira diferente a realidade que nos
cerca. [...] podemos olhar com olhos de quem esta vivenciando. (P8).

Os filmes contextualizaram as discussdes, ao apresentar na ficcdo os
exemplos que vivenciamos no dia a dia, a partir das discussoes (P13).

Por fim, a afirmativa de que a experiéncia estética propiciou
mudangas para além do exercicio profissional, incidindo na esfera
pessoal, foi outro fator apontado como reflexo da educagao
estética mediada pelo cinema:

Acredito que foi importante para meu préprio crescimento pessoal. (P2).
S6 posso dizer que vou levar essa experiéncia para a vida toda. (P5).

[..] tivemos a oportunidade de por meio dos filmes de rever nossos
conceitos (P8).

Parte desses apontamentos estdo atrelados a propria
sensibilizagdo que o cinema propiciou, no que se refere as
diversas configuragdes familiares, considerada, pelas
participantes, um ponto forte do processo de formacao:

Foram impregnados de emocdo e possibilitaram que todos nos
conhecéssemos melhor. Também possibilitou enxergarmos a familia sobre
outros olhares. (P7).

Os encontros foram maravilhosos, pudemos compartilhar ideias, sonhos,

sentimentos, me fez ampliar meus horizontes e conviver melhor com o
proximo. (P9).
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[..] o cinema [..] é uma ferramenta capaz de estimular a emocdo das
pessoas e causar reflexdes através de suas obras. (P10).

[...] com o filme, a histéria nos toca profundamente. E uma forma de
entender certos conceitos. (P13).

O encontro entre o sujeito e o objeto em tela propaga algo que
ainda ndo existia, pois resulta em um novo efeito, “[...] um
sentimento, um gosto, um estado que apenas existia enquanto
possibilidade, como porvir. Ao entrar em jogo com o objeto ou o
acontecimento, eles deixam de ser exteriores ao sujeito e passam a
constituir o campo da experiéncia. E € ai que comega a experiéncia
estética [...]” (PEREIRA, 2012, p. 187).

Problematizar as situagdes narradas e simular o encontro com
situagoes semelhantes, definido por Fischer (2011) como uma
pratica cultural — assistir a filmes e pensar sobre eles —, é um fator
que solidifica a experiéncia estética, como relata Duarte e Alegria
(2008, p. 75), pois coloca “[...] o espectador aprendiz em contato
com as palavras e os conceitos de que o meio cinematografico
langa mao para analisar e apreciar suas obras [...]".

Portanto, a projecao filmica, as problematizacdes em torno
das narrativas e a simulacdo de situacdes do cotidiano escolar,
envolvendo casos semelhantes as trajetdrias cinematograficas,
foram fatores de extrema valia para a pedagogia do olhar.
Conforme relatos, essas metodologias possibilitaram as
educadoras pensarem “[...] através do cinema, pela profusao de
suas imagens, e de seus signos [...]” (VASCONCELLOS, 2008, p.
156), sobre seus dilemas pessoais e profissionais.

O desgostar das narrativas filmicas, registrado no diario de
campo, quando as participantes discordavam do comportamento
dos personagens ou do desfecho das historias, também é um
reflexo do olhar estético e faz parte do re/des/encontro do sujeito
com a obra. No entanto, cotidianamente, deparamo-nos com
desfechos infelizes e com desarranjos em historias reais, afinal,
como afirma Modro (2006), os filmes sao apenas uma
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representacao do real, transposta pelo ponto de vista daqueles
que o idealizam.

Até mesmo as obras que se propdem a realizar um resgate
historico fiel guardam em sim uma visao segmentada. “Assim, os
filmes sao uma base representativa para poder ser analisada a
realidade, e nunca devem ser vistos como representantes fiéis de
fatos e acontecimentos, por mais verossimeis que sejam [...]”
(MODRO, 2006, p. 12).

Mesmo considerando a eficdcia do projeto, algumas
sugestOes de aprimoramento foram feitas ao seu término, como
complemento para intervengOes futuras, dentre ela a transposicao
do projeto para os intramuros escolares bem como para outras
licenciaturas foi uma sugestao dada pelas participantes, como
uma forma de capacitar um maior nimero de educadores:

Acredito que esse projeto deveria ser levado até as escolas. (P2).

[...] como sugestao deveriamos fazer intervengdes nas escolas. (P8).
Projeto nas escolas, até mesmo nas universidades. (P11).

A extensdo do projeto foi outro ponto sugerido pelas
participantes, nao pela insuficiéncia dos encontros realizados ou
dos contetidos programados, mas pela motivacdo que sentiram
durante o tempo em que participaram da pesquisa e pela sinergia
que desenvolveram umas com as outras, pois, conforme relatou
uma professora,

[...] tivemos a oportunidade de conhecer melhor nosso préximo, de nos
inspirar, nos identificar e nos admirar. (P4).

Sendo assim, a indica¢do de uma maior durac¢ao do curso foi
detectada como algo positivo, pois nos leva a crer que a
intervencdo por meio do cinema impactou suas percepgdes de
modo a deixa-las saudosas do periodo em que conviveram umas
com as outras e com o pesquisador:

[...] gostaria que fosse por um tempo maior. Adorei! (P6).
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Que fossem mais dias de curso. Amei o curso... muito obrigada, professor,
agora sim entendi a base de uma familia.(P8).

Deviam ter mais encontros [...] (P10).
[...] fico triste pois nossas manhas de sabado ndo serdo as mesmas. (P14).

[...] fico triste também porque acabou (P15).

Esse sentimento de “querer mais”, manifesto por meio da
sugestao de extensao do projeto, € resultante da emocao, que lhes
facilitou o caminho para raciocinios ldgicos, provocada pelas
imagens, externas ou internas as obras filmicas.

Blasco et al. (2005) defendem que essa emogao é uma forte
aliada da sensibilizacdo estética. Isto ndo quer dizer que o
raciocinio seja indispensavel para a constru¢ao dos conceitos no
aprendizado, apenas corrobora que € necessdrio passar antes
pelas emogdes, quando pretendemos aproximar o individuo de
determinados significados qualquer que seja o tema a ser
privilegiado no processo interventivo.

Conclusao

O panorama ofertado pelos resultados do questionario
baseado na Escala Likert, no pré- e pds-teste, no que se refere ao
questionamento sobre o cinema como uma estratégia
metodoldgica na formagdo de professores, nao pode ser
considerado um dado irrelevante, mesmo diante da auséncia de
significancia estatistica, visto que, os dados por si s6 ja apontam a
visdo univoca das educadoras ao perceberem no cinema uma
potente ferramenta no processo de formagao docente.

Se, por um lado, a estatistica se manteve constante no
momento inicial e final do estudo, por outro, os relatos obtidos
apds o programa de intervencdo, mediante a aplicacdo do
questiondrio de questdes abertas, bem como pelos dados
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coletados em registro de campo, habilitam-nos a afirmar que o
cinema como estratégia na formacao de professores fora eficiente
para promover a pedagogia do estético.

No que tange as percepgdes quanto a formagao docente por
meio dos filmes, percebemos que o amadurecimento profissional
foi apontado como um dos efeitos de se empregar o cinema, como
instrumento de formagao por meio da sensibilizagdo. Situagoes
antes desconhecidas, mas que sdo retratadas em obras filmicas
permitiram as educadoras a aproximagao com situagdes similares
do cotidiano escolar. Consideramos esse fator como um aspecto
promotor da educagdo estética, possibilitado pelas narrativas
filmicas — o que era o objetivo inicial da pesquisa.

Nosso anseio € de que esse estudo possa servir de esteio para
outras investigagOes cientificas, portanto, sugerimos que o cinema
enquanto ferramenta formativa pode ser estendida a temas para
além do caso em tela, como por exemplo: educagao ambiental,
diversidade, sexualidade, inclusdo, etc., pois, concluimos que o
cinema demonstrou ser uma potente ferramenta a ser utilizada na
formagao docente, visto que, os resultados latentes, propiciados
pelos aspectos educativos da linguagem cinematografica, colocou
aos sujeitos da pesquisa situagdes que lhes possibilitaram
desenvolver uma compreensao pragmatico-performativa dos objetos
que lhes foram apresentados que, muitas vezes, se re/des/encontram
com suas proprias narrativas de vida, consequentemente o cinema
emprestou ao educador sua for¢a comunicativa, pois, a0 exprimir
realidades préximas a trajetdrias, sentimentos e emogdes do
cotidiano, que com palavras ndo poderiam ser expressas, provocam
0 amadurecimento pessoal e profissional.
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A FORMACAO DE PROFESSORES NA AREA DE
EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA:
POLITICAS E DESAFIOS

Thauane Cristine Branquinho Pereira
Reginaldo Peixoto

Introducao

Historicamente, a inclusao vem ganhando seu espago na
sociedade. O publico-alvo da Educagao Especial que até poucas
décadas somente poderia frequentar espagos especificos — escolas
especializadas, sofria com a segregacao, no entanto, por meio de
um amplo processo de lutas, garantiu na legislacao educacional, o
direito de ocupar espacos publicos, como escolas de ensino
regular, a partir do olhar do atendimento educacional
especializado, curriculo adaptado e maior socializagdo com
educandos historicamente ditos “normais”. Sendo assim, importa
ilustrar que houve mudangas significativas em termos legais,
inclusive no tocante a formagao de professores para o AEE.

Embora tenham ocorrido mudancgas nas leis, e a inclusao
tenha acontecido, ndo é apenas a recepcao de alunos publico-alvo
da educacado especial nas escolas regulares que faz esse processo
acontecer, € dever da escola respeitar as diferengas dos estudantes
e aprimorar a convivéncia e sociabilidade entre todos os
educandos. No caso do estudante publico-alvo da educagao
especial, o papel da escola ndao perpassa somente pelo
conhecimento historicamente produzido e sistematizado na forma
escolar (GARCIA, 2013, p.108), deve-se buscar a valorizagao do
sujeito em todas as suas especificidades e inclui-lo nos aspectos
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sociais, afetivos, emocionais, cognitivos, etc. A necessidade de
mudangas tanto nos espagos fisicos estruturais das escolas como
também no campo da formacao inicial e continuada deve ocorrer
para que o desenvolvimento igualitdrio dos alunos aconteca.

A formagdo de professores na atualidade teve uma
consideravel queda na qualidade, uma vez que o estado esta
procurando investir em um ensino mais barato e rapido, por isso,
a formacdo técnica vem ganhando espaco. Trata-se de um
processo de profissionalizagdo que tem sido modificado
constantemente:

O termo profissionalizagdo sofreu alteragdes de significados no ambito da
reforma educacional para assumir ares de um conceito mais relacionado a
técnica do que ao conhecimento tedrico, maior incorporagao de habilidades do
que condigdes de reflexao sobre a realidade escolar (GARCIA, 2013, p. 111).

O modelo ideal de professor para as politicas atuais é aquele
com mais produtividade e menos reflexdao e pensamento critico.
Isso implica em muitas questdes: compreensdo da profissao,
praticas pedagogicas desarticuladas com as necessidades da
escola, tensdes psicossociais, além de resultados frustrantes nas
avaliac¢Oes internas e externas da educacao basica.

Dessa forma, o presente texto pretende discutir a importancia
da educacao especial na perspectiva da educacao inclusiva, o ptblico
atendido e a importancia da formacgdao docente como um marco
importante para a inclusao, embora com fragilidades bastante
visiveis no atual momento politico pelo qual atravessamos, mesmo
com 0s avangos ocorridos nas ultimas décadas.

A inclusdao dos sujeitos publico-alvo da educacdo especial na
escola regular

As Reformas educacionais ocorridas no Brasil, mais
especificamente a partir da aprovagio da Constituigio da
Republica Federativa do Brasil CF/88 (BRASIL, 1988) e aprovacao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional LDBEN
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9394/96 (BRASIL, 1996), determinaram os rumos da inclusao
educacional brasileira.

Antes mesmo da aprovagao da LDBEN 9394/96, o Brasil ja
havia participado como signatdrio da Conferéncia Mundial sobre
Educagao para Todos, em Jomtien, Tailandia em 1990 que aprovou
a Declaracao Mundial sobre Educacao para Todos e da Conferéncia
de Mundial de Educagao Especial em Salamanca em 1994, a qual
firmou a Declaragdo de Salamanca “Sobre Principios, Politicas e
Praticas na Area das Necessidades Educativas Especiais”. Os
compromissos assinados deram origem a varias politicas
educacionais de inclusao de deficientes na educagao basica.

A Declaragao de Salamanca foi um marco muito importante
para a viabilizagao da educagao especial, um dos itens que consta
no documento é que o direito a educagao seja para todos e nao
somente para aqueles que apresentam necessidades educacionais
especiais, como podemos observar no trecho:

As escolas devem acolher todas as criangas, independentemente de suas
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Devem acolher criangas com deficiéncia e criangas bem-dotadas; criancas
que vivem nas ruas e que trabalham; criancas de populagdes distantes ou
ndémades; criangas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas
de outros grupos ou zonas desfavorecidas ou marginalizada.
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p- 17-18).

E interessante ressaltar que a democratizacdo da educacao,
nao visa a oferta e o atendimento a determinados grupos como o
publico alvo da educagao especial, mas a todos. A escola no Brasil
passou a ser uma garantia que estreita na participagao tanto da
familia, quanto do Estado.

Devendo ser a escola para todos, “A Declaracao de Salamanca
defende a ideia de que todos os alunos, sempre que possivel, devem
aprender juntos independentemente de suas capacidades”, Miranda
(2008, p. 39). A autora ressalta que, “Ao mesmo tempo, a Declaragao
de Salamanca aponta a escolarizagdo de criangas em escolas
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especiais, nos casos em que a educagao regular nao pode satisfazer as
necessidades educativas ou sociais do aluno”.

Diante da evolugdo que a 4rea da educacdo especial vem
passando, principalmente nos aspectos das politicas educacionais
que foram criadas até o ano de 2020, quando entrou em vigor a
10502/2020 (BRASIL, 2020), observa-se a obrigatoriedade das
instituigdes escolares em incluir e garantir o acesso ao ensino
regular para estudantes publico-alvo da Educacao Especial, assim
como os professores devem realizar a formagao continuada com o
intuito de se aperfeicoarem para atender esse publico, o que ficou
evidente no documento intitulado Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva:

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva tem como objetivo assegurar a inclusao escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagao, orientando os sistemas de ensino para garantir:
acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade
nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educagao especial desde a educagao infantil até a educacao superior; oferta
do atendimento educacional especializado; formacao de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educagao
para a inclusdo; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetonica, nos transportes, nos mobilidrios, nas comunica¢des e
informacao; e articulagdo Inter setorial na implementacdo das politicas
publicas. (BRASIL, 2008)

Dados o0s objetivos da educacdao especial, conforme
pressuposto no documento apresentado no excerto, importa ainda
frisar que a legislacdo sobre a inclusdao no Basil, vai muito além
desta politica, perpassa por outras Resolugdes, Decretos, acordos
internacionais, etc. e possuem a Declaragao Internacional dos
Direitos Humanos (NACOES UNIDAS, 1948) como fonte de
ampliacao de direitos a inclusao e a educagao.

Por sua vez, o artigo 2° das Diretrizes Nacionais para a
Educagao Especial na Educagao Basica, por meio da Resolucgao
CNE/CEB n® 2/2001 que: “Os sistemas de ensino devem matricular
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todos os estudantes, cabendo as escolas organizarem-se para o
atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais, assegurando as condi¢des necessdrias para uma
educacdo de qualidade para todos” (BRASIL, 2001). A matricula
passou a ser uma condi¢do para a inclusao, porém, outras agoes
passaram a ser vislumbradas, pois o aluno publico alvo da
educacao especial exige mais que isso, exige adaptagao curricular,
profissionais habilitados, maior didlogo entre a escola e a familia,
além de politicas que garantam seu pleno desenvolvimento
humano e educacional.

Miranda (2008) observa que ao iniciar o processo de inclusao,
a escola precisa se adaptar tanto as condi¢des do educando,
quanto as questdes pedagdgicas. Exige-se uma mudanga radical,
talvez seja por isso que muitos estabelecimentos ainda nao atuam
nessa perspectiva, no entanto, aos poucos, as politicas
educacionais vao exigindo que as escolas se adaptem a essas
novas demandas:

A efetivagdo de uma pratica educacional inclusiva ndo sera garantida por
meio de leis, decretos ou portarias que obriguem as escolas regulares a
aceitarem os alunos com necessidades especiais, ou seja, apenas a presenca
fisica do aluno deficiente mental na classe regular ndo é garantia de
inclusdo, mas sim que a escola esteja preparada para trabalhar com os
alunos que chegam até ela, independentemente de suas diferencas ou
caracteristicas individuais. (MIRANDA, 2008, p. 40)

De acordo com o excerto, a inclusdo nao se da apenas com a
presenga fisica do aluno na escola, esse processo exige muitas
acoes, individuais — do professor, e/ou coletivas, pois necessita de
um maior didlogo entre as instituigoes: escola, familia e satde.

Dando expansdo a inclusdo escolar, em 2003, o Ministério da
Educagao criou o “Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade”, visando transformar os sistemas de ensino em
sistemas educacionais inclusivos, que promovessem um amplo
processo de formagao de gestores e educadores nos municipios
brasileiros, para a garantia do direito de acesso de todos a
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escolarizagdo, a organizacdo do atendimento educacional
especializado e a promogao da acessibilidade. (BRASIL, 2008),
porém, essas garantias sio ameacgadas nas politicas de educagao
especial atuais, uma vez que cria espagos distintos para o
atendimento aos alunos em idade escolar, deficientes.

Em 2004, o Ministério Publico Federal divulgou o documento
intitulado “O Acesso de alunos com deficiéncia as escolas e
classes comuns da rede regular”, com o objetivo de disseminar
conceitos e diretrizes mundiais para a inclusdo, reafirmando o
direito e os beneficios da escolarizacao de alunos com e sem
deficiéncia nas turmas comuns do ensino regular. (BRASIL, 2008).

Segundo o documento:

A partir de 2004, com a atualizagdo dos conceitos e terminologias, sao
efetivadas mudancas no Censo Escolar, que passa a coletar dados sobre a
série ou ciclo escolar dos alunos atendidos pela educagdo especial,
possibilitando, a partir destas informagdes que registram a progressao
escolar, criar novos indicadores acerca da qualidade da educagao.

O censo escolar tem sido observado como um sistema de
gerenciamento de dados muito importante para o desenho da
educagao no Brasil, inclusive da educagao especial. A partir do
Censo, as informagbes, em forma de dados, demonstram a
realidade de cada escola, as matriculas no ensino regular e o
atendimento educacional especializado.

Nas escolas de ensino regular a inclusao foi recebida com
despreparo, falta de informagdes, estruturas fisicas inadequadas e,
consequentemente, com o despreparo dos professores, que se
viram desesperados frente a situagao, inclusive, isso reflete como
as politicas educacionais sao omissas em preparar o terreno para a
germinacgao. Glat e Nogueira (2003) salientam que o professor age
de acordo com a formagao recebida, privilegia certos contetdos
em detrimentos de outros. Embora, outros olhares, podem ser
vistos com o passar dos tempos.

Com o passar dos anos, o entendimento que se tem da
inclusdao e como ela se da também foi ganhando novas
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roupagens. Houve momentos importantes para a ruptura com o
passado. As escolas receberam mobilidrios para a organizacao de
salas de recursos multifuncionais e, aos poucos, a inclusao em
sala de aulas regulares foi se delineando nas escolas brasileira,
mesmo com a dificuldades, com a formagao ainda precarizada e
com os baixos investimentos — sao questdes histdricas.

A escola inclusiva no Brasil se tornou uma realidade,
conforme afirma:

Atualmente, muitos alunos com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao
estdo matriculados em classes comuns de escolas publicas em
todo territério nacional, o que denota uma mudanca de
perspectiva em relacdo a essa populacao: da crenga anterior de
que o atendimento ideal deveria ocorrer em locais especificos,
separadamente ao destinado a populagdao em geral, para a atual
percepcao de que os espacos mais adequados sdao os espacos
comuns.(KASSAR, 2012, p. 837)

Os problemas de inclusao no Brasil ainda podem ser vistos
como problemas de educagdo brasileira. Por isso, passamos a
discutir a formacao de professores para a educagao especial,
como uma problematica que tem ocupado a nossa historia.

A Formacao de Professores para Educacao Especial e inclusiva

A Formagao docente na area da educagao inclusiva vem
ganhando um maior espago na sociedade educacional, por se
tratar de uma importante ferramenta de agao do Estado brasileiro
para a inclusdo do publico da educacdo especial na perspectiva
da educagdo inclusiva, no entanto, necessita de muito apoio e
atengao, tanto pelo papel, como pela dindmica que ocupa.

Nesse sentido, € por meio da formagdo docente que se
possibilitara um olhar mais inclusivo e um ensino voltado as
necessidades especificas e diversas de cada aluno presente em
sala de aula, por isso, para Pletsch (2009, p. 148):
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O atual e grande desafio posto para os cursos de formagao de professores ¢
o de produzir conhecimentos que possam desencadear novas atitudes que
permitam a compreensao de situa¢des complexas de ensino, para que os
professores possam desempenhar de maneira responsavel e satisfatdria seu
papel de ensinar e aprender para a diversidade. Para tanto, faz-se
necessario elaborar politicas publicas educacionais voltadas para praticas
mais inclusivas, adequar a formacdo de professores as novas exigéncias
educacionais e definir um perfil profissional do professor.

Para a autora, nao se trata apenas de buscar novos
conhecimentos que convirjam em novas atitudes docentes, exige
também um maior compromisso das politicas educacionais em
proposicoes de agdes que busquem sanar os problemas que sdao
de ordens formativas e estruturais. Por isso, “[...] a simples
insercao de disciplinas e/ou contetidos especificos nao atribui a
formagao docente uma perspectiva organica acerca da educagao
dos sujeitos da educagdo especial” (GARCIA, 2013, p 103),
independentemente do curso de licenciatura, qualquer
planejamento ou politica educacional necessita de agdes praticas
que dialoguem com as necessidades docentes, com as estruturas
escolares e com o curriculo em pauta.

As legislagdes que regulamentam a educagao foram, de
tempo em tempo, determinando os caminhos a serem seguidos
pelos educadores, pelas escolas e pela sociedade. No Plano
Nacional de Educacao PNE de 2001 (BRASIL, 2001), se encontra
explicito que:

Na perspectiva da educagao inclusiva, a Resolugao CNE/CP n® 1/2002, que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educacdo Basica, define que as institui¢des de ensino
superior devem prever, em sua organizacao curricular, formacao docente
voltada para a atencdo a diversidade e que contemple conhecimentos sobre
as especificidades dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao.

A aprendizagem da docéncia na area da educagao especial e

inclusiva deve se iniciar nos cursos de licenciatura e, por meio de
outros programas de formacao continuada, definir as areas de
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deficiéncias que o professor pode atuar, como visual, intelectual,
fisica ou auditiva. Vale lembrar que o Brasil ja possui algumas
experiéncias formativas em nivel de licenciatura, especificamente
para essas areas.

Quando analisa o atual cendrio educacional, Pletsch (2009, p.
150) observa alguns problemas, mesmo quando reconhece que
nas ultimas décadas ocorreram grandes avangos:

No Brasil, a formagao de professores e demais agentes educacionais ligados
a educagdo segue ainda um modelo tradicional, inadequado para suprir as
reivindica¢des em favor da educacdo inclusiva. Vale destacar que, dentre
os cursos de Pedagogia e de Pedagogia com habilitacio em Educagao
Especial, poucos sao aqueles que oferecem disciplinas ou contetidos
voltados para a educagao de pessoas com necessidades especiais. Essa
situagdo de caréncia no oferecimento de disciplinas e contetidos vem
ocorrendo apesar da exigéncia de um dispositivo legal pelo § 2.2 do artigo
24 do Decreto n.? 3298, de 20 de dezembro de 1999. Além desse Decreto, ha
também a Portaria n.? 1793/94, que recomenda a inclusdao da disciplina
“Aspectos ético-politico-educacionais da normalizacdo e integracdo da
pessoa portadora de necessidades especiais” prioritariamente em todos os
cursos de licenciatura.

De acordo com a autora da citacdo, é necessdrio repensar,
inclusive, os cursos de formagao de professores que possuem a
finalidade de habilitar docentes para a educagao especial, visto que
suas estruturas ainda nao atendem as necessidades que a
pesquisadora vem constatando nesse campo, o qual ela também
atua. O PNE (BRASIL, 2001) propo6s incluir ou ampliar,
especialmente nas universidades publicas, habilitagdo especifica,
tanto em nivel de gradua¢ao como de pds-graduacao, para formar
pessoal especializado em educagdo especial. No entanto, cabe
assinalar que a resolugao n® 01/2006 (BRASIL, 2006a), ao instituir as
diretrizes para os cursos de pedagogia, deliberava pela extingao
das habilitagdes nesses cursos. Nos parece que as legislagoes vao e
voltam, sem encontrar um caminho a ser seguido.

Kassar (2014, p. 210), ressalta que “[..] sdo mantidas
atualmente as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial
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Basica, com suas exigéncias na formacao de professores [...]” que
possibilitem uma formacao especifica em educagao especial para
os professores. A autora afirma ainda que, em sua pagina oficial
na internet, o Ministério da Educacao e Cultura — MEC veicula
que o Programa de formagao continuada de professores em
educagao especial, possui, dentre outros objetivos, “apoiar a
formacao continuada de professores para atuar nas salas de
recursos multifuncionais e em classes comuns do ensino regular
[...]”. Este programa de formacdo continuada possui parcerias
com institui¢des de nivel superior e publicas, principalmente.
Sobre o Programa de Implantagio de Salas de Recursos
Multifuncionais, Garcia (2013, p. 113) preceitua que

[...] ha uma preocupagdo em formar um novo professor de educagdo
especial, reconvertido, que nado vai atuar nas institui¢cdes especializadas,
classes especiais ou salas de recursos de atendimento por area de
deficiéncia. Trata-se de formar em servigo o professor do AEE realizado na
SRM. Tal servigo pode atender a todos os alunos considerados oficialmente
como publico-alvo da politica de educagdo especial, a saber: aqueles com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao.

Para a autora da citagao, o modelo de atendimento proposto
pela atual politica faz do professor de educacao especial um ser
multifuncional, denominacao atribuida as salas de recursos que
atendem a todos os tipos de alunos da modalidade, no turno
contrdrio ao de matricula no ensino regular. O que importa é a
quantidade e ndo a qualidade, ndo € levada em consideragao a
qualidade do ensino que o professor passa para o aluno, seus
valores nao entram em questao e sim a quantidade de alunos que
ird atender independente se ele ird ou nao aprender.

De acordo com Mantoan (2003, p. 43), os cursos para
formagao de professores devem garantir qualidade, para atuarem
com a educacao inclusiva, pois

Se, de um lado, é preciso continuar investindo macicamente na diregao da
formagao de profissionais qualificados, de outro, nao se pode descuidar da
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realizagao dessa formacdo e deve-se estar atento ao modo pelo qual os
professores aprendem, para se profissionalizar e para aperfeicoar seus
conhecimentos pedagogicos, e também a como reagem as novidades, aos
novos possiveis educacionais.

A discussao apresentada pela autora do excerto vem ganhando
espagos nas escolas, nas pesquisas de pos-graduagao e nas politicas
educacionais, pois a formagao inicial, de acordo com Mizukami
(2013) e Peixoto (2019), corrobora para preencher algumas lacunas
que ficaram vazias durante a formagao inicial, assim como aquelas
que vao surgindo ao longo da profissao docente.

Acerca dessa discussao sobre o preparo profissional e a
formagao docente, o Conselho Nacional de Educagao, por meio da
Camara de Ensino Basico, asseverou a obrigatoriedade de formar e
capacitar professores para a educagdo inclusiva por meio da
Resolugao n® 02/2001 CNE/CEB, que institui as Diretrizes Nacionais
para a Educagao Especial na Educacdo Basica estabelecendo
aspectos importantes, conforme apresenta Brasil (2001, p.2):

Art. 8°. As escolas de rede regular de ensino devem prever e provar na
organizacao de suas classes comuns:

I- professores das classes comuns e da Educagao Especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades
educacionais dos alunos;

VI- condicbes para reflexao e elaboragao tedrica da educagao inclusiva, com
protagonismo dos professores, articulando experiéncia e conhecimento
com as necessidades/possibilidades surgidas na relacdo pedagdgica,
inclusive por meio de colaboragao com institui¢des de ensino superior e de
pesquisa.

De acordo com o trecho citado, faz-se necessaria a
articulagdo entre os profissionais da educagao que atuam no
ensino regular e os especialistas que atuam nos programas de
educagdo especial, visto que, acredita-se, que os segundo grupo
possui maior entendimento sobre as especificidades pedagdgicas
e curriculares dos alunos publico alvo da educagao especial.

Nesse entendimento, as politicas publicas para a inclusao
“devem ser concretizadas na forma de programas de capacitagao
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e acompanhamento continuo, que orientem o trabalho docente na
perspectiva da diminui¢do gradativa da exclusdo escolar [...]”.
(GLAT; NOGEIRA, 2003, p. 140)

Sendo assim, ¢ importante observarmos que para existir de
fato formagao inicial e continuada de professores que atenda as
necessidades docentes e discentes, abrangendo tanto o ensino
regular como também a educagao inclusiva, sera necessaria uma
rigorosa revisdao dos planos para formagao continuada, por meio
de uma atengdo mais especifica das politicas publicas de
educagdo, considerando a importancia do saber pedagodgico,
estudo tedrico e pratico para uma formacao solida.

Perante nossa realidade atual devido a pandemia do Covid-
19, além das mudancas que o atual Ministério da educagao vem
fazendo na legislacdo da educacdo especial e inclusiva, o que
consideramos uma regressao historica, devemos ainda considerar
que a educagao sofreu e esta sofrendo grandes cortes financeiros
e apoio, e isto ndo nos motiva a pensar que ela, em seu contesto
geral, incluindo contribuicbes para a formagdao docente, va
conseguir por tao logo mudar essa realidade que assola todo o
contexto educacional brasileiro, da educacdo infantil a pods-
graduacgao. Inclusive, jogou nas maos dos professores “a
responsabilidade pela sua prépria profissionalizagdao, mediante a
busca individual de formagdo, mas também pelo alcance dos
objetivos e metas da propria politica. Caso ela ndo tenha sucesso,
isso recai sobre a competéncia docente”. (GARCIA, 2013, p.110)

Mesmo que as ultimas décadas tenham sido observadas
numa perspectiva de avangos para a inclusdao no Brasil, nao
podemos perder de vista que essa busca pela prépria formagao
docente para acrescentar conteido no curriculo, é um dos
principais motivos que levaram a educacao a distancia a crescer
tanto nos ultimos anos, permitindo em um curto prazo a
formacdo dos profissionais, colocando duavidas se estdao
suficientemente preparados para atenderem as dificuldades
didrias. Esses processos formativos, muitas vezes baratos e
aligeirados nos evidenciam que o que importa — em muitos casos,
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nao ¢ o conhecimento. Muitas vezes frageis essas formagoes
acabam por tornar esses profissionais em sujeitos subordinados
pelas exigéncias das politicas publicas, pois “se, por um lado, o
professor é extremamente importante e estratégico para as
politicas, por outro, se ndo estiver alinhado com tais politicas,
torna-se um obstaculo”. (GARCIA,2013, p.112)

De acordo com Saviani (2020, p. 8), no dia 22 de setembro de
2016 o Forum Nacional de Educagao emitiu a sua 45° Nota
Publica, que registrou pontos negativos referentes a educacao:
“empobrece a formagdo para reduzir custos e precarizar o
trabalho docente, desconhecendo que para a oferta de qualquer
modelo formativo € necessario enfrentar o déficit de docentes em
muitas d4reas”. Isso demonstra que projetos de formacao de
professores exigem responsabilidade, financiamento,
participagao coletiva e qualidade — qualquer forma aligeirada ou
mal planejada, pode nao contribuir em nada para mudar a
educagdao especial e inclusiva e, de fato, promover a
democratizacao da escola basica.

Consideragoes Finais

A educacao especial na perspectiva da educagao inclusiva tem
sido tema de muitas pesquisas, eventos cientificos e discussdes na
area da educagao, tanto por suas especificidades, quanto por ser um
direito que, aos poucos, foi se alinhando as outras politicas
educacionais de modo a universalizar a educagao basica.

Nesse texto, procuramos discutir, além do publico-alvo da
educacgao especial e inclusiva, questdes inerentes a formagao
docente para a atuacdo na educagdo especial, principalmente a
formagao continuada, pois mesmo com os avangos dessa area,
permanecem com varios percalgos.

Diante do cendrio educacional em que estamos vivendo,
podemos observar a precariedade das politicas formativas, cujas
sucessivas mudangas nao lograram estabelecer um padrao
minimamente consistente de preparacdo docente. Para que haja

371



uma formacgao docente digna e efetiva, precisamos de um olhar
mais critico voltado para o cenario da educagao no Brasil.

Em rela¢do a inclusao, dizer que os alunos foram incluidos
apenas por estarem presentes no ambiente escolar regular, nao é
inclusao. A inclusao acontece quando se deixa de lado as
diferencas e o tratamento se torna igual para todos, infelizmente
ndo € assim que funciona na realidade — ha muitas demandas
necessdrias para complementar as politicas que, ao nosso ver, de
fato, avangaram.

A formacgao docente deve ser uma das principais prioridades
para que a escola se torne inclusiva. Faz-se necessdria uma
revisao curricular atenta as necessidades dos docentes e dos
alunos, que favoreca a um desenvolvimento enriquecido de
conhecimentos e pautado na inclusdao. Nao se pode negar os
avangos que a educagdo especial teve ao longo dos anos, porém,
ainda ha muitos limites impostos politicamente que impedem o
avango significativo da area.

As dificuldades e problemas na educagao brasileira
perpetuam ha anos, e infelizmente o cenario atual nao é
animador, nao podemos contar com o apoio politico dos nossos
atuais governos, o que causa um retrocesso educacional que
levara anos, ou qui¢a décadas para ser superado, porém, so
haverda uma superagdo ou alguma esperanga para a melhoria
educacional com o apoio tanto da sociedade civil, quanto da
educacional, cobrando maiores investimentos e qualidade nos
programas federais, estaduais ou municipais.

Formar professores para a educagao bdasica e, mais
especificamente para a educagdo especial e inclusiva precisa ser
uma premissa que nao passe apenas pelas ofertas, mas antes de
tudo, pelo didlogo, pela responsabilidade e pela qualidade, pois o
sucesso da inclusao, depende, dentre outras a¢des, da formagao
de professores.
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GRUPO DE ESTUDOS COLABORATIVOS:
UMA ANALISE DA FORMACAO DOCENTE

Taynara Siqueira Almeida
Eromi Izabel Hummel

Introdugao

Ao adentrar no meio académico, notamos o quao incrivel é o
mundo da pesquisa cientifica, principalmente quando falamos da
educagdo, por estar sempre em evidéncia e em constante
mudanca. Quando pensamos em educacao, logo nos
direcionamos a inclusdo e a formagao de professores que atendem
e atenderao os alunos com necessidades educacionais especiais,
tema pelo qual sempre chamou a nossa atencao.

No decorrer da graduagao realizamos diversas pesquisas
sobre a tematica, em que participamos de Projetos de Extensao,
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia e Projeto
de Iniciagdo Cientifica (PIBID), direcionando os nossos estudos
para a formagao de professores que desenvolvem o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e professores do apoio
pedagogico que auxiliam esses professores.

Considerando a complexidade da tarefa educativa do
professor e, sobretudo, as politicas educacionais que vao se
renovando no decorrer dos anos, em especial a educagao
inclusiva, faz-se necessdria a busca pela continuidade do processo
de formacdo profissional, por meio da formacao continuada.
Sendo que esta formagao, refere-se a um conjunto de atividades
desenvolvidas nos espacos educacionais. Portanto, o objeto de
estudo nesta pesquisa foi a formagao de professores, que ocorreu
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no modelo de ensino colaborativo para o professor do
atendimento educacional especializado.

Diante dos fatos apresentados, refletimos sobre o assunto e
comegamos a nos questionar como sao planejadas a formagao de
professores para o atendimento educacional especializado, como os
professores poderiam participar de uma nova proposta de formagao,
quais sao suas maiores necessidades de formagao, quais sao as
politicas educacionais que norteiam a educacao especial e também a
formagao de professores, direcionando, assim, nossa pesquisa.

Nesse contexto, buscaremos entender e analisar como se da a
formagao de professores que trabalham com a educagao especial em
uma nova proposta de formacgao, utilizando a abordagem
colaborativa. Portanto, definimos o tema na nossa pesquisa em:
Grupos de Estudos Colaborativos: uma andlise da formacao docente.

Neste sentido, o objetivo geral deste trabalho foi identificar e
analisar o panorama da formacdo de professores em grupos de
estudos colaborativos, apresentando os resultados da pesquisa
realizada com professores de apoio, professores da sala de
recursos multifuncionais e coordenadores pedagogicos da
Autarquia Municipal de Apucarana, que participaram de uma
formacgao continuada promovida pela Unespar.

Este estudo aborda os conceitos basicos, das dimensdes
politicas e pedagdgicas do processo de inclusao e sobre o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), o panorama da
formagao de professores, conforme a abordagem colaborativa,
andlise dos resultados finais do curso desenvolvido através de um
questiondrio de avaliagdo do curso que foi aplicado.

Utilizamos como método de pesquisa a revisao bibliografica
e pesquisa de campo como metodologia, no qual coletamos dados
e informagdes importantes, organizando o nosso estudo em
coletas e analises de dados juntamente com o referencial tedrico
que obtivemos por meio da revisao bibliografica.

Ao final da nossa investigagao, constamos a importancia de
darmos voz aos professores que desenvolvem suas atividades
praticas pedagogicas, no atendimento educacional especializado,
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visto que os desafios e dificuldades encontradas no cotidiano
escolar, assim como a troca de experiéncia foram fundamentais
para debatermos o trabalho colaborativo entre os professores
protagonistas no desenvolvimento da aprendizagem de alunos
com necessidades educacionais

Desenvolvimento

Para entendermos melhor a formagdo de professores por
meio da abordagem colaborativa, devemos resgatar e retomar
alguns conceitos e acontecimentos que ocorreram na sociedade e
que estao relacionados a inclusao e que sao de extrema
importancia dentro da nossa pesquisa.

Dimensao histdrica das politicas educacionais da inclusao

Ao longo da historia, existem relatos de pessoas com
deficiéncia e assim, em cada periodo histérico foram tratadas de
diferentes maneiras, dependendo das crencas religiosas e/ou
cientificas.

Na antiguidade, as pessoas que possuiam algum tipo de
deficiéncia, eram excluidas da sociedade e até mesmo
assassinadas ou tratadas como invalidos, ou seja, a vida para estes
individuos era nula ou inexistente. No Periodo Medieval, periodo
no qual a Igreja Catolica tinha grande influéncia sob a sociedade,
as pessoas com deficiéncia eram vistas como criaturas divinas e
acolhidas em conventos, mosteiros e igrejas, também tratados
como bobos da corte, palhagos ou viviam como moradores de rua
sobrevivendo de caridade. Com os avangos da Ciéncias e da
Medicina, os estudiosos passam a analisar e criar possibilidades
de integracao desses individuos na sociedade. Isto €, no século
XVI, surgem instituicdes que acolheriam essas pessoas com
carater assistencialista, visando acolher, tais como conventos,
asilos e hospitais psiquiatricos.
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De acordo com Palhares; Marins (2002, p.62) no século XVI, a
Educacgao Especial tomava as primeiras formas, buscando meios
de entender e enxergar as pessoas “anormais” como seres que
possuiam suas particularidades, acreditando nas possibilidades
educacionais para os individuos considerados ineducaveis por
meio dos avangos da medicina, rompendo com os paradigmas da
igreja e buscando criar locais e tratamentos para essas pessoas.

No século XX, Jannuzi (1985, p.60), aborda sobre o
surgimento de duas vertentes da Educacdo Especial: a médico-
pedagogica e a outra psicopedagdgica, ambas buscavam a
escolarizagdo de criangas que possuiam deficiéncias, em clinicas e
hospitais psiquidtricos em que estavam internadas. Surge neste
periodo, as escolas publicas com classes especiais.

A educagao em geral no Brasil, acontece desde a Colonizagao,
com a catequizac¢ao dos indigenas pelos Jesuitas, mas ¢ em 1889,
com a Proclamagao da 12 Republica, que algumas mudancas
iniciam, em especial, mudangas no campo educacional. A
educagdo passa ser responsabilidade do Estado, responsavel
também pelas politicas educacionais do ensino primario e
profissionalizante, assim, a escola e a educagao passam a ser
direito de todo o cidadao de forma publica e gratuita.

Saviani afirma que

Quando voltamos os olhos para a situacao brasileira parece-me que a ideia
de um longo “século XX” nao deixa de exercer uma certa atragdo. Com
efeito, as transformacdes mais decisivas do nosso pais nos planos
econdmico, politico, social, cultural e educacional parecem se situar nas
duas décadas finais do século definido cronologicamente pelo niimero XIX
e nao na virada cronoldgica para o século XX ou na Primeira Guerra
Mundial. (2004, p. 1)

Com a restruturacao da Republica, com o fim do século XIX e
inicio do século XX, no pais, grandes mudancas e melhorias
ocorreram em varios aspectos, desde o econdmico ao cultural, no
qual perpassa pelo campo educacional e introduz discussdes
pautadas na educagao e no atendimento educacional para pessoas
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com deficiéncia. A fim de erradicar o analfabetismo no Brasil da
década de 20, e formar mao de obra especializada, o ensino
primario se expande e as reformas educacionais surgem junto
com o movimento escola novista, objetivando a redugao das
desigualdades sociais. E neste periodo que eles tentam explicar os
defeitos pedagogicos, pessoas subnormais intelectuais, que nao
tinha progressos na escola, pois tentavam corrigir ou tirar o
“defeito” e as anormalidades (JANUZZI, 2004).

Mais tarde, na década de 50, o Ministério da Educacgdo tem
um papel assistencialista para auxiliar as pessoas com deficiéncias
e por meio de discussdes resolvem adotar um novo termo e
conceito, normaliza¢ao, termo no qual ajudaria a minimizar essas
desigualdades. O termo normalizagao ¢ definido pelo Ministério
Nacional da Educacao (MEC):

[...] principio que representa a base filosofica-ideoldgica da integragao. Nao
se trata de normalizar os individuos, mas sim o contexto em que se
desenvolvem, ou seja, oferecer, aos portadores de necessidades especiais,
modos e condigdes de vida didria o mais semelhante possivel 4s formas e
condicOes de vida do resto da sociedade (BRASIL, 1994, p.22).

A Lei de Diretrizes e Bases lei n°4.024, promulgada em 20 de
dezembro de 1961, cria o Conselho Federal da Educagao que trata
no Art. 88 que “A educagdao de excepcionais, deve, no que for
possivel, enquadrar-se no sistema geral de educagao, a fim de
integra-los na comunidade (p.15).

Neste periodo, surgem as institui¢des filantropicas e
institui¢des privadas, como a Associagao de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), que possuem um carater assistencialista e
que auxilia educagao e na qualidade de vida desses individuos.
Mendes (2010, p.99) explica que o surgimento dessas institui¢des é
devido a “uma omissao do setor da educagdo publica” que acabou
fazendo a comunidade se mobilizar e fazer acontecer a
escolarizacao dessas pessoas de alguma forma.

Em 1988, é promulgada a Constitui¢ao Federal Brasileira, que
cita no Art. 208 os direitos a educacao das pessoas com
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deficiéncias, conforme inciso III “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino” (p.91).

De acordo com Mendes (2010, p.101) a Constituicao de 88
assegurou a educagao para as pessoas com deficiéncia dando
preferéncia ao ensino regular e a garantia do atendimento
educacional especializado, atendendo a demanda da sociedade ao
acesso as escolas publicas. Surgem as classes especiais, que na
visdo da autora, seria uma segregacao educacional, excluindo esse
aluno da educagao especial das atividades sociais da escola
publica.

A Conferéncia Mundial de Educagao para Todos, aconteceu
em 1990, Jomtien na Tailandia, no qual teve como objetivo
estabelecer compromissos voltados para a garantia da educagao
para todos de modo que consigam viver com dignidade. A partir
dessa conferéncia, ocorreram adequagdes das politicas
educacionais no Brasil.

Segundo Libaneo (2013):

A adequacdo das politicas educacionais do Brasil as orienta¢des de
organismos multilaterais, principalmente o Banco Mundial e a Unesco, teve
inicio na década de 1980, mas se intensificou nos anos 1990, desde a
realizagdo da Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos, na
Tailandia, cujo objetivo foi formular politicas para escola de paises
emergentes compativeis com o funcionamento do capitalismo globalizado
(LIBANEO, 2013, 45).

Em 1994, na cidade de Salamanca, Espanha, acontece a
Conferéncia Mundial de Educagdao Especial, neste evento é
redigida a Declaracdo de Salamanca que tratou de principios,
politicas e praticas na 4area das necessidades educativas especiais
dentro das escolas do ensino regular, na qual repercutiu no
mundo todo e também nas politicas educacionais brasileiras,
reafirmando que todo o individuo tem direito a educagao, até
mesmo aquelas que foram excluidas por possuir alguma
necessidade educacional especializada. Assim, as escolas de
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ensino regular deveriam educar todos os alunos sem distingao,
promovendo uma educacdo efetiva e inclusiva.

A Lei de Diretrizes e Bases n°9.394, de 20 de dezembro de
1996, é atualizada de acordo com a Constituicao Federal e traz
também algumas mudangas sobre a educagao especial.

Art. 58. Entende-se por educagdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao.

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educagao especial.

§ 22 O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fun¢ao das condi¢des especificas dos
alunos, nao for possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino
regular.

§ 3° A oferta da educagdo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil (p.39).

Essa lei estd em vigor até os dias atuais, sendo de extrema
importancia para a educagao especial, marcando esta década com
uma grande reforma no campo educacional e dando inicio ao
debate sobre a inclusdo. E a partir desta lei que surge uma
intensificagdao sobre a inclusdo e, da mesma forma, novos
conceitos sobre a educagao especial, garantindo o direito a
educacao nas redes de ensino regular, servi¢os de apoio e o
atendimento educacional especializado.

A partir desta década, a proposta de uma educagao inclusiva
se torna mais frequente nas discussdes sobre as politicas
educacionais, com o objetivo de que a educagao aconteca para
todos sem excecdao, atendendo as necessidades educacionais
desses individuos, seja ele deficiente fisico, mental, sensorial,
superdotados ou altas habilidades e os que possuem algum
Transtorno Globais do Desenvolvimento.

No século XXI, novas politicas educacionais inclusivas
surgiram, uma delas é a Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, Portaria n°948, de 09 de
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outubro de 2008, em que visa “constituir politicas publicas
promotoras de uma educagao de qualidade para todos os alunos”
(BRASIL, 2008, p. 269), tendo como objetivo

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao, orientando
os sistemas de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com
participagdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino; transversalidade da modalidade de educacdo especial desde a
educagao infantil até a educacdo superior; oferta do atendimento
educacional especializado; formagdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educagao para a
inclusao; participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetonica, nos transportes, nos mobilidrios, nas comunicacdes e
informacao; e articulagdo intersetorial na implementacao das politicas
publicas. (BRASIL, 2008, p.271)

Ela direciona o seu publico e integra a proposta pedagogica
com a escola regular, ou seja, serdo atendidos aqueles que
possuem algum tipo de necessidade educacional especial, que
acontece por meio de uma classificagao, seja ela uma deficiéncia,
um transtorno, um distirbio, uma sindrome ou aptidao, podendo
ou nao mudar de acordo com o tempo.

Em 2 de outubro de 2009, é publicada as Diretrizes
Operacionais para o AEE na educagdo Basica, na modalidade
Educagao Especial, assegurando a realizacdo da matricula no
ensino regular, o direito de receber o atendimento educacional
especializado, desde servigos a recursos ofertados pela rede
publica de ensino ou institui¢des sem fins lucrativos. O Art. 4
define o publico-alvo do AEE da seguinte maneira (BRASIL,
2009):

I - Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

II — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteragdes no  desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas rela¢des sociais, na comunicagao
ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicao alunos com autismo
classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno
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desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra
especificagao.

III - Alunos com altas habilidades/superdotagao: aqueles que apresentam
um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do
conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranga,
psicomotora, artes e criatividade. (p.1)

Em 2015, a Lei n°13.146, de 6 de julho, Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia ou Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, busca “assegurar e promover, em condi¢des de
igualdade o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais
por pessoa com deficiéncia, visando sua inclusdo social e
cidadania” (p.1). Esta reforca a Lei de Diretrizes da Pessoa com
Deficiéncia e também adiciona alguns recursos, considerando a
acessibilidade, desenho universal, tecnologia assistida ou ajuda
técnica, barreiras, sejam elas as barreiras urbanisticas, as
arquitetonicas, nos transportes, na comunica¢do e na informagao,
barreiras atitudinais e barreiras tecnoldgicas. Considera a
comunicagao, as adaptagdes, a urbanizagao, o mobilidrio urbano e
moradia, a sua mobilidade reduzida e de profissionais pessoais,
de apoio escolar ou acompanhantes.

Esta lei, entao, preza pela garantia da inclusao, de forma que ela
tenha os mesmos direitos as igualdades e oportunidades, reafirmando
e garantindo os seus direitos enquanto individuos. Em relacdo a
educacgao a Lei n°13.146/2015 reafirma o direito de educagao para a
pessoa com deficiéncia no Art. 27. (BRASIL, 2015, p.6)

Art. 27. A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia,
assegurados pelo sistema educacional inclusivo em todos os niveis e
aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcangar o maximo
desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais,
intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem.

Paragrafo tnico. E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da
sociedade assegurar educagao de qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-
a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e discriminagao.
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Em se tratando do cumprimento das politicas educacionais na
area da educacdo especial na perspectiva da educagao inclusiva, no
municipio de Apucarana, estado do Parang, as politicas educacionais
sao de abrangéncia federal e estadual, asseguradas pelo Plano
Municipal de Educagao no qual “vém constituindo uma nova forma
de pensar o fazer pedagogico, considerando a inclusao enquanto
uma possibilidade real e necessaria a ser efetivada” (APUCARANA,
p.65). Consequentemente, o municipio traz uma proposta norteadora
visando o atendimento para esse alunos e oferece a eles os seguintes
itens: atendimento de professores graduadas em pedagogia;
atendimento de professores pds graduados em educagao especial;
acompanhamento  especializado  com  fonoaudiologos e
psicopedagogos e especialistas em educagao especial no Centro de
Apoio Multiprofissional Escolar (CAME); Acompanhamento
oferecido pela equipe técnico-pedagogica da escola e da Autarquia
Municipal de Educagdo (AME); Equipe multiprofissional, em
parceria com a Autarquia de Saude, responsavel pelas avaliacoes e
acompanhamento dos alunos com necessidades especiais composta
por: trés Psicologos, seis Psicopedagogos, dois Fonoaudiologos e
dois especialistas em Educagao Especial.

Na Autarquia Municipal de Educagao — AME, existe o Centro
de Apoio Multiprofissional Escolar — CAME, responsavel pela
educagao e atendimento educacional especializado do municipio
na sua rede de escolar. Conta com quinze Salas de Recursos
Multifuncionais para Deficientes Intelectuais (SRM-DI), duas
Salas de Recursos Multifuncionais para Deficientes Visuais (SRM-
DV), duas Salas de Recursos Multifuncionais para Surdos e trés
Classes Especiais, fornecendo e proporcionando uma educagao de
qualidade de acordo com as necessidades que esse aluno possui.

Formacao de professores e a abordagem colaborativa
A formacao de professores tem sido alvo de discussoes

quando tratamos da inclusdo, pois, o professor que atuard no AEE
deve ter uma formagdo adequada para atender tais demandas
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dentro das institui¢des de ensino. De acordo com as mudangas e
alteragdes das politicas educacionais, podemos afirmar que elas
também influenciaram nas politicas de formagao e capacitagao
dos professores.

No artigo 59 da LDB n°9.394/96, assegura que os alunos de
AEE deverao ter “professores com especializacdo adequada em
nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integracao
desses educandos nas classes comuns” (p. 24).

As Diretrizes Operacionais para o AEE na modalidade
Educacao Basica, Resolucao n°04 de 2 de outubro de 2009, deixa
claro o papel que o professor de AEE ira realizar dentro das salas
de recursos multifuncionais

Art. 9° A elaboragao e a execugao do plano de AEE sao de competéncia dos
professores que atuam na sala de recursos multifuncionais ou centros de
AEE, em articulagdo com os demais professores do ensino regular, com a
participagdo das familias e em interface com os demais servigos setoriais da
saude, da assisténcia social, entre outros necessarios ao atendimento. (p. 2)

Ao abordamos sobre a formagao de professores que
trabalharao com alunos com necessidades educacionais especiais
devemos ter a consciéncia de que cada aluno serd unico e
aprendera de um jeito tnico. Isso nos faz refletir nas necessidades
dessas criancas e inseri-las no contexto educacional para que elas
consigam se desenvolver com autonomia, desenvolver o seu
cognitivo e ensinar de modo que se trabalhe com as dificuldades e
facilidades.

Neste sentido a formagdo desse professor deve ser
significativa, para que ele, enquanto profissional do AEE colabore
no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos ptblico-alvo da
educagao especial.

Dentro das modalidades da formagdo continuada de
professores, destacamos formacao de professores por meio da
abordagem colaborativa, que é o ensino e aprendizagem entre
professores, de forma que ao mesmo tempo em que ensinam e
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relatam sobre as suas experiéncias com a educagao especial e os
alunos, eles aprendem com as experiéncias dos outros professores
do grupo, simultaneamente.

O modelo de ensino colaborativo ou coensino é pouco
conhecido no Brasil, desta forma, Mendes, Vilaronga e Zerbato
(2014, p.142) afirmam que esse “ndo é conhecido e/ou realizado
pela maioria dos municipios, sendo utilizado apenas em casos
pontuais e experimentais”. O que seria esse ensino colaborativo?
Para Mendes; Almeida e Toyoda (2011, p.85)

O ensino colaborativo ou coensino é um modelo de prestagao de servigo de
educacado especial no qual um educador comum e um educador especial
dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar a instrugao de
um grupo heterogéneo de estudantes.

Para tais estudos e propostas nesse modelo de formacao,
devemos entender que o ensino colaborativo deve acontecer de
acordo com as integragdes e trocas entre o grupo, para que surjam
novas possibilidades, métodos e estratégias que poderao ser
utilizadas com seus alunos no dia a dia durante suas praticas em
sala de aula. Essas trocas de experiéncias, dao significancia para o
método proposto, em que Bandeira (2016, p.25) afirma que
“colaborar significa pensar-agir para criar possibilidades de
compartilhamento das ideias, percep¢Oes, representacdes e
concepgdes, com o propodsito de criar condi¢des de questionar,
negociar e reelaborar” (p.25).

Ao tratarmos da formagdo de professores por meio da
abordagem colaborativa, devemos entender que eles devem ter
um momento em que eles possam ser ouvidos, em um momento
de trocas de experiéncias, conhecimentos e informagdes. Para
Ferreira e Ibiapina (2011, p. 122)

O foco da Pesquisa Colaborativa é a vida real do professorado, bem como
do processo educativo e as relagdes estabelecidas pelos professores e
pesquisadores como sujeitos da histéria que constroem no
desenvolvimento da atividade docente, tornando-os mais conscientes do

386



contexto no qual estdo inseridos, alicercados por visdo e compreensao
critica das suas atuagoes.

Quando colocamos o professor como sujeito da sua histdria,
dando oportunidades de decisao, dando oportunidades de fala
diante de um processo de formagao continuada, os mesmos
passam a ter mais interesse, e ainda mais participagdo dentro
dessas formagoes, deixando de ser objeto e sendo produtores de
conhecimentos sobre a teoria e a pratica. (IBIAPINA, 2008, p.94)

Formagao docente para o atendimento educacional especializado

O curso Formagao de Docentes para o Atendimento
Educacional Especializado foi ofertado em parceria com a
Universidade Estadual do Parana — Campus de Apucarana,
juntamente com a Autarquia Municipal de Educagao do
municipio de Apucarana, Parana. O publico-alvo foram os
professores que fazem parte do AEE, professores de apoio,
coordenadores pedagogicos e professores responsaveis pelo
CAME. A proposta para o curso foi promover o ensino e a
aprendizagem por meio da abordagem colaborativa ampliando os
conhecimentos dos professores participantes.

O curso contou com duas coordenadoras: uma coordenadora
geral da UNESPAR e outra coordenadora geral do CAME, ambas
trabalharam em conjunto, orientando e colaborando juntamente com o
apoio das professoras mediadoras do CAME e de alunas do curso de
Pedagogia do proprio campus. As mediadoras ficaram responsaveis
em auxiliar e sanar as duvidas dos professores por meio de
plataformas virtuais como: E-mail, Moodle e até mesmo o WhatsApp.

O curso teve como objetivo contribuir com a formagao
continuada dos professores que atuam no atendimento
educacional especializado, professores de apoio educacional e
coordenadores da Autarquia Municipal de Educagao de
Apucarana, por meio de reflexdes e debates a respeito das praticas

387



educativas especificas que favorecam a aprendizagem de alunos
publico-alvo da Educagao Especial.

A metodologia usada pelos responsaveis da formagao
continuada foi de desenvolver o curso durante o segundo
semestre do ano de 2019 na modalidade semipresencial com uma
carga horaria de 40h, sendo 12h para os encontros presenciais e
18h de atividades online. As tematicas dos quatro encontros foram
escolhidas a partir das respostas dos professores por meio de um
questiondrio online via Google Forms.

Resultados e discussoes

A partir deste formuldrio online, que fora respondido por
noventa e dois professores, analisou-se e identificou qual seria o
publico-alvo, a dificuldade na identificagdo da deficiéncia, e a
quantidade de alunos atendidos pelos professores do municipio.
Por fim, neste questiondrio, solicitou-se sugestdes de temas e
propostas para planejar a formagao continuada de professores.

O publico-alvo sdao, na sua maioria, professores da rede
municipal, formados em Pedagogia, mas, também, o quadro
docente é composto por professores de outras licenciaturas como:
Letras Portugués, Inglés e Espanhol;, Matematica, Ciéncias
Bioldgicas. Quanto a especializagao possui formagao em Educagao
Especial, Neuropsicologia e Psicomotricidade e Gestao Escolar.

A respeito da quantidade de tempo que lecionam nas escolas
do municipio variou entre oito meses a quarenta e oito anos, no
AEE esse tempo variou de um més a vinte e cinco anos de
trabalho.

Os alunos atendidos pelas professoras sao em sua maioria
Deficiéncia Intelectual (66 alunos), Transtorno de Déficit de Atencao
e Hiperatividade -TDAH (66 alunos), Transtorno do Espectro
Autista — TEA (43 alunos). Foram apontados outros tipos de
deficiéncias, em menor niimero, como surdos, deficientes visuais,
Transtorno Opositor Desafiador (TOD), Sindrome de Down,
esquizofrenia, entre outros tipos de transtornos e deficiéncias.
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Ao serem questionados sobre as dificuldades que possuem
no atendimento, os professores afirmaram, na sua maioria, eram a
falta de informagao, capacitagao e atividades que trabalhem com a
intervencao especifica para determinado aluno.

Quanto a necessidade de melhorar os seus conhecimentos
sobre a pratica de atendimento aos seus alunos, 88 professores
responderam que existe essa necessidade. Consequentemente,
puderam sugerir temas que gostariam que fossem abordados na
formacgao de professores, dentre eles, podemos destacar: materiais
e metodologias; adaptagdo curricular; deficiéncia intelectual;
TDAH; inclusao; avaliagao e outros temas.

A partir dos dados coletados os encontros presenciais foram
organizados com os seguintes temas: Palestra sobre a formagao
colaborativa; Dificuldades, transtornos e disturbios de
aprendizagem; Adaptag¢des Curriculares; e Intervengdes e praticas
pedagogicas.

As palestras foram realizadas no prdéprio campus da
universidade, apo6s cada encontro presencial os professores
realizaram atividades online via Plataforma Moodle.

Ao final do curso os professores avaliaram a formagao
respondendo um questiondrio com questdes especificas do curso
quanto a metodologia, local, palestrantes, atividades online,
apontando sugestdes para nova edi¢do deste curso. Ainda, os
professores se auto avaliaram quanto a sua participacdo no
cumprimento das atividades e assiduidade.

A avaliacdo do curso consistiu em um questionario que foi
aplicado pela plataforma Google Forms, contendo dezoito (18)
questdoes respondidas por trinta e sete (37) professores que
participaram do curso. As questdes continham alternativas para
respostas conforme os indicadores: sempre, a maioria das vezes,
poucas vezes e nunca e espagos onde poderiam dar opinides e
sugestoes para melhorar o curso readequando para uma futura
formacgao continuada.

A primeira questdao foi sobre a drea de atuacdo de cada
participante, as respostas obtidas foram professores de atuam em
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SRMs, professores de apoio, coordenacao pedagogica e equipe do
CAME.

Quanto ao formato da formagao, com encontros presenciais e
no modelo colaborativo, 94,6% dos professores disseram que o
curso foi sempre satisfatdrio, correspondendo as suas
expectativas.

O modelo colaborativo proposto pelo curso, foi bem aceito
pelos participantes, revelou-se que a proposta inicial do curso que
era promover o ensino e aprendizagem dos participantes por meio
da abordagem colaborativa foi um sucesso e muito satisfatorio. Pois,
quando os professores opinam e sugerem um tema ou uma proposta
de atividade e intervencao, dentro da formacao e sdo executadas, a
participagdo € mais prazerosa e efetiva.

A carga horaria distribuida para as atividades virtuais e
presenciais, para 86,5% aconteceu sempre de forma adequada.

Ao serem indagados sobre a compreensao das atividades, as
respostas ficaram duvidas: 73% as atividades foram de fAcil
compreensdo; e 27% na maioria das vezes foram de facil
compreensdo. Desse modo, analisamos que as atividades
planejadas foram adequadas para ser realizadas por todos os
participantes.

Quanto a carga hordria destinada para atividades online a
maioria dos participantes, 89,2%, respondeu que sempre a carga
horaria foi adequada, desse modo, quando o curso foi pensado e
elaborado, o tempo proposto para que as professoras
conseguissem realizar as atividades foi apropriado e satisfatorio.

Em relagdo a disponibilizacdo de textos teodricos, 91,9%
responderam que os textos sempre tedricos contribuiram para a
sua formagao, os demais, alegaram que a maioria das vezes os
textos tedricos contribuiram para a sua formagao.

No que se refere a mediagao entre professores participantes
do curso e as mediadoras, 97,3% dos professores afirmaram que
na maioria das vezes foram atendidos pelas mediadoras do curso.
Quando nos referiamos ao atendimento relacionado aos
coordenadores do curso de formacdo, o atendimento a esses
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professores foi de 100% sempre que precisaram de auxilio a
coordenacao esteve presente.

Ao serem questionados sobre os pontos positivos, as
respostas foram mais diversificadas. Na sua maioria, os pontos
positivos se relacionaram com organizagdao e as tematicas das
palestras e como as palestrantes ministraram com uma linguagem
compreensiva de forma acessivel. A troca de experiéncia com os
demais colegas participantes também foi elencado nos pontos
positivos, juntamente com os temas abordados, o conhecimento e
contetdos diversificados as 4reas do atendimento educacional
especializado. A seguir algumas respostas

Gostei muito do curso e acredito que me fez crescer como profissional
docente. As palestras e encontros foram abordados temas de grande
relevancia e os profissionais com grande preparo e vivéncia. E as
atividades via plataforma foram muito validas. (Px)

Organizacao, a metodologia empregada pelos professores/palestrantes,
os contetdos/temas trabalhados. Gostei muito de ter participado do
curso. (Py)

As palestras foram muito boas; Troca de experiéncias com os colegas;
Conteudo do curso foi muito bom”. (Pz)

Em contrapartida, os pontos negativos foram elencados de
modo geral e mais abrangente, como: a pouca quantidade de
encontros presenciais; dificuldades de acesso a plataforma
Moodle; e pouca carga horaria.

Ainda sobre os pontos negativos, notamos que durante o
curso a dificuldade e o acesso da plataforma para a realizagao das
atividades foi consistente, onde a prorrogacao de datas para a
entrega das mesmas foram alteradas, alguns destes nem se quer
conseguiram concluir atividades, por conta dessa dificuldade.
Justificamos essa analise com a opinido de um desses professores

Certa dificuldade em acessar o moodle. (Pw)
Poucas aulas presenciais. (Px)
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Infelizmente algumas pessoas ndo conseguiram cumprir as atividades
dentro do prazo. (Py)
Poderia ser uma carga horaria maior. (Pz)

A frequéncia de acesso ao moodle, também foi avaliada, e
cerca de 67% sempre acessou, quase 30% acessou a maioria das
vezes e 13% poucas vezes realizaram o acesso regularmente.

Ao serem indagados pelo cumprimento de calendério e
prazos para realizar e postar as atividades os resultados foram
bem parecidos, com aproximadamente cerca de 70% cumpriram
sempre 0s prazos e 30% na maioria das vezes.

Quanto o cumprimento de atividades e os prazos para a
postagens das mesmas, podemos notar que a maioria dos
professores tiveram dificuldades no acesso, seja porque esqueceram
o0 login, nao tinha acesso a internet, e utilizam sua hora atividade na
escola em que trabalham para realizar as atividades, muitas fizeram
o uso dos celulares, pois ndo tinham um computador, dificultando,
ainda, mais a conclusao das atividades.

Pedimos para que os participantes respondessem sobre como
realizavam as leituras propostas, com antecedéncia ou nao, as
respostas ficaram divididas entre 59,5% sempre leram com
antecedéncia e 40,5% a maioria das vezes.

Sobre a aplicagdo dos conhecimentos e conteidos adquiridos,
metodologias e experiéncias trocadas, perguntamos se eles
aplicaram com seus alunos todos os conhecimentos e experiéncias
trocadas e obtivemos o seguinte resultado a grande
maioria(67,6%) sempre utilizou os conhecimentos que foram
trocados e adquiridos por meio das experiéncias compartilhadas
por todos os participantes do curso, sendo um ensino e
aprendizagem mutuo, tanto dos professores participantes quanto
dos palestrantes, caracterizando o modelo colaborativo proposto
inicialmente pelo curso.

Ao serem questionados para uma possivel formacao
continuada no ano de 2020, como o formato da abordagem
colaborativa, apenas 3% responderam que talvez nao
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participariam do curso. Identificamos que a maioria dos
professores participantes aprovaram essa nova proposta de
modelo de formagdo, modelo pelo qual permite que eles possam
contribuir de forma geral para a sua formagdo e para os demais
participantes do grupo, elencando experiéncias, metodologias,
materiais e métodos que utilizam, que deram certo com os seus
alunos de forma geral.

Para finalizarmos a avaliagdo do curso no modelo
colaborativo, perguntamos a eles se fariam uma formacao
continuada no hordrio noturno, em que obtivemos os seguintes
resultados 32% participariam da formagao continuada neste
hordrio, permitindo com que nos atentdssemos quais sao os
empecilhos que nao permitiriam os outros 68% realizar o curso
nesse periodo. Dentre esses empecilhos destacamos que muitos
desses participantes tém filhos pequenos e ndao tem com quem
deixa-los, ndo tem meio de transporte dependendo do transporte
publico, ja tem a idade uma pouco mais avangada e preferem nao
sair a noite ou trabalham no periodo noturno.

A partir dos resultados coletados sobre o curso de formagao
continuada para professores da rede de ensino basico do
municipio de Apucarana, que foi realizado pela primeira vez na
abordagem colaborativa, notamos que a participagao dos
professores foi de suma importancia, assim como o feedback que
tivemos por meio do questionario de avaliagao do curso que nos
permitiu analisar e avaliar o curso e refletir sobre mudangas,
tendo em vista melhorias para uma nova aplicagao do mesmo.

Quando os professores participam da construgao do curso
desde o inicio, opinando com temas e sugestdes, a sua
participagao e a sua fala, passa a ter mais significado para ele e
para um todo, contribuindo para sanar as davidas de outros
professores e auxiliar aqueles que estao enfrentando dificuldades
com seus alunos e suas respectivas deficiéncias e transtornos.

Podemos concluir, que dentro da andlise realizada com os
resultados do questiondrio de avaliagao do curso respondido por
esses professores, a abordagem colaborativa passa a ser um
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modelo de formagao aceito por todos, motivando a participagao e
contribui¢ao durante o momento de formacao.

Consideragoes finais

A partir da pesquisa realizada, identificamos e analisamos o
panorama da formagao de professores por meio de grupo de
estudos colaborativo, no qual apresentamos os resultados da
pesquisa que fora realizada com os professores que atuam com o
AEE, sejam em sala de recurso multifuncionais, professores de
apoio, classe especial, coordenador pedagogico, dentro da rede de
educacao do municipio de Apucarana, Parana.

Dentro das politicas educacionais, é perceptivel que as leis,
resolucdes e decretos relacionados a educagao especial, permitem
com que esses individuos possam se desenvolver com autonomia,
desenvolver a sua aprendizagem e permitir que os processos
sejam significativos, promovendo a inclusao.

As politicas de formagao de docentes e a atuagao na educagao
especial, asseguram que estes devem ter uma graduagao e/ou uma
especializagdo nesta darea, ou seja, sua formagao deve ser
especifica para que o atendimento desse individuo seja adequado
e qualificado, de acordo com as suas necessidades educacionais
especializadas.

A formagao de docentes quando relacionada a abordagem
colaborativa, permite que todos consigam compartilhar suas
experiéncias, expandindo novas possibilidades de ensinar os
alunos. Tendo em vista que, quando damos oportunidade de fala,
evidenciamos de maneira significativa seu papel dentro do
contexto escolar.

A formagao desses professores em geral, sdo voltadas para a
licenciatura e na sua grande maioria, com especializagdo na
educagao especial, permitindo que o atendimento que eles
proporcionam aos seus alunos seja integral e eficiente. Ao
participarem dessa proposta de formacao, em que eles puderam

394



dar sugestoes de temas e assuntos a serem abordados, despertou
um interesse maior na sua participagao.

Os temas abordados dentro dessa proposta de curso, sugeridos
pelos professores, tornaram a participagao desses professores efetiva
em relagdao aos encontros presenciais, momento no qual permitiu que
os mesmos pudessem realizar as trocas de experiéncias e
conhecimentos, permitindo a constru¢gdo mutua de novos
conhecimentos correlacionando a teoria com a pratica.

Por ser a primeira experiéncia desses participantes com esse
tipo de abordagem, muitos ainda tiveram muito receio em relagao
a troca, mesmo assim ela ocorreu, mesmo sendo poucos encontros
presenciais. Para as atividades virtuais, ficou nitido a dificuldade
de acesso e realizagao das mesmas, por diferentes motivos, sejam
eles tempo, a falta de um recurso tecnoldgico para acesso —
computador/internet, problemas de satde, entre outros.

Ao realizar as andlises a partir dos questiondrios,
principalmente, ao analisar o questionario de avaliagao, é nitido
que para a grande maioria o curso supriu as necessidades de
aprendizagem desses professores e que suas trocas de
experiéncias puderam ser aplicadas no dia-a-dia, conforme as
dificuldades foram surgindo.

Em contrapartida, notamos que a dificuldade em realizar as
atividades em um ambiente virtual, dentre elas realizar as
atividades dentro do prazo, acessar a plataforma, realizar as
leituras, assistir videos, deve ser pensada e refletida, para que em
um outro momento de formacao, essa dificuldade seja sanada de
alguma forma.

Levando em consideragao a aplicabilidade do curso, os dados
analisados, as parcerias entre universidade, CAME e palestrantes,
permitindo que o curso ocorresse da melhor forma possivel,
almejando alcangar todas significativamente, podemos concluir
que o mesmo podera ser realizado com a mesma abordagem,
evidenciando as necessidades dos professores e permitindo que
eles se reflitam a respeito de sua pratica docente.
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EXTENSAO UNIVERSITARIA E FORMACAO
INICIAL: INTERFACES DA APRENDIZAGEM
DOCENTE

Rosana Beatriz Ansai
Any Kathleen Costa
Kelen dos Santos Junges

Introducao

Ao tratar da formacgdo docente inicial no curso de Pedagogia,
podemos ser levados a pensar que esta se restringe a frequéncia as
aulas, baseada em uma matriz curricular voltada para os
fundamentos histérico-filosoficos, didaticos e metodologicos do
ensino, somados aos estagios obrigatorios. Entretanto, para
formar um professor pedagogo, acreditamos ser necessdrio ir
além da proposta curricular da sala de aula, tal como afirma o
Forproex (2006, p. 42): “a formacao deve ser concebida de forma
critica e plural, ndo podendo se restringir simplesmente a
transmissdao de ensinamentos em sala de aula”. E é neste ponto
que evidenciamos a formagao docente inicial com Dbase
complementar na extensao universitdria.

Nossa reflexdao neste texto se sustenta sobre a possibilidade de
aproximagao entre o processo formativo curricular universitario na
docéncia inicial com ag¢des de extensao, colaborando, deste modo, para
a ampliagao das experiéncias colaborativas entre as areas de formagao
e a aprendizagem docente.

Como pesquisadoras integrantes de um projeto do curso de
Pedagogia, acreditamos que a extensao universitdria, amparada
na oportunidade da oferta de um ldcus operativo e colaborativo
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de vivéncias do cotidiano pedagdgico, pode auxiliar de uma
forma bastante contundente na formacdo docente. Temos como
pressuposto que as vivéncias na extensao universitdria, com um
projeto que adota o eixo da formagao docente inicial, podem levar
os licenciandos a construir aprendizagens profissionais.

Sob esta perspectiva, o curso de Pedagogia da Unespar,
campus de Unido da Vitoria (Unespar/UV), apresenta, em seu
Projeto Politico Pedagdgico, um projeto de extensdo universitaria
denominado “Projeto Espaco da Mamae Universitaria Prof.?
Maria Sidney Barbosa Gruner” (PEMU), fundado em 20 de margo
de 2004. Este projeto extensionista tem como eixo tematico a
formagao docente inicial via atendimento a criangas na
modalidade creche, para as maes da comunidade universitaria do
campus e que se encontram, principalmente, em fase de lactagao.
Sob o ponto de vista da missao da universidade, o PEMU colabora
para com a diminui¢do da evasao das maes universitarias, ou seja,
incentiva a permanéncia estudantil.

Assim, com base na tematica da formacdao docente inicial no
curso de Pedagogia da Unespar/UV, questionamos: quem sdo as
estagidrias/bolsistas egressas do PEMU para nossos registros
histéricos? Quais os motivos que levaram as estagiarias/bolsistas a
participarem do PEMU? Como estao atuando profissionalmente?
O PEMU auxiliou na formagdo docente inicial das egressas
participantes do projeto? Como foram as experiéncias de docéncia
inicial vivenciadas no PEMU?

A vpartir destas questdes, definimos como objetivo da
pesquisa ora apresentada: investigar a contribui¢do do Projeto
Espaco da Mamae Universitaria (PEMU) para a aprendizagem
docente, na formacgao inicial, das académicas estagidrias/bolsistas
egressas do referido projeto. Isto posto, temos a intengao de
refletir sobre as possiveis relagdes entre as experiéncias do estagio
nao obrigatério da formacdo docente inicial vivenciada pela
participacdo em um projeto de extensdo universitaria no curso de
Pedagogia, entendidos como importantes elementos da promogao
do perfil profissiografico do curso.
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Como encaminhamento metodologico, a pesquisa é de natureza
qualitativa, de carater bibliografico e apoiada em pesquisa de campo.
Foram entrevistadas 14 académicas estagidrias/bolsistas egressas do
PEMU. Como instrumento de coleta de dados utilizou-se um
questiondrio semiestruturado, realizado de forma on line, por meio
de formulario do Google Forms.

Os dados coletados apontam que as experiéncias de docéncia
inicial vivenciadas no PEMU contribuiram significativamente
para a formagao pessoal e profissional das respondentes. Revelam
que o PEMU se consolida como um espago formativo de ag¢des
extencionistas no curso de Pedagogia da Unespar/UV, voltado
tanto para a promogao das experiéncias da docéncia inicial quanto
para a realizagdo da missdo proficua da universidade no que
tange a indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da extensao
como base da formacao universitaria.

A formacao docente inicial no contexto do projeto espaco da
mamae universitaria Prof.? Maria Sidney Barbosa Gruner

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, LDB 9394/96,
regulamenta a importancia que a Educagdao Infantil possui no
sistema da Educacgao Basica e assim, passando a dar preferéncia
que os professores tenham curso em licenciatura plena, em nivel
superior, para atuarem nas escolas e nucleos deste nivel de
ensino. De acordo com o Artigo 62:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (BRASIL, 1996, s/p).

Pensando desta forma, reside a importancia de se levar em
consideragao todos os aspectos de formagao e atuagao do
professor nesta area, uma vez que ha de se levar em conta tanto a
formacgao docente inicial como também a praxis e as vivéncias
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dentro de sala de aula universitaria, a partir de uma formacao
solida e de qualidade para que, quando se estiver atuando no
“chdo da escola” se consiga atingir a plenitude no exercicio da
profissao. Tudo isso somente pode se concretizar por meio de
uma formagao de qualidade no curso de Pedagogia.

As discussoes sobre a formacao inicial de professores, em especial no curso
de Pedagogia, apresentam grande relevancia na busca por novas
orientagdes para o processo formativo dos licenciados, uma vez que
apontam para a necessidade de se repensar esse processo, que ¢ suficiente
em contemplar aos futuros docentes uma formacgao solida e adequada a
realidade escolar. No entanto, se queremos saber como realizar uma pratica
docente com eficiéncia, o procedimento mais recomendado consiste em
aprender ndo s6 na teoria, mas também com aqueles que efetuam esse
trabalho e, no caso do magistério, ndo poderia ser diferente. (ANSAIL
CASTILHOS, 2014, p. 130)

A partir da necessidade de formagao docente inicial com base
em situagOes e problemas concretos, o curso de Pedagogia da
Unespar/UV oferece, desde o ano de 2004, um projeto de extensao
denominado “Projeto Espago da Mamae Universitaria Prof,.?
Maria Sidney Barbosa Gruner” (PEMU), voltado para atender as
necessidades das maes universitarias no periodo da lactagao,
visando evitar a evasao universitaria na interface com a promocao
da formacao docente inicial na area da Educacao Infantil, na
modalidade creche.

Trata-se de um projeto de extensdo universitaria gratuito e
operado por académicos bolsistas e voluntdrios no que se refere
ao atendimento diario das criancas. O projeto funciona em dois
turnos (vespertino e noturno), em consonancia com o tempo de
aulas e dias letivos da universidade em fluxo continuo, sendo
coordenado por uma docente do Curso de Pedagogia!.

1 Desde o més de marco do ano letivo de 2020, o PEMU teve suas acoes
suspensas no que diz respeito ao atendimento das criangas, devido ao
cancelamento das atividades presenciais na universidade, com a implantacao do
ensino remoto devido a pandemia do Coronavirus.
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O PEMU é um projeto extencionista pioneiro e impar, pois
atende as necessidades da populagdao universitdria, tanto no que
se refere as demandas da académica/mae universitdria que precisa
de um local para deixar seu bebé enquanto estuda, como também
dos académicos do curso de Pedagogia que necessitam de um
ambiente pedagdgico real, com criancas pequenas para realizarem
seus estudos e pesquisas e para serem iniciados na docéncia.

As criangas atendidas e as atividades desenvolvidas pelo
projeto ficam sob os cuidados de uma estagidria remunerada
(estagio nao obrigatério com contrato vinculado ao campus) e,
quando contemplado pelos editais internos, também ¢é
acompanhado por uma académica bolsista do Programa
Institucional de Bolsas para Extensao Universitaria (PIBEX).

A extensao universitdria é reconhecida pela Constitui¢ao da
Repuiblica Federativa do Brasil, no artigo 207 (BRASIL, 2012, p.
121), como parte basilar da universidade e tem o intuito de
promover agoes que aproximam as instituicdes de ensino superior
das demandas da sociedade e, ainda partindo de um amplo
debate, em 2010 foi apresentando o seguinte conceito:

A Extensdo Universitaria, sob o principio constitucional da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, € um processo
interdisciplinar, educativo, cultural, cientifico e politico que promove a
intera¢do transformadora entre a Universidade e outros setores da
sociedade. (FORPROEX, 2006, p. 20).

Neste contexto, especificamente, no caso do PEMU, a
Universidade oferece aos académicos a¢oes didatico-pedagogicas
que oportunizam o contato direto com a profissio docente,
vivenciando uma gama de desafios e estudos voltados para
formacao docente.

Conforme a descri¢do do projeto, registrado na Divisao de
Extensao e Cultura do campus, constituem-se objetivos do PEMU:

A) oferecer as criangas filhos de universitarios, professores e funcionarios
que se encontram na primeira infancia um ambiente seguro e confortavel
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com atividades pedagogicas diversificadas e lidicas voltadas para o educar
e o cuidar na Educagdo Infantil, enquanto seus pais trabalham e/ou
estudam nas dependéncias da IES; B) propiciar aos graduandos das
diferentes licenciaturas oferecidas pela UNESPAR/UV, em especial aos do
curso de Pedagogia, oportunidades de praticas da docéncia inicial e de
pesquisa, para que possam construir sua praxis profissional educativa no
contexto desafiador de uma turma de criangas na modalidade de ensino
creche. (ANSAIL PINHEIRO, 2019, p. 20692)

Ainda, de acordo com Ansai e Vier (2015, p. 24815):

[...] estamos colaborando na formagao docente inicial do académico do
curso de Pedagogia com o foco em desenvolver também sua sensibilizagao
profissional no contato direto com criangas que se encontram classificadas
no sistema de Educac¢do Infantil, na modalidade creche. Também estamos
promovendo uma reflexdo pessoal e critica voltada para
a compreensao da especificidade da escolha profissional e das exigéncias
que sdo feitas no contexto educativo, bem como das competéncias que
serao exigidas durante a performance profissional. Em suma, contribuimos
para a formacao da identidade do profissional docente.

Como se constata, a formacao docente inicial voltada para a
aquisicao da performance profissional na Educagao Infantil no
curso de Pedagogia da Unespar/UV, acontece, também, entre
outras atividades curriculares, na interface de um projeto de
extensdo universitdria que tem em sua proposta pioneira uma
estrutura organizacional em um formato da educagao nao formal,
com base no trabalho voluntario e nos parametros tedricos e
referenciais da Educagao Infantil na modalidade creche.

Neste contexto e, a partir do objetivo de evidenciar a
importancia académica e histérica do PEMU no que se refere a
formagao docente inicial, é que a pesquisa de campo, de natureza
qualitativa, teve como objetivo investigar a contribui¢ao do
Projeto Espago da Mamae Universitaria (PEMU) para a
aprendizagem docente na formacao inicial das
estagidrias/académicas egressas do referido projeto.

Como populagdo a ser pesquisada, nos registros do PEMU,
foram identificadas todas as ex-estagidrias e ex-bolsistas PIBEX que

404



participaram do PEMU por mais de seis meses, totalizando 16
respondentes. Para a localizagao e contato com estas académicas, as
pesquisadoras utilizaram os arquivos do projeto e contatos por
meio de redes sociais. No contato inicial com cada uma das
egressas, estas prontamente informaram o enderego eletronico para
a realizagao da pesquisa, que ocorreu durante o ano letivo de 2020.

Na sequéncia, foi enviado o instrumento de coleta de dados,
elaborado a partir do formuldrio Google forms, juntamente com o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para assinatura.

O instrumento de coleta de dados constituiu-se em um
questiondrio semiestruturado, contendo 09 questdes fechadas e 11
questodes abertas, totalizando 20 questoes. As questoes abordaram
informacdes  acerca da  trajetéria pessoal de cada
estagidria/bolsista com relatos de experiéncia da atuagao docente
assistida enquanto fizeram parte do PEMU.

Do universo da populagdo pesquisada (16 académicas
egressas), obtivemos uma participagao significativa, com o total
de 14 respondentes. As académicas respondentes receberam um
numero de 1 a 14, a fim de preservar suas identidades, sendo
neste texto denominadas de R1, R2, etc. As respostas das
respondentes transcritas neste texto foram deixadas em itdlico
para diferencia-las dos referenciais tedricos.

Com relagdo a trajetoria profissional e da participagdo das
respondentes no PEMU, o Quadro 1 abaixo revela os seguintes
dados compilados das questoes fechadas:
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Quadro 1: Trajetéria profissional e da participagao das respondentes no PEMU

RESPONDENTE TEMPO DE FORMACAO ATUAL ATUACAO PROFISSIONAL ATUAL
ATUACAO NO
PEMU
R1 2 anos Pos-graduacao Lato sensu em Professora do Ensino Fundamental I de uma
andamento na area escola da rede privada de ensino
R2 2 anos Pés-graduacdo Lato sensu na area Professora no Ensino Fundamental I de uma
escola da rede privada de ensino
R3 2 anos Mestrado em andamento Professora do Ensino Fundamental I e do
Curso de Formagéo de Docentes em nivel
médio, da rede publica de ensino
R4 2 anos Cursando Pedagogia na Académica do quarto ano do curso de
UNESPAR/UV Pedagogia da Unespar/UV
R5 3 anos e 6 meses Po6s-graduada em Anos Iniciais, Professora particular
Educagdo Infantil e Psicopedagogia
Ré6 1 ano Pés-graduacao Lato sensu concluida Professora na area de Educagao Especial
na area de Educacao Infantil, Ensino
Fundamental e Educacdo Especial
R7 1 ano Graduada em Pedagogia Professora em uma escola da rede privada de
ensino
R8 Pos-graduacdo Lato sensu concluida Professora de Educagao Infantil aposentada
mais de 2 anos na area de Educacao Infantil
R9 menos de 1 ano Poés-graduacdo Lato sensu em Professora da Educacado Infantil em uma escola
andamento na area da rede privada de ensino
R10 2 anos Pés-graduagao Lato sensu na area Professora da Educacao Infantil e do Ensino

Fundamental I




R11 2 anos Pés-graduacao Lato sensu concluida Professora na area de Educacao Especial
na area de Educagao Especial
R12 1 ano Pés-graduacao Lato sensu na area Professora da area de Educacao Especial
Municipal e Sala de Recursos Multifuncional
Estadual
R13 menos de 1 ano | Cursando Pedagogia na Unespar/UV | Académica do curso de Pedagogia
R14 2 anos Pés-graduacdo Lato sensu concluida Professora da Educacao Infantil

na area

Fonte: As autoras (2020).
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Ao apresentarmos os dados compilados sobre o perfil pessoal
e de atuagao no PEMU das respondentes no Quadro 1, nosso
objetivo foi o de demonstrar e refletir sobre a importante
movimenta¢do académica voltada para o oferecimento de
oportunidades de vivéncias docentes nesses anos de existéncia do
projeto. Também foi nosso objetivo contribuir para a
sistematizagdo de um registro histérico e reflexivo sobre a
participacdo das académicas ao longo dos anos no projeto, bem
como a demonstra¢ao da importante atuagao profissional de cada
uma na atualidade.

Neste olhar, nos fundamentamos em Zabalza (2004, p. 27),
quando explica que “os didrios de aula, as biografias, os
documentos pessoais em geral [...] constituem recursos valiosos
de pesquisa-agao capazes de instaurar o circulo de melhoria de
nossa atividade como professores”. Assim, esse é um dos nossos
intuitos: o de melhorar cada vez mais o projeto extencionista a
partir dos dados sistematizados neste estudo.

A primeira questao aberta foi de cunho pessoal e arguiu
sobre 0os motivos das respondentes para participar como bolsista
ou estagidria do projeto. O Quadro 2 apresenta os argumentos
reflexivos que mais contribuem para os objetivos do estudo:

Quadro 2: Motivos que levaram as respondentes a participarem do PEMU

RESPONDENTE Motivos para participar do PEMU

R2 Por ser um lugar rico em conhecimento na drea da Educacdo
Infantil, participei do PEMU primeiro como mde, pois precisava de
um espago para deixar meu bebé para fazer o curso. O Projeto
poderia proporcionar experiéncia de sala de aula, novas
aprendizagens com relacdo a construgdo de artigos cientificos e o
desenvolvimento de relatérios. Enfim, acreditava que a
participagio nesse Projeto maravilhoso enriqueceria meu curriculo
dando um salto na minha carreira.




R3

Eu era académica do segundo ano do Curso de Pedagogia
vespertino, naquele momento era necessdrio que os académicos
cumprissem a carga hordria de estigio estabelecida pelo curso,
entdo tive a oportunidade de cumprir esta carga hordria no PEMU,
neste periodo recebi o convite da professora Coordenadora para
atuar como estagidria remunerada neste espaco onde sempre
apreciava estar como académica voluntdria. Com muita satisfacdo
aceitei o convite!

R5

A Unespar, campus de Unido da Vitdria, além de propiciar aos
académicos do curso de Pedagogia um corpo docente com
profissionais extremamente qualificados, ainda nos presenteia com
um laboratério riquissimo em vivéncias pedagdgicas, o PEMU, o
qual nos permite realizar a interface necessdria entre teoria e
pritica ainda em processo de formacdo inicial. Sendo assim,
participar da equipe PEMU se torna para o académico uma
experiéncia ainda mais valiosa, ndo desmerecendo a participagio
como académica voluntdria que é o que mantém o funcionamento
do projeto. Contudo, atuar na rotina, em sua organizagio,
planejamento e execugdo das atividades, ter a chance de sair todos
os dias com um aprendizado diferente, sem diivida alguma foi o
que permeou minha vontade de fazer parte da equipe.

R7

Pela histéria do projeto, uma luta didria para manter o projeto
funcionando, pela experiéncia docente e de estudos.

R8

Fui a primeira que atuou na PEMU, participei desde o inicio do
projeto e trabalhei até minha formatura.

R9

Ampliar meus conhecimentos em torno do desenvolvimento da
crianga e de suas aprendizagens. Também busquei ter maiores
chances de pesquisa, experimentando na prdtica os estudos tedricos
do curso.

Fonte: As autoras (2020).

A partir dos dados descritos, concordamos com Gatti (2016, p.
166), quando afirma que “mesmo com avangos a partir de
programas desenvolvidos na tltima década, a questao da formacao

dos professores tem sido um grande desafio para as politicas

governamentais, e um desafio que se encontra também nas praticas
formativas das instituigdes que os formam”. Assim, no Quadro 2,
apresentamos uma questao que versa sobre os motivos que levaram
as respondentes a optar por participar no PEMU. Esta questao parte
do pressuposto que os académicos e estagidrios participantes do
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projeto extencionista em tela, sdo sujeitos protagonistas do seu
desenvolvimento pessoal e profissional, uma pratica formativa que
contribui com o curso de Pedagogia.

No Quadro 2, constatam-se algumas expressdes dos motivos
que levaram as respondentes a optar por participar do projeto
extencionista de formagao docente inicial, no qual destacamos: o
projeto é um “lugar rico em conhecimento na drea de Educacio
Infantil”; “o projeto pode proporcionar experiéncia de sala de aula”; o
projeto facilita “o cumprimento da carga hordria de estdgio estabelecida
pelo curso”; “é um laboratorio riquissimo em vivéncias pedagogicas, de
experiéncia valiosa e de aprendizados diferentes”; o projeto oferece
“experiéncia docente e de estudos”; o projeto amplia “conhecimentos
em torno do desenvolvimento da crianca e de suas aprendizagens”;
“amplia a formagdo com base na pesquisa e proporciona experiéncias na
pratica dos estudos tedricos elaborados durante o curso de Pedagogia”.

Deste modo, as acbes do PEMU se constituem num recurso de
desenvolvimento profissional e articulador da teoria e pratica no
curso de Pedagogia, bem como no desenvolvimento de habilidades
e conhecimentos profissionais voltados para a contribuicio na
formacao docente inicial na Educacao Infantil. Fundamentamo-nos
em Cabral (2002, p. 08), quando explica que a extensao universitaria
“[...] é um campo especializado de intervenc¢ao para a construgao
do saber. Teoria e pratica sdo elos indissoltveis na produgao de
conhecimento que podem ser efetivadas pelos alunos fortalecendo
a formagao universitaria [...]”.

O Quadro 3 apresenta as reflexdes das questoes voltadas para
as contribuicdes para a vida pessoal e profissional das
respondentes por ocasido da sua participagdo no projeto
extencionista quando ainda eram académicas do curso de
Pedagogia.
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Quadro 3: Percepgao da contribuigao pessoal e profissional das respondentes

ao participar do PEMU

RESPONDENTE

Percepcao da contribui¢do pessoal e profissional das
respondentes ao participar do PEMU

R1

Como pessoa, aprendi a admirar a beleza da criatividade e a
cativante curiosidade das criangas. Fez-me perceber que
precisamos ser como elas, sempre dispostas, motivadas e sedentas
por aprendizado em qualquer idade, além de sempre enxergar o
melhor no préximo independente dos conflitos pessoais. Durante
minha atuagdo assistida no PEMU, pude aprimorar o meu fazer
docente e ao mesmo tempo aprendi a coordenar futuros
professores, pois realizava o contato e agendamento de académicos
para cumprimento de horas sociais [...].

R2

Proporcionou grandes experiéncias como mde na educagdo das
minhas filhas. Como profissional foi a base para comegar a
desenvolver na prdtica o que aprendi nos quatro anos de
universidade, pois serviu como referéncia para adquirir emprego
na drea da educagdo. Meu primeiro emprego adquiri porque ao
apresentar meu curriculo, a Pedagoga da escola observou que
havia trabalhado no PEMU. Comentou que todas as pessoas que
ela conhecia e que fizeram parte desse projeto fizeram um
excelente trabalho na escola.

R3

Foi a melhor etapa do meu tempo de Faculdade, foi o periodo que
fiz parte desse Projeto que me tornou uma pessoa melhor. Onde
tive a oportunidade de conhecer mdes e pais que me confiavam
seus filhos para que pudessem estar em sala de aula, em busca de
um futuro melhor. Toda essa vivéncia e troca de experiéncia me
fez perceber que eu realmente estava na escolha certa, e que cada
sorriso e abraco que recebia dos pequenos era a resposta do
conjunto de aprendizagens adquiridas em sala de aula no Curso
de Pedagogia e a pritica aplicada no PEMU. Levo comigo muitas
das aprendizagens vivenciadas neste Projeto, afinal foi um
momento  de  amadurecimento  pessoal  através  das
responsabilidades ao cuidar dos pequenos, e também um momento
de poder colocar em prdtica um olhar pedagogico. Quando atuo na
Educagio Infantil sempre aplico estratégias que deram certo na
realizacdo de atividades aplicadas no PEMU.

R4

Iniciei no Projeto com intuito de aprender mais sobre a docéncia
na educagdo infantil, porém com o decorrer do tempo obtive um
crescimento pessoal e uma nogio de responsabilidade que jamais
imaginei. Acredito que fazer parte do Projeto contribuiu para o
meu crescimento pessoal e uma nova perspectiva em trabalhar
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com educagdo infantil. O contato que obtive com pais, alunos e
professores me fez compreender que o Projeto é também uma troca
de experiéncias e vivéncias, que s é posstvel através da rotina.

R5

No PEMU foi onde aconteceu a minha primeira experiéncia com a
Educagdo Infantil, como jd mencionado anteriormente, precedente
a minha atuagdo no projeto eu era estagidria dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e esta era minha tnica experiéncia
profissional. Adorava e adoro o contato com os alunos maiores e
achava que jamais teria o tato necessdrio a uma professora de
educagdo infantil. Cito aqui uma contribuicdo profissional que
estd intimamente relacionada a contribuicdes pessoais que afirmo
com certeza, se deram gragas ao PEMU. Minha experiéncia junto
ao projeto se deu inicialmente como bolsista de extensio
universitdria, eu ndo tinha um contato direto com as criangas,
mas estava sempre perto auxiliando a professora estagidria e nio
demorou muito para estar apaixonada pelos pequenos. Assim,
fomos aos poucos, modelando uma profissional. Trabalhar com a
educacio infantil despertou uma pessoa muito mais amorosd,
criativa, atenciosa. Estar com os pequenos e ao lado da professora
Rosana, nossa coordenadora, profissional inspiradora, fez nascer
em mim uma profissional e um ser humano em constante busca
pelo melhor.

R6

Estagiar no PEMU trouxe-me um crescimento pessoal incrivel.
Eu trabalhava como estagidria em um CEMEI no periodo
matutino, frequentava as aulas de Pedagogia a tarde e trabalhava
no PEMU a noite. Muitas vezes, chegava a sexta-feira, eu estava
exausta, era uma rotina muito puxada, tendo que conciliar,
trabalho, estudo e casa. O Projeto é a licio mais linda e
gratificante que eu jd presenciei, pois cada vivéncia, cada contato
com as mdes, vendo suas lutas didrias ao trabalhar o dia todo e
levar seu filho junto para a faculdade, mesmo com o cansago, frio,
chuva, me trouxeram grandes li¢des para a vida. Aquelas mdes
sdo grandes exemplos de garra e determinagdo. Entdo cada vez
que eu sentia-me cansada, lembrava o quanto era dificil para elas
também e que, mesmo assim, elas estavam ld, sorrindo, confiando
seus filhos em minhas mdos. Hoje em dia, quando recordo, sinto
orgulho da pessoa que me tornei trabalhando 14 dentro.

R7

Acredito que a palavra mais apropriada é SUPERACAOQ, pois
esse projeto se supera em todos os aspectos diariamente. Eu acho
que essa vivéncia dentro do PEMU nos faz ser mais fortes como
profissional e mais humana, pelo contato que temos com as
familias e professores do curso.
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R8

Autoconfianga, criatividade foram alguns dos aspectos que
desenvolvi como pessoa. Uma 6tima experiéncia e muito orgulho
de ter participado de algo que s6 tem a crescer e se tornar exemplo
para as demais instituicdes de ensino superior.

R9

Foram diversas contribuigdes pessoais; as mais significativas
foram a socializagdo no meio académico, pois aprendi muito ao
trocar experiéncias com diversas académicas (os), funciondrias
(0s) e professores (as), tanto do curso de Pedagogia, quanto dos
outros cursos que interagiam com o PEMU. Essa socializagdo me
ensinou a se doar mais ao proximo, a ter mais empatia, respeito e
principalmente, ética. Aprendi a escutar mais, a observar mais,
ser mais flextvel. Contribuiu para minha formagio como docente
para atuar na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais, na Direcdo e
na Coordenagdo, enfim, aprendi a ser e a fazer as atribuicdes que
demandam de uma Pedagoga. Isso devido as virias experiéncias
pedagdgicas e  responsabilidades  administrativas — que
desempenhava como parte da Equipe PEMU.

R14

Melhorou a forma de me relacionar com as pessoas, confiar mais
em mim, confirmar se essa era a drea que eu desejava me
“construir” e foram meus primeiros passos na docéncia. No
periodo que atuei como estagidria no Projeto aprendi a me colocar
como docente, frente as criangas que recebia e frente as familias.
Essa postura de responsabilidade e ao mesmo tempo de afeto,
carrego até os dias de hoje. Além disso, o PEMU contribuiu
significativamente para minha pritica no que tange a criatividade
e a versatilidade que um profissional da Educagio Infantil deve
ter. Aprendi a pensar no desenvolvimento integral da crianga, no
convivio social e nas questoes atuais que envolvem a infincia, bem
como o ser crianga nos dias de hoje.

Fonte: As autoras (2020).

Pontuamos as reflexdes sobre o desenvolvimento pessoal das

respondentes que selecionamos do Quadro 3: “aprendi a admirar a
beleza da criatividade, a cativante curiosidade, a disposi¢do, a motivagdo
para aprender das criancas”; “grandes experiéncias como mde na
educagido das minhas filhas”; “me tornou uma pessoa melhor, me fez
perceber que eu realmente estava na escolha certa”; “obtive um

crescimento pessoal e uma mnogdo de responsabilidade que jamais

imaginei, acredito que fazer parte do Projeto contribuiu para o meu

crescimento pessoal”; “trabalhar com a educagdo infantil despertou uma
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Bruna muito mais amorosa, criativa, atenciosa e um ser humano em
constante busca pelo melhor”; “um crescimento pessoal incrivel”; “essa
vivéncia dentro do PEMU nos faz ser mais fortes como profissional e
mais humanas”; “me ensinou a me doar mais ao proximo, a ter mais
empatia, respeito e principalmente, ética”; “aprendi a escutar, a observar
mais, ser mais flexivel”; “melhorou a forma de me relacionar com as
pessoas, confiar mais em mim”.

Com relacdo ao desenvolvimento profissional, o Quadro 3
apresenta varias reflexdes que confirmam que o PEMU é um
projeto extencionista que colabora com a formagao docente inicial
no curso de Pedagogia. Esta percepgao se constata em algumas
falas, entre elas: “um momento de poder colocar em prdtica um olhar
pedagogico”; “foi a base para comegar a desenvolver na pritica o que
aprendi nos anos de universidade, pois serviu como referéncia para
adquirir emprego na drea da educacdo”; “quando atuo na Educagio
Infantil sempre aplico estratégias que deram certo na realizagdo de
atividades aplicadas no PEMU.”; “fomos, aos poucos, modelando uma
profissional”; “contribuiu para minha formagdo como docente para atuar
na Educagdo Infantil, nos Anos Iniciais, na Direcdo e na Coordenagdo,
enfim, aprendi a ser e a fazer as atribuicoes que demandam de uma
Pedagoga.”; “foram meus primeiros passos na docéncia”; “no periodo
que atuei como estagidria no Projeto aprendi a me colocar como docente e
a pensar no desenvolvimento integral da crianga, no convivio social e nas
questoes atuais que envolvem a infincia”.

Estas respostas transcritas concordam com Tardif (2014),
quando ressalta a importancia de saberes e competéncias
necessarias ao exercicio docente, enfatizando os saberes oriundos
das experiéncias vividas no exercicio da docéncia, estreitando a
relagdo com a socializagdo profissional.

A partir dos relatos das respondentes, fica claro que ha um
grande envolvimento tanto para com a formagao e desenvolvimento
pessoal como profissional no que tange aos saberes inerentes a
docéncia construidos a partir das experiéncias extencionistas
vivenciadas no PEMU. Podemos inferir que este espago extensionista
também ¢ educativo, na medida em que contribui para a reflexao
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sobre as questdes que norteiam a profissao docente no que se refere a
formagao inicial no curso de Pedagogia.

Outra questao solicitou o relato de uma experiéncia
marcante das respondentes por ocasido da sua participagao como
estagiaria remunerada no PEMU. O Quadro 4 apresenta alguns
relatos significativos.

Quadro 4: Relatos das experiéncias marcantes por ocasiao da participagao

das respondentes no PEMU

RESPONDENTE

Sobre a experiéncia marcante que teve ao participar do
PEMU

R1

Foram diversas situagbes que marcaram meu crescimento
profissional, uma delas foi aprender a trabalhar em equipe e
solucionar conflitos. Quando se tem uma equipe é necessdrio
ouvir e acima de tudo respeitar a opinido de todos os envolvidos.
Uma decisdo, por menor que seja, nio pode ser imposta e sim
somada a experiéncia e habilidades de cada pessoa para o sucesso e
crescimento de toda a equipe, ndo apenas de uma pessoa.

R3

Muitas foram as situacdes vivenciadas nesse Projeto, vou destacar
[...] as festas que realizdvamos em datas especiais, como: dia das
criangas, natal, pdscoa. Mesmo depois de ndo fazer parte do
PEMU, eu observava com as minhas idas até a Unespar que as
tradicbes das festas permaneceram, fico muito feliz, afinal foi uma
"sementinha” que criou raiz.

R4

Acredito que todos os dias foram marcantes; quando ingressei 1o
Projeto, ndo possuia experiéncia em Educagdo Infantil. Assim,
todos os dias se tornaram momentos de aprendizagem, cada
atividade desenvolvida e relatada no didrio de bordo com as
criangas, me fez perceber sua evolu¢io e a minha como
profissional.

R5

Talvez o maior aprendizado se deu [sic] por meio da palavra
“Resiliéncia” que me foi apresentada pela coordenadora do
PEMU [..] Inicialmente, tal palavra ndo tinha muito sentido, mas
aos poucos, foi fazendo parte da minha rotina. Por ser muito
jovem e sem experiéncia, me sentia insegura quanto ao meu
trabalho. As criticas sempre vinham, elas vinham de pais, de
colegas e, principalmente, de mim e eu ndo tinha maturidade para
enfrentd-las. O insucesso ou sucesso de qualquer trabalho
respinga diretamente em outros seres humanos, sujeitos
particulares, que tém suas vidas, suas histérias e um modo
proprio de agir e pensar. E ndo seria diferente em minha profissdo,
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eu sou professora e atuo em linha reta formando individuos para a
sociedade, devo exercer minha funcdo da maneira mais segura,
competente e consciente possivel, deste modo, nio posso dar
espaco para insegurangas. Por diversas vezes recorri a
Coordenadora do Projeto querendo desistir e ela sempre me fez
perceber quais eram as pequenas mudancas que poderiam ser
tomadas para comegar a driblar minha inseguranca. Resiliéncia é
a capacidade que cada ser humano tem de se adaptar e crescer
apés situacdes de crise ou adversidades. Um individuo que é
resiliente, portanto tem capacidade para superar desafios e
transformar algo ruim em um grande aprendizado, fazendo com
que o obstdculo se torne uma fonte impulsionadora. E é assim,
num exercicio constante de resiliéncia, que procuro solucionar
meus desafios, controlar minha inseguranga e entregar sempre o
meu melhor onde sou solicitada.

R6

Antes de entrar no Projeto, trabalhava apenas de estagidria em
uma creche e cursava a faculdade no periodo da tarde, o que
dificultava a minha renda, trabalhando apenas em um periodo,
ndo ganhava o suficiente para ajudar meu marido em casa.
Passamos por wvidrias situagbes dificeis, afinal, estdvamos
construindo nossa casa e sé o dinheiro dele ndo era o suficiente
para comprarmos as coisas para a obra e pagar as demais contas.
Eu ia sempre no PEMU a noite, auxiliar a académica estagiaria
da época. Ia para cumprir horas académicas e muitas vezes, ela me
chamava pois ndo tinha gente para ajudar. Eu sempre ia, e
observava ela trabalhando com as criangas, demonstrando seu
amor e seu profissionalismo maravilhoso, me deixavam encantada.
Uma noite enquanto a auxiliava, ela me perguntou se eu nio
tinha interesse em trabalhar 14, pois seu contrato estava acabando,
foi entdo que eu disse sim, mil vezes. Até hoje lembro-me que eu
estava tdo ansiosa para falar com a professora [coordenadora]
que ndo dormi direito duas noites. Nem acreditava que tinham me
dado a oportunidade. Aprendi com isso, a wvalorizar cada
centavinho gasto. Com meu primeiro saldrio, comprei a grama
para plantar em frente a minha casa, que era meu sonho.

R9

Aprendi na prética que o planejamento docente e a rotina diddtica
sdo ferramentas muito importantes em sala de aula, porém eles
devem ser muito flextveis, principalmente no PEMU. Certa vez
planejei atividades relacionadas as cores e as formas geométricas,
mas no meio da "explicagdo” apareceu uma borboleta no PEMU.
As criangas comegam a correr atrds dela até que ela pousou ao
lado da geladeira. Percebi que meu planejamento ndo me ajudaria
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naquela noite, entdo adaptei tudo. Contei histérias, cantamos a
muisica infantil, brincamos de imitar, pintei a mdo de cada crianga
e fizemos o desenho da borboletinha, para finalizar, pendurei os
carimbos de mdos, em forma de borboleta, no mural de atividades
para as criangas lembrarem. Foi uma experiéncia muito rica,
posso garantir que para ambas as partes.

Fonte: As autoras (2020).

Por meio dos relatos do Quadro 4, é possivel inferirmos que
as académicas egressas sempre demonstraram grande
comprometimento tanto para com o projeto quanto para com a
oportunidade de formagao inicial resultadas das experiéncias
vividas na docéncia assistida no PEMU. Constatamos que essas
experiéncias pautadas na realidade educacional foram tteis tanto
para a pratica profissional como para a percepcao do papel do
professor na comunidade, contribuindo assim para a formagao da
identidade e da profissionalidade docente. Nesse sentido, o
PEMU se fundamenta como um grande articulador da pratica
profissional no ambiente universitario, demonstrado por meio dos
relatos coletados na pesquisa.

Para Gatti (2016, p. 164), um dos fundamentos para a
discussao da qualidade formativa de professores é o nucleo de
processo voltado para os alunos:

[...] esta formac@o se constitui pelo entrelacamento de processos cognitivos,
afetivos, sociais, morais, dos conhecimentos, dos fazeres, das tomadas de
decisdo, da solucdo de impasses, da lida com as ambiguidades e as
diferencas, do uso das técnicas ou de recursos diversos, etc., na dire¢ao de
um pensar que possa distinguir fatos e questdes, ter sentido critico na
direcdo de uma autonomia para escolhas.

Deste modo, para Gatti (2016), a docéncia se constitui pela
mobilizagao de diferentes saberes que sdao construidos em
diferentes espagos, técnicas e recursos, sendo que cada um carrega
em si significados especificos formados a partir das experiéncias e
estudos realizados e, no caso das respondentes deste estudo,
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foram vivenciados num projeto de extensdao universitdria, o

PEMU.

Outra questao relevante do estudo diz respeito a contribuigao

dos estudos e pesquisas voltados para a formagao docente inicial
realizada por ocasidao da inser¢aio no PEMU e a partir das
atividades praticas realizadas no cotidiano das vivéncias voltadas

para a ampliagdo dos conhecimentos tedricos. Neste sentido, o
Quadro 5 apresenta alguns relatos:

Quadro 5: A contribuicdo dos estudos e pesquisas realizadas no PEMU para

a formagao profissional docente

RESPONDENTE

A contribuicao dos estudos e pesquisas realizadas no
PEMU para a formacao profissional docente

R2

Os estudos e pesquisas mostraram a importincia do periodo de
adaptacdo da crianga na escola ou no projeto. A construgio de
materiais pedagdgicos, a forma de avaliar os alunos, o fato de
pesquisar para poder ajudar um aluno com alguma dificuldade
aprendi no PEMU. As pesquisas realizadas trouxeram resultados
que apliquei na sala de aula na prdtica e que deram certo. Com
minhas pesquisas realizadas no PEMU participei de eventos
cientificos regionais e nacionais.

R3

O meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) foi voltado para a
minha vivéncia como estagidria no PEMU [...] Através deste
trabalho tive a certeza que o PEMU, passou entdo a ser o meu
laboratério de priticas educativas dede formagdo de pesquisadora,
unindo teoria e prdtica na formagdo docente. Desde que iniciamos
as atividades pedagdgicas no Projeto, nossas aprendizagens
comegaram a ser colocadas em prdtica, pois as teorias estudadas
em sala de aula na graduagdo nos permitem trabalhar de maneira
mais consciente e critica na Educagdo Infantil via Projeto.
Atualmente estou terminando o mestrado, sendo que minhas
pesquisas no PEMU foram a minha base de formacdo de
pesquisadora.

R4

Os trabalhos realizados, fichamentos, resumos e artigos referentes
ao Projeto me fez compreender a importdncia de sempre estar
estudando, devido aos desafios didrios que nos deparamos em salas
de aula, ser um profissional da educagdo vai além do cuidar e
ensinar ultrapassa muitas vezes os limites da escola e
influenciando a comunidade em geral. A pesquisa me ajudou a
formar o pensamento critico que todo professor deve ter. Meu
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TCC aborda a temdtica da formagdo docente inicial no PEMU e
vamos, junto com a professoras coordenadoras do PEMU,
publicd-lo. Publiquei em eventos regionais e estaduais de extensdo
universitdria junto com as professoras Orientadoras.

R5

Sim, realizei pesquisas durante minha bolsa. Todas as pesquisas
realizadas dentro do projeto me serviram e servem ainda como
aporte tedrico na minha pratica docente. Publiquei pesquisas no
EDUCERE/PUC e no ENDIPE em Salvador/BA junto com a
professora Rosana coordenadora do PEMU e também em eventos
regionais.

R6

Ambas sdo muito importantes pois, é durante a formacio que
construimos nosso curriculo e aprendemos a ser pesquisadores e
profissionais criticos capazes de compreender facilmente o que nos
foi repassado, atuando com profissionalismo e competéncia.
Publiquei meus estudos do PEMU em eventos.

R7

A pesquisa do meu TCC é sobre a histéria e o movimento de
voluntariado que ¢é feito no PEMU. Desde que vim para a
universidade vi ali uma oportunidade de aprendizado. Nem em
outra faculdade tem um laboratério de aprendizagens docentes
como temos no projeto. Vi ali um espago tinico de aprendizado.
Ainda vamos publicar nossa pesquisa realizada com a professora
coordenadora do projeto.

R9

Agregou muito, pois, ao realizar uma pesquisa de campo
enquanto estagidria bolsista, constatei que as académicas que jd
fizeram parte da equipe do PEMU tiveram maior desenvoltura em
suas atividades profissionais. Conclui que o aprendizado que eu
estava obtendo era similar aos das minhas colegas egressas do
projeto, ou seja, 0 PEMU, com certeza, é o laboratorio de pritica
decente mais importante do curso de Pedagogia. Com a formagio
de pesquisadora que recebi no projeto, participei do ENDIPE em
Salvador/BA.

R10

Desenvolvi meu TCC e outros estudos/pesquisas vinculadas com
o PEMU e publicamos no EDUCERE/PUC e em outros eventos.
Estes estudos e pesquisas norteiam minha formagdo académica e
profissional.

R14

Recentemente conclui uma especializagio, como Trabalho de
Conclusido de Curso pesquisei sobre o brincar com énfase no
desenvolvimento cognitivo e emocional de uma crian¢a com base
nos estudos e publicaces que realizei no tempo de académica
bolsista do PEMU.

Fonte: As autoras (2020).
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A pesquisa é uma das acdes realizadas no PEMU, incentivada
pelos Professores do curso de Pedagogia e pela Coordenadora do
Projeto, uma vez que a formagdo do pesquisador é base de um
processo permanente de aprendizagens da profissao docente. Ao
propor a pesquisa como base de formagdo docente inicial, a
proposta de desenvolvimento do PEMU, assume os ensinamentos
de Freire (1996, p. 14), quando afirma que:

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram em um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para conhecer o que ainda nao conhego e comunicar e
anunciar a novidade.

Os relatos das respondentes no Quadro 5 corroboram com os
ensinamentos freireanos no que tange ao despertar da
“curiosidade epistemoldgica” a partir do saber do senso comum e
da experiéncia. Ainda, a esse respeito, o Forproex (2006, p. 41),
denota que:

[...] uma Universidade que se quer pautada por paradigmas democraticos e
transformadores devera, necessariamente, (re) visitar seus processos de
pesquisa, ensino e extensdo, valorizando, também, os saberes do senso
comum, confrontados criticamente com o préprio saber cientifico,
comprometendo a comunidade académica com as demandas sociais e com
o impacto de suas a¢Oes transformadoras em relagao a tais demandas.

Neste viés, as inferéncias que construimos a partir dos relatos
e reflexdes das respondentes nos leva a afirmar que a elaboracao
de estudos e pesquisas proporcionou a oportunidade real de
entrelacamento da teoria com a pratica na formacgao das
respondentes. Estes dados se constituem em grandes indicadores
de que as agdes voltadas para as aprendizagens do professor
pesquisador no PEMU sao significativas.
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Consideragoes finais

Este texto retrata o estudo que teve como objetivo investigar
a contribui¢ao do Projeto Espago da Mamae Universitaria (PEMU)
para a aprendizagem docente na formacgao inicial das
estagiarias/académicas egressas do referido projeto. Ou seja, teve
como proposta pesquisar sujeitos reais, no exercicio da profissao e
egressos do curso que atuaram como estagidrias e bolsistas no
referido projeto extensionista durante o tempo em que estiveram
na universidade.

Além de proporcionar a sistematizacdo de um registro
histdrico e significativo da identidade das bolsistas participantes
do projeto, os dados coletados apontam que as experiéncias de
docéncia inicial vivenciadas no PEMU  contribuiram
significativamente para o desenvolvimento pessoal e profissional
das respondentes, aproximando as interfaces da formagao docente
inicial e a extensao universitaria.

Observou-se que um dos principais motivos que levaram as
bolsistas a participarem do PEMU foi o de perceberem que o
projeto se constitui num espago de formagao docente inicial no
curso de Pedagogia, no qual se entrelacam oportunidades de
desenvolvimento pessoal e profissional pela relacao afetiva, social
e cognitiva que estabelecem com seus pares, maes universitarias,
criangas atendidas e Professores do Curso de Pedagogia.

Ainda, a iniciagao a pesquisa realizada no PEMU contribuiu
para a participagao das bolsistas respondentes em eventos
renomados de localizagdo regional, estadual e mnacional,
culminando com a formagdo do professor pesquisador, que tem
um olhar mais agugado sobre a sua propria pratica profissional.

Diante do exposto, pode-se afirmar que o PEMU se
consolida como um espago formativo de agdes extencionistas no
curso de Pedagogia da Unespar/UV, voltado tanto para a
promogao das experiéncias da docéncia inicial quanto para a
realizagdo da missdo proficua da universidade no que tange a
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indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensao como base da
formacgao universitaria.
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HISTORIA DE UMA INSTITUICAO ESCOLAR NO
CONTEXTO DA FORMACAO DE PROFESSORES:
COLEGIO SAO JOSE - APUCARANA/PR

Adriana Salvaterra

Nosso primeiro desejo é que todos os homens sejam
educados plenamente em sua plena humanidade, nao
apenas um individuo, ndo alguns poucos, nem mesmo
muitos, mas todos os homens, reunidos e individualmente,
jovens e velhos, ricos e pobres, de nascimento elevado e
humilde — numa palavra, qualquer um cujo destino é ter
nascido ser humano: de forma que afinal toda a espécie
humana seja educada, homens de todas as idades, todas as
condig¢des, de ambos os sexos e de todas as nagoes.
(COMENIUS)

Introducao

O estudo acerca da Formacdo docente tem propiciado
importantes incursdes no campo da Historia da Educagdao no
Brasil. Na mesma dire¢do, percorrem as andlises sobre as
Institui¢des Escolares realizadas no campo da historiografia da
Educagao. A partir da década de 1990 pesquisadores do campo
em questdo contribuiram para a propagacdao de grupos de
pesquisa que consolidaram as discussdes na drea. A andlise do
papel desempenhado por determinada Instituicio Escolar em
uma dada sociedade, requer considera-la imersa em intimeros
fatores: sociais, politicos e econdmicos que influenciam as
politicas educacionais e, consequentemente, a fungdo social da
Institui¢do em analise.

Partindo destas considera¢des, o presente ensaio tem como
objeto de estudo o Colégio Sao José¢, uma das primeiras

425



instituicdes escolares privada a ser instalada no municipio de
Apucarana/PR no ano de 1949, considerando que a trajetdria das
politicas publicas para a Formagao de professores, influenciaram
o corpo docente da Institui¢ao. Como recorte temporal delimitado
definimos o ano de 1949 a 2019, respectivamente ano de inicio da
Escola Paroquial que deu origem ao Colégio Sao José, e ano que
marca seu septuagésimo aniversario. O objetivo geral da pesquisa
¢ analisar a historia da implantacdo e a consolidacdao do Colégio
Sao José, considerando as demandas sociais do municipio. Tendo
a educagdo da juventude como uma de suas linhas de atuagao, os
padres Josefinos iniciaram sua atuagao na educagao apucaranense
com uma pequena Escola Paroquial que nos primeiros cinco anos
de fundacao ampliou o nimero de alunos e iniciou a construcao
de um grande colégio para atender as necessidades da cidade de
Apucarana, atuando na formagao da sociedade em génese.

A partir de tais pretensdes questionamos: Como se deu a
fundacado e a consolidagao do Colégio Sao José de Apucarana, no
considerando das reformas que envolveram a formagao dos
profissionais que nele atuaram e qual sua relevancia na formagao
das liderangas apucaranenses?

As bases tedricas acerca dos estudos das institui¢cdes escolares

O estudo ao qual nos propomos acerca do Colégio Sao José,
localizado em Apucarana — PR, situa-se no campo Historia da
Educagao com foco na historiografia das Institui¢des Escolares.
Considerando a consolidagao da area nas pesquisas realizadas no
Brasil, percebemos que os estudos sobre as institui¢des escolares
se desenvolveram a partir dos anos 1990, onde a pesquisa
conquistou um grande espago nos programas de pos-graduacao
em educagdo. A partir da década de 1990, as pesquisas no campo
da histdria e a historiografia das institui¢des educativas atraiu um
considerdvel numero de pesquisadores, vinculados, em sua
maioria, a histéria da educacao.
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De acordo com Nosella e Buffa (2009), o estudo da histéria
das institui¢des escolares passou por trés periodos: O primeiro
momento se deu entre as décadas de 1950 e 1960, na produgao
historiografica da educagado brasileira e ao processo de elaboragao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n® 4.024 de 1961. No
segundo momento, entre as décadas de 1970 e 1980, temos como
marco principal a criagdo e expansdao dos programas de pos-
graduagao em educagao durante os governos militares,
representados por duas caracteristicas fundamentais, como: a
institucionalizagao da pos-graduacdo, do qual acarretou na
produgao da pesquisa e uma forte reagao dos governos militares,
proporcionando o fortalecimento do pensamento critico e o uso
positivo das leituras de autores classicos. (NOSELLA; BUFFA,
2009). E o terceiro momento, no inicio da década de 1990,
consolidou-se pelo desenvolvimento da pds-graduagao, também
marcado pela “crise de paradigmas”:

Muitos historiadores criticavam os estudos sobre sociedade e educagao por
ndo conseguirem abarcar sua complexidade e diversidade e partiram para
a proposta de um pluralismo epistemoldgico e tematico, privilegiando o
estudo de objetos singulares. (NOSELLA; BUFFA, 2009, p. 16).

Atualmente, esta linha de pesquisa possui um grande papel
no ambito da historiografia da educa¢dao, colaborando na
contextualizacdo da histéria das instituicbes escolares, em
particular, na esfera das escolas brasileiras. Neste sentido,
Dermeval Saviani, enfatiza que:

[...] propor-se a reconstruir historicamente as institui¢des escolares
brasileiras implica a existéncia dessas institui¢des que, pelo seu carater
duravel, tém uma histéria que ndés ndao apenas queremos, mas também
necessitamos conhecer (SAVIANI, 2013, p. 29).

A instituicdo é apresentada como uma estrutura material,
constituida para atender as necessidades humanas criada para
permanecer. Desse modo, vale ressaltar que as institui¢gdes
escolares nao sao entidades isoladas de uma determinada
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realidade social, pois se constituem por meio da histéria humana
dentre o processo de producao da vida social. (SAVIANI, 2007).

Nesta perspectiva, Buffa e Almeida apontam que a pesquisa
de uma instituicdo escolar é uma das formas de se estudar
filosofia e histdria da educagdo brasileira, tendo em vista que as
instituicdes escolares trazem em si os “[...] ideias educacionais. As
politicas educacionais deixam suas marcas nas escolas” (BUFFA;
ALMEIDA, 2002, p. 61).

Cabe destacar que o processo de pesquisar e historiar uma
institui¢do de ensino nos traz a relagdo entre institui¢des escolares e
epistemologia marxista. Os autores Paolo Nosella e Ester Buffa
enfatizam que: “Muitos historiadores da educacao da geracao que
passou pela pods-graduacdo nos anos 1970 e 1980 adotaram o
materialismo histérico” (BUFFA; NOSELLA, 2009, p. 60). Desse
modo, o materialismo histérico fez com que os historiadores, de fato,
considerassem a nossa sociedade permeada de conflitos e
contradigdes “[...] que, no processo de conhecimento, sujeito e objeto
estabelecem relacdes dialéticas, que os homens fazem histdria nas
condigoes dadas pela historia, que os homens sao livres e criativos,
mas também enraizados” (BUFFA; NOSELLA, 2009, p. 40).

Assim, as atividades instituidas nessas instituicdes recebem
influéncia do movimento social em que ela estd inserida,
estabelecendo as relagdes que representam os marcos dominantes em
cada momento da historia. Nesse sentido, Justino Magalhaes afirma:

Compreender e explicar a existéncia histdrica de uma institui¢ao educativa
é, sem deixar de integra-la na realidade mais ampla que é o sistema
educativo, contextualizad-la, implicando-a no quadro da evolucdao de uma
comunidade e de uma regido, é por fim sistematizar e (re)escrever-lhe o
itinerario de vida na sua multidimensionalidade, conferindo um sentido
histérico. (MAGALHAES, 1996, p. 2).

Percebemos que a pesquisa sobre Instituicdes Escolares
envolve o contato com as mais diferentes fontes de pesquisa, tais
como: fotografias, cadernos de alunos, registros de professores,
documentos escolares, entre outros. As discussOes acerca do
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conceito de fontes no campo da historiografia da Educacao tém
contribuido para a ampliacdo da utilizagdo de diferentes fontes
documentais, antes ndo utilizadas para a pesquisa, conforme
sinaliza Toledo e Andrade:

A histéria da educagao tem passado por uma discussao e renovagao do
conceito de fontes, escritas, iconograficas, pictéricas, audiovisuais ou
arquitetonicas, importantes para investigar o passado. A ampliacao do
conceito do que se pode utilizar como fonte passou a contemplar a
possibilidade do estudo de institui¢bes escolares como elementos
importantes na escrita da histéria da educacdo regional e brasileira
(TOLEDO; ANDRADE, 2014, p. 177).

Nesse sentido, é importante observar os critérios de escolha
das fontes enfatizando o processo de selecdo e organizacao dos
documentos para a pesquisa. Estes elementos sdo considerados
uma tarefa complexa e desafiadora para os historiadores, pois
dependera do que se vai encontrar em bibliotecas, arquivos e
documentos da instituicaio, que muitas vezes nao estdao
disponiveis para esse tipo de trabalho.

Na perspectiva de Saviani (2004), o desafio de organizar
fontes da historiadas Institui¢des Escolares se constituem em dois
problemas: as condi¢des precarias de armazenamento dos
documentos por parte das institui¢des escolares, e 0 modo que sao
apresentados os diversos tipos de fontes, sem deixar de considerar
o fendmeno analisado (SAVIANI, 2004).

Corroborando com essa discussao Vieira afirma que “[...] a
reconstru¢ao da histéria das instituicbes escolares esta
intimamente relacionada a preservagao e a organizacao dos seus
arquivos, por meio dos quais se tera acesso as fontes que
possibilitardao a pesquisa e a producao do conhecimento”
(VIEIRA, 2013, p. 72).

Como percebemos a pesquisa sobre Institui¢des requer
levantamento e a analise das fontes. Para isso, o historiador
precisa catalogar e analisar documentos historicos que contempla
informagOes importantes sobre a historia da instituicao e do
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contexto historico social da época, constituindo um conjunto de
fontes.

O papel do pesquisador de identificar, selecionar, catalogar e
analisar as fontes nao ¢é tarefa facil e requer rigor e
comprometimento tedrico. Partindo desses pressupostos, Buffa e
Nosella afirmam que:

E preciso ir a campo, coletar e selecionar fontes primarias e secundarias,
tais como: bibliografia pertinente-livros, revistas, boletins, monografias,
memorias etc.; documentos do acervo da propria escola: atas, livros de
matricula, anudrios etc.; jornais da época, que constituem fonte importante
por noticiarem acontecimentos que compdem a memoria; documentos da
Camara Municipal; mapas, plantas, perspectivas; legislagdo pertinente;
produgao de novas fontes com a aplicagdo de entrevistas e questionarios
aos diferentes agentes da escola e a conhecedores da histéria local (BUFFA,

NOSELLA 2009, p. 62-63).

Os autores enfatizam que nao é necessario utilizar todas essas
fontes para a pesquisa, pois o uso de uma ou outra fonte
determina o tipo de pesquisa da histéria. Quando se trata da
analise dos documentos das Instituicdes Escolares, devemos
considerar o contexto historico ocorrido naquele determinado
periodo. Partindo destas consideragbes abordaremos a seguir a
fundagdo do Municipio de Apucarana, considerando a relevancia
e necessidade da implantagao do Colégio Sao José para a regiao.

O contexto historico do municipio de Apucarana-Parana

Com base na perspectiva de estudo e levando em
consideragdo o0s fundamentos tedrico-metodoldgicos aqui
apresentados, partimos do pressuposto de que ao analisar a
estruturagao do Colégio Sao José se faz necessario considerar o
contexto histdrico, politico, social e cultural da implantagao do
Municipio de Apucarana.
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O Municipio de Apucarana esta localizado na regiao centro
norte do estado do Parand, distante 369 quilometros da cidade de
Curitiba, capital paranaense.

A origem etimologica do termo Apucarana é do idioma
caingangue, “apoO-caara-nd” - “apd” (a base) + “caard”
(semelhante a floresta) + “ana” (imensa) — significa semelhante a
uma floresta imensa. Observamos também uma variacdo da
lingua tupi, na qual o nome Apucarana possui diferentes versoes:
“Apd” + “Cara”: Em circulo. “Apuc”: furo, fenda, buraco +
“Carama”: circulo, circunferéncia: Em circulo rachado. “Apuca”:
gerundio de furar + “Rarana”: parecido, falso, semelhante: Furo
rachado, buraco rachado, em circulo, mas com interrupgdes ou
rachas (APUCARANA, 2020).

A estruturagao do municipio de Apucarana estd atrelada ao
processo de ocupagao da Regido Norte do Parand, vinculada a
atuacdo da Companhia de Terras Norte do Parana (CTNP) e,
posteriormente, a Companhia Melhoramentos Norte do Parana
(CMNP).

Ao discutirmos a fundagao do Municipio de Apucarana
consideramos trés periodos distintos: de 1934 a 1939, denominado
por Periodo do Pioneirismo; de 1940 a 1943, o Periodo de Fixagao
e Povoamento; e o ultimo periodo de 1944, até os dias atuais,
denominado  Periodo = de  Emancipagdo  Politica e
Desenvolvimento. Considerando que a reocupagao! da regido se
deu impulsionada pelo cultivo do café, de um simples
“patrimonio imobilidrio”, Apucarana, entrou em ascensao e
observamos a vinda massiva de imigrantes de diversas areas do
Brasil e do mundo (APUCARANA, 2020).

De acordo com Faria (2007), a Companhia de Terras do Norte
do Parana (CTNP) realizou a divisao da area obtida no Norte do

1 O termo “reocupacdo” do territério norte paranaense pautou-se na
consideragao de que a regiao ja sido habitada por povos indigenas, conforme
salientada Luciana Hervatini em sua pesquisa de Mestrado, defendida em 2011,
pela Universidade Estadual de Maringa. Discussao subsidiada pela critica de
Nelson Dacio Tomazi (1999, p. 52)
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Parand em pequenas e médias propriedades, considerando os
nucleos e uma distancia de 100 quilémetros uns dos outros. Esses
nucleos eram formados por Londrina, Maringd, Cianorte e
Umuarama. Entre essas cidades foram criados pequenos
povoados com distancias determinadas de no minimo dez
quilometros uns dos outros. Com o desenvolvimento das cidades
nucleares os povoados também se  desenvolveram,
transformando-se, assim, em cidades medias.

Ap0s a criagao a fundagao da cidade de Londrina, no ano de
1934, os dirigentes da CTNP se direcionaram para uma nova
empreitada, a de fundar a cidade de Apucarana. Por esse motivo,
foram encaminhados para a regiao o Sr. Benevides Mesquita, o Sr.
Kurt Jakowatz, bem como outros membros da Companhia, com a
intencao de realizar a demarcacao (APUCARANA, 1983).

Desta feita, Apucarana emergiu com o intuito de servir como
polo intermedidrio de producdo agricola dos nucleos maiores,
Maringa e Londrina, conforme aponta Hervatini:

O municipio de Apucarana servia como um entroncamento rodovidrio e
férreo, convergindo o transporte da producao agricola de todo o norte do
Parand para os canais exportadores de Santos e Paranagua, e o fato de ser
muito bem servida de opgdes de transporte contribuiu fortemente para seu
desenvolvimento (HERVATINI, 2011, p. 83).

Por meio do Decreto-lei 199 o interventor Manoel Ribas
(1873-1946) Em 30 de dezembro de 1943, criou em concomitancia
o municipio e a comarca de Apucarana, “coroando de éxito os
esforcos de seus lideres” (APUCARANA, 2020).

Os ultimos dados do IBGE apontam uma populagao de
134.996 habitantes, com uma 4rea territorial de pouco mais de 555
km2. O municipio se configura como importante polo de
desenvolvimento econdmico no Estado. Mesmo com ap0s a ciclo
de geadas ocorridos durante as décadas de 1960 e 1970, a
cafeicultura continua sendo uma das mais importantes atividades
agricolas do municipio, juntamente com o cultivo da soja, do
milho e do feijao.
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O campo industrial local ganha destaque nacional pela
fabricagdo de bonés, gerando de empregos e aquecendo a
economia do municipio. Destacamos também a produgao e
industrializagao de derivados de milho e couro responsavel pela
exportagao desses produtos pelo Parana e pelo territorio brasileiro
(APUCARANA, 2020).

Cumpre destacar, que Apucarana se destaca ainda como polo
educacional universitario, abrigando tradicionais universidades
publicas e privadas. Na esfera publica destacamos a Universidade
Estadual do Parana (UNESPAR), tradicionalmente conhecida
como FECEA, em funcionamento desde 17 de novembro de 1959 e
recentemente aberto o Campus da Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana (UTFPr), cuja instalagao se deu em 12 de
fevereiro do ano de 2007.

No contexto da formac¢ao de Apucarana, é importante
ressaltar que a educagdo se consolidou de acordo com as
demandas da sociedade, das necessidades estabelecidas pela
populacao e o Colégio Sao José assumiu um importante papel na
formagao da sociedade em génese.

Implantacdo do Colégio Sao José - Apucarana

Nesta sec¢ao, analisaremos o surgimento do Colégio Sao José
em 1949 e suas caracteristicas enquanto Escola Paroquial do
Municipio de Apucarana. Dentre os diversos aspectos do contexto
escolar, destacaremos o processo de implantacao e a participagao
dos Oblatos de Sao José para a criagao desse Colégio.

Atualmente, o Colégio Sao José oferece atendimento
educacional nos niveis da Educac¢ao Infantil, Ensino Fundamental
I e II e Ensino Médio, tem como mantenedora a sociedade Civil
dos Oblatos de Sao José, cuja sede administrativa, no Brasil, esta
localizada na cidade de Curitiba, Parana. Trata-se, portanto, de
um colégio confessional catolico, privado. A compreensao do
funcionamento da referida institui¢do, requer que recorramos a
histéria da propria Congregacao relacionada a histéria da Igreja
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Catdlica no Brasil, especialmente no que se refere as iniciativas no
campo educacional.

A Congregacao dos Oblatos de Sao José teve origem na
cidade de Asti, situada ao norte da Itdlia. Foi idealizada pelo
sacerdote Giuseppe Stefano Chiaffredo Marello ou Jose Marello?
(1844-1895) aos 34 anos de idade, em 14 de margo de 1878. O
desejo do fundador da Congregagao era que seus seguidores
propagassem os ideais evangélicos de Jesus a exemplo de Sao
José, “homem simples e humilde e totalmente dedicado a causa
do reino no particular ministério de pai e educador de Jesus”
(CONGREGACAO DOS OBLATOS SAO DE JOSE, 2020).

Figura 1 — Presenga da Congregacao dos Oblatos de Sao José no Mundo

U/

b

Fonte: Congregacao dos Oblatos de Sao José: disponivel em
https://www.osj.org.br/a-congregacao

De acordo com os documentos oficiais da Congregacao a
missao da mesma implica buscar a gloria de Deus, por meio da
santificacdo de seus membros e do exercicio do apostolado, com o
testemunho dos Conselhos evanggélicos (C. Art. 2). Bem como

2 José Marello nasceu em Turim (Itdlia) em 1844. Inteligente, alegre, idealista,
tornou-se padre em Asti, dedicando seu ministério em favor dos pobres e dos
jovens. Escolheu Sao José como modelo de vida e apostolado. Em 1878 fundou a
Congregacao dos Oblatos de Sao José, familia religiosa cujos membros dedicam-
se a educagao da juventude nas paroquias, nas escolas e nas missdes. José
Marello morreu em 1895, quando era Bispo da Diocese de Acqiii (Itdlia). Em 25
de novembro de 2001, foi proclamado santo pelo Papa Joao Paulo II
(CONGREGACAO DOS OBLATOS DE SAO JOSE, 2020).
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[..] educar para o desenvolvimento integral do ser humano de forma
sustentavel e comprometida com a vida e a sociedade”. Esta missdo se
consolida por meio da educagao moral e religiosa dos jovens nas varias
atividades sugeridas por tempos e lugares; Ministério pastoral nas Missoes e
nas Paroquias, inclusive ajudando o clero diocesano; Difusao da devogao a Sao
José. (C. Art. 3) (CONGREGACAO DOS OBLATOS DE SAQO JOSE, 2020).

A Congregacao dos Oblatos de Sao José, uma vez inserida na
Igreja como Congregacao de direito pontificio, apresenta natureza
clerical, ou seja, é composta de Sacerdotes e Irmaos consagrados.
Muitos jovens se sentiram atraidos pelo carisma da Congregacao,
o que fez com que a Congregacdo se espalhasse para outros
Continentes, chegando ao Brasil no ano de 1919.

A Proclamagao da Republica, em novembro de 1889, trouxe o
ensino laico para o centro do debate entre o governo republicano
e a hierarquia eclesidstica. O argumento da Igreja era fundado no
discurso de que a laicidade no campo educacional se constituia
em uma “forma pratica de ateismo” (AZZI, 2008, p. 86). Acresce
que esse movimento ocorreu também no continente europeu, em
razio da estruturacio da sociedade burguesa. E nesse contexto
que entendemos a vida dos Oblatos de Sdao José e de outras
Congregacoes vidas da Europa para atuarem no contexto
educacional brasileiro.

Atendendo ao pedido do Papa XV (1854-1822), os Oblatos de
Sao José desembarcaram na cidade do Rio de Janeiro em 7 de
outubro de 1919, chegaram a capital paranaense, Curitiba, em 17
de outubro do mesmo ano. No inicio do ano de 1920,
precisamente, em 17 de janeiro, os Josefinos iniciaram as
atividades na cidade de Paranagud, que na época contava com 15
mil habitantes, sendo este, o primeiro campo oficial de trabalho. E
importante destacar, que trés anos apds iniciar as atividades
paroquiais os padres organizaram também um colégio, com
atendimento inicial de 30 alunos, ampliando no ano seguinte para
176 jovens e adolescentes (CONGREGACAO DOS OBLATOS DE
SAO JOSE, 2020).
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A Congregagao, com sua Sede Geral em Roma se estabeleceu
em terras brasileiras e atualmente esta assim estruturada: a sede
da Provincia Nossa Senhora do Rocio esta em Curitiba e esta
presente em trés estados: Sao Paulo, Parand e Mato Grosso,
conforme figura:

Figura 2 — Estrutura da Provincia Nossa Senhora do Rocio

SEDE GERAL
ROMA - ITALIA

PROVINCIA NOSSA
SENHORA DO ROCIO
BRASIL
SEDE — CURITIBA PR

PARANA

MATO GROSSO

Sée Paulo - Capital Curitiba Colniza
Qurinhos Cascavel
Londrina
Apucarana
Trés Barras do PR

Fonte: Congregacao do Oblatos de Sao José (2020).

A criagao do Colégio Sao José em Apucarana faz parte do
contexto da colonizacao do

Norte e do Noroeste do Parand, como vimos anteriormente o
cultivo do café se propagou no Estado por volta do ano de 1860.
Neste periodo muitos fazendeiros paulistas e mineiros vieram
para a regiao Noroeste do Estado do Parand, posteriormente
denominada Norte Pioneiro, onde estd localizada a Cidade de
Apucarana.

Com o aumento populacional, houve também o aumento da
demanda do ntimero de escolas primarias. E neste contexto que se
insere a vinda dos Josefinos para a cidade de Apucarana no de
1948, na qual iniciaram suas atividades n, inicialmente no ambito
paroquial, no ano seguinte, ampliaram a atuagdo na Escola
Paroquial, futuro Colégio Sao José:
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Em novembro de 1948, os Oblatos de Sao José pisavam o solo de
Apucarana. A primeira preocupagdo foi a pastoral, ou seja, dar vida a
grande paréquia Nossa Senhora de Lourdes que abrigava dezenas de
comunidades e grupos pastorais. Mas nem bem tinha se passado um ano,
quando em 17 de setembro de 1949, a semente do Colégio Sdo José era
semeada com essa Escola Paroquial cujo funcionamento foi por muitos
anos na Rua Osério Ribas de Paula, em frente aos Correios, onde hoje
funciona o Edificio Comercial Milenium (COLEGIO SAO JOSE, 2019, p. 2).

Neste periodo, o Padre Armando Cirio (1916-2014), estava a
frente da Igreja Matriz, como Paroco da mesma e assumiu a
responsabilidade de estruturar uma Escola Paroquial que
cumprisse as demandas exigidas pela Igreja, bem como, para
atender a um dos carismas da propria Congregagao dos Oblatos
de Sao José que atuava também no campo educacional. A Escola
Paroquial teve como na pessoa do Pe. José Canale o primeiro
diretor e o jovem Jodo Batista Mareze, o primeiro professor da
Institui¢ao (REDE, 2019).

Com o aumento populacional do municipio houve também o
aumento de demanda escolar e em 1951 a Escola Paroquial ja
atendia mais de cem alunos, sendo reconhecida pela Secretaria
Estadual de Educacao:

A pequena escola possuia apenas trés salas de aula e uma para a diregao,
mas ja tinha muito dinamismo porque ja, no inicio do ano de 1951, passava
a funcionar com mais de cem alunos, atendendo desde o primeiro ao
quarto ano primario e se tornava reconhecida pela Secretaria de Educagao
do Parana, denominada de Escola Paroquial Sao José (REDE, 2019, p. 4).

Apods cinco anos de funcionamento a Escola Paroquial Sao
José ja nao atendia as exigéncias do monto histérico. Era
necessario expandir a atuagao educacional e vocacional.

Apos solicitagdo de Dom Geraldo de Proenga Sigaud (1909-
1999), realizada aos Josefinos, para a criagao institui¢ao educativa
catdlica que atendesse as demandas de Apucarana e de toda a
regiao, em 11 de fevereiro de 1956 foi lancada a pedra
fundamental para a construgao do Colégio do empreendimento,
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contando com a presenca do Cardeal Dom Jaime de Barros
Camara (1894-1971):

As solicitagdes e as exigéncias foram os motivos para serem atendidas
prontamente pelos Oblatos de Sao José e ajudados pelo Dr. Joaquim de
Castro, o qual doou um terreno de 20 mil metros quadrados na periferia de
Apucarana, e padre Severino se colocou de corpo e alma para a construgao
dessa nova obra que teve a sua pedra fundamental langada no dia 11 de
fevereiro de 1956, com a presenga do cardeal Jaime de Barros Camara.
(REDE, 2019, p. 5).

Em 1959 a construgao da nova escola estava concluida e as
aulas do curso primario foram iniciadas no prédio “Escola Dom
José Marello”, nome dado em homenagem ao fundador dos
Oblatos de Sao José. Ainda, neste mesmo periodo houve a
inauguragao do internato para meninos, recebendo o nome de
“Ginasio Dr. Joaquim de Castro”, em homenagem a doacdo do
terreno que viabilizou a construgao da instituigao. E com o grande
numero de alunos de toda a regiao, se fez necessario que a diregao
do internato ficasse sob responsabilidade do Pe. Severino Cerutti
(REDE, 2019)

A institui¢dao funcionou em regime de internato por treze
anos. O que impulsionou o seu funcionamento e também
movimentava a cidade que recebia pessoas de toda a regido.
Assim, a direcao do Colégio passou para o Pe. José Canale e o
cuidado do internato para o Pe. Severino Cerutti. O internato
funcionou até o ano de 1973, quando a Congregacao dos Oblatos
de Sao José, julgando ter cumprido a sua missao na educagao
encerrou essa experiéncia e passou a se dedicar estritamente aos
seus seminaristas (REDE, 2019, 7).

De acordo com as fontes pesquisadas, a instituicdo passou
por problemas financeiros e muitas dificuldades, dentre elas o
assassinato do Pe. Severino Cerutti, morto durante um assalto nas
dependéncias do Colégio.

Observamos que na primeira década a transi¢dao na diregao
da instituicao nao era algo constante. Em 1969 ao Pe. Leonardo
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Prota assumiu a dire¢dao, substituindo o Pe. Jose Canale. Sua
atuacdo marcou a instituicdo com a implantacdo dos cursos
“Cientifico e Cladssico e em homenagem ao seu construtor os dois
titulos “Escola Dom José Marello” e “Gindsio Dr. Joaquim de
Castro” se juntaram e se tornaram “ Colégio Pe. Severino Cerutti”
(REDE, 2019, p. 08).

E importante destacar que a escola forma o homem
necessario para sua época. Nesse sentido, A Lei 5.692/71 que
reformou o ensino de 1° e 2° graus da educacgdo brasileira,
reestruturou as a¢des do Colégio. Nesse mesmo ano o Pe. Alvaro
de Oliveira assumiu a dire¢do dos cursos do gindsio, cientifico e
classico e Pe. José Canale ficou responsavel pelo curso primario. A
partir da reforma a instituicdo os cursos de Auxiliar de
Enfermagem, Técnico em eletricidade e Decoragdes. A partir dai o
Colégio passou a ser denominado em definitivo por “Colégio Sao
José” (REDE, 2019)

O século XXI exigiu uma nova forma de gestao, percebemos
que os Josefinos se adaptaram a essa exigéncia, tendo em vista
que ao assumir a direcdo em 2003, o Pe. José Antonio Bertolin
implementou a gestdao compartilhada. Conforme as fontes
consultadas

[..] as acbes se davam por meio dos diversos coordenadores visando a
corresponsabilidade da equipe e exigindo semanalmente a revisao do
processo educativo e administrativo. A area de captagdo de alunos
abrangia nao apenas Apucarana, mas também os municipios de Sao Pedro
do Ivai, Bom Sucesso, Jandaia do Sul, Cambira, Pirap6, Maua da Serra, Rio
Bom, Marilandia do Sul e Califédrnia. Aos poucos, essa pratica de acolher
alunos fora de Apucarana foi diminuindo por razdes praticas e se limitou
apenas a alguns alunos de Jandaia do Sul, Cambira, Califérnia e Rio Bom
(REDE, 2019, p. 19).

Desta forma, percebemos que a atuagao do Colégio esteve
concatenada com as exigéncias da Igreja Catdlica e as exigéncias
da sociedade capitalista, na formagao dos profissionais. Cumpre
destacar, o papel da instituicio na formacdao da elite e das
autoridades politicas que atuaram no municipio.
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Conclusao

Ao analisarmos o contexto educacional brasileiro do século
XX, percebemos que a Igreja Catolica utilizou de significativas
a¢Oes para manter a hegemonia do pensamento catolico por meio
da educagdo na sociedade laica. Neste contexto entendemos que o
impacto da agdao da Congregacao dos Oblatos de Sao José na
educagao apucaranense implica considerar a trajetéria de suas
acoes de modo articulado junto a Igreja Catdlica e demais
segmentos do Estado em formacao.

Sob esta perspectiva, percebemos que as agdes que dos
Josefinos nao ficaram restritas as sacristias da pardquia, uma vez
que atuaram com afinco no contexto educacional e na formagao
intelectual das criangas, adolescentes e jovens por meio do
Colégio Sao José.

Percebemos que, o Colégio Sao José atendeu tanto as
necessidades da sociedade local quanto regional em formagao, no
que compreende a estratificagdo social. O alunado atendido pelos
Josefinos explicitou a distingao social das elites que procuravam se
diferenciar do restante da populacao também por meio da escola, os
quais atuaram na como liderangas nas geragdes futuras da cidade.

Ao concluir nossa pesquisa compreendemos que o Colégio Sao
José cumpriu os objetivos da Igreja Catolica desde a sua origem,
atendendo as demandas religiosas e sociais, pautados nos preceitos
morais do catolicismo e concatenados com as reformas do sistema
educacional brasileiro, cujos docentes se submeteram aos processos
formativos que perpetraram todo o periodo analisado.
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APRENDIZAGEM COLABORATIVA NA
FORMACAO DOS LICENCIANDOS EM
EDUCACAO MUSICAL

Andréia Pires Chinaglia
Ercilia Maria Angeli Teixeira de Paula

Introducao

A educagao musical tem dificuldade em se enquadrar no
formato de aulas da escola basica, nas quais os alunos estao
habituados com aulas expositivas, sentados em fileiras e o
professor, na sua grande maioria é quem conduz o conhecimento.

Com a pandemia do coronavirus no Brasil e no mundo nos
anos de 2020 e 2021, esse virus que atingiu diversas pessoas e o
indice de mortalidade ¢é alto, foram necessarias diferentes
medidas para que as pessoas nao se contaminassem. Desta
maneira, o isolamento social, o ensino remoto e novas estratégias
didaticas foram sendo incorporadas nesse contexto educacional
mundial. Com a educagdao musical nao foi diferente. Novas
alternativas foram surgindo.

Uma alternativa metodologica para modificar esse quadro
tem sido a utilizagdio de praticas de ensino-aprendizagem
utilizadas em diferentes dareas do conhecimento, as quais
consideram o aluno como protagonista do seu aprendizado. Um
dessas alternativas ¢ o foco de temadtica desse capitulo: a
aprendizagem colaborativa.

Ja algum tempo, a area de educacao musical tem buscado
reorganizar espagos para a inovacao e inserido metodologias
diferenciadas e interativas focadas nas praticas coletivas e
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vivéncias musicais as quais possibilitam a construcao do
conhecimento musical proporcionado pela acdo do proprio
individuo. Nesse sentido, a aprendizagem colaborativa tem se
mostrado uma aliada importante para estratégias.

Dessa forma, o objetivo geral deste capitulo é apresentar uma
revisao de literatura sobre aprendizagem colaborativa na
formagao de licenciandos em educacao musical e discutir as
caracteristicas e fundamentos tedricos da Aprendizagem
Colaborativa realizada em uma pratica educativa com académicos
dos cursos de Musica e Artes Cénicas, os quais participaram de
um Curso de Extensiao na d4rea de musica na Universidade
Estadual de Maringa.

Para isso, foram feitas buscas diferentes bases de dados como
CAPES e SciELO, em que o critério de selecao foram pesquisas
que tratavam das caracteristicas, conceitos, fundamentos da
Aprendizagem colaborativa em aulas presenciais e as que
discutiam seu uso na Educagdo Musical, mais especificamente na
formagao dos licenciandos. Para isso foram utilizadas as palavras
chaves como: conceitos e fundamentos da aprendizagem
colaborativa na educacdo; caracteristicas da aprendizagem
colaborativa na educag¢do musical; aprendizagem colaborativa na
formacao inicial.

E preciso considerar que a revisdo de literatura deste trabalho
correspondeu trabalhos publicados no periodo de 2000 a 2020,
anterior ao periodo da pandemia do coronavirus. Além disso, um
desses trabalhos nos indicou um material importante que estava fora
da nossa data de selecdo, sendo ele o livro publicado por Goodsel,
Mabher, Smith e MacGregor (1992), por isso, apds a leitura nds o
consideramos fundamental para essa revisao e o incluimos.

Dessa forma foram selecionados 6 trabalhos que tratam das
caracteristicas e fundamdentos da aprendizagem colaborativa:
Goodsell, Maher, Smith e MacGregor (1992); Smith e MacGregor
(1992); Damiani (2008); Torres e Irala (2014); Troncareli e Faria
(2014); Klein e Vosgerau (2018), e 4 trabalhos que tratam da
aprendizagem colaborativa na formagao do educador musical
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Renswall (2013); Gaunt e Westerlund (2016), Machado, (2016),

Bezerra, (2017).

Na sequéncia apresentamos um quadro destacando o titulo
de cada pesquisa, autores, ano de publicacdo, area e nivel de

atuacao:

Quadro 1 - Pesquisas selecionadas sobre as caracteristicas e fundamentos da
Aprendizagem colaborativa

al. Collaborative

Jean. (1992)

Titulo Autor/Ano Area de atuagio Nivel de
atuacao
Collaborative GOODSELL, Educacao — Curso Superior
learning: a sourcebook Anne; MAHER, diversas areas
for Higher Education. | Michelle, SMITH,
Barbara Leight;
MACGREGOR,
Jean. (1992)
What is Collaborative SMITH, Barbara Educacao - Curso Superior
Learning? In: Leight; diversas areas
GOODSELL, A. S. et MACGREGOR,

positiva no

Antonio (2014)

learning: a
sourcebook for Higher
Education.
Entendendo o DAMIANI, Educacéo - Niveis diversos
trabalho Magda, Floriano diversas areas da educacao
colaborativo em (2008)
Educagao e
entendendo seus
beneficios
Aprendizagem TORRES Patricia Educagao Diversas areas
Colaborativa: Teoria e Lupion, IRALA,
Pratica. In: TORRES, P. Esron Adriano
L. (Org,). (2014)
Metodologias para a
Producao do
Conhecimento: da
concepgao a pratica
A aprendizagem TRONCARELL Educagao - Curso superior
colaborativa paraa | Marcella Zampoli; | Sugere diversas
interdependéncia FARIA, Adriano areas
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processo ensino
aprendizagem em

cursos
universitarios
Possibilidades e KLEIN, Edna Educacgéo - Ensino superior
desafios da pratica Lampert; Apresenta
da aprendizagem VOSGERAU, diversas areas
colaborativa no Dilmeire Santa
ensino superior Ramos (2018)

Fonte: Quadro elaborado pelas autoras

Quadro 2: Pesquisas selecionadas sobre a Aprendizagem colaborativa na
formacgdo do educador musical

Titulo Autor/Ano Area de atuacio Nivel de
atuacdo
Collaborative RENSHAW, Peter Educacao Ensino superior
learning: a catalyst (2013) Musical
for organizational
development in higher
music education.
Aprendendo a BEZERRA, Igor de Educacao Ensino superior
ensinar Tarso Maracaja musical
coletivamente: a (2016)
aprendizagem
colaborativa na
musicaliza¢ao
infantil na UFPB
Collaborative GAUNT, Helena; Educacgao Curso superior
learning in Higher WETERLUND, Musical
Music Education Heidi (2016)
Aprendizagem MACHADO, Educacao Ensino superior
criativa- Daniel Augusto musical -
colaborativa e Oliveira (2016) disciplina
lideranga musical: Laboratorio de
principios e praticas Criagao I

Fonte: Quadro elaborado pelas autoras

Nesta selecdo foram encontradas duas pesquisas que
realizaram uma revisdo de literatura sobre aprendizagem
colaborativa na educagdo e que trouxeram alguns aspectos que
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somaram a nossa busca. Foram elas as pesquisas de Damiani
(2008) e Klain e Vesgorau (2018).

A pesquisa de Damiani (2008) teve por objetivo discutir e
afirmar a importancia do desenvolvimento de atividades
colaborativas nas escolas. O texto estd baseado em ampla revisao
de literatura com base em pesquisas publicadas em livros, artigos
de periddicos, teses, disserta¢des e anais de eventos tradicionais
da area, no Brasil e em outros paises.

A autora nao deixa claro de que forma fez a selecao destes
textos para o estudo que se propds e afirma que nao tem a
“pretensao de constituir-se em um “estado da arte” (grifo da autora)
sobre o trabalho colaborativo devido a extensdo da produgao
relacionada ao assunto”, e completa ainda, “que sua revisao
exaustiva seria tarefa infindavel” (DAMIANI, 2008, p. 213). Assim,
apresentou dados de estudos considerados metodologicamente
solidos e teoricamente relevantes que foram reunidos com o objetivo
de resumir e divulgar o conhecimento ja produzido sobre a
importancia do trabalho colaborativo na Educagao.

Apesar da pesquisa de Damiani (2008) contemplar o ambito
da educacgdao e nao delimitar o periodo de selecio dos estudos
escolhidos, no subtdpico que trata do trabalho colaborativo entre
professores, ao selecionar pesquisas em diversos niveis da
educagdo, a autora apresentou algumas pesquisas que utilizam de
tecnologias diversificadas para a aprendizagem colaborativa. A
autora afirmou que a revisao das investigacoes acerca do trabalho
colaborativo — em suas diferentes formas — assim como o
entendimento do processo que o sustenta sugerem que esse tipo
de atividade apresenta potencial para auxiliar no enfrentamento
dos sérios desafios propostos pela escola atual em nosso pais.

Ja a pesquisa de Klein e Vosgerau (2018) teve como objetivo
realizar uma revisao de literatura sobre os beneficios e desafios da
aprendizagem colaborativa no ensino superior com base somente
nos artigos publicados na base de dados SciELO. Diferentemente,
da pesquisa de Daminani (2008), as autoras Klein e Vesgerau
(2018) utilizaram critérios de selecao dos trabalhos que foram
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publicacoes entre 2000 e 2016, pesquisas empiricas e no ensino
superior. Porém, vale ressaltar que a revisao de Klein e Vosgerau
(2018) nao se limitou aos trabalhos no ambito da educagao e,
assim como a de Damiani (2008), também ndo dispensou na
analise o ensino mediado pelas tecnologias. Desta maneira, ambos
os estudos serviram para reforcar e selecionar a selegao de
trabalhos para a produgao deste artigo.

De um modo geral, esses estudos definem aprendizagem
colaborativa como wum trabalho conjunto, interativo e
compartilhado, o qual permite a constru¢do do conhecimento
coletivo. Essas pesquisas indicam ainda que a motiva¢do para o
uso da aprendizagem colaborativa se deu devido ao desinteresse
dos alunos em aulas unicamente expositivas e centradas
totalmente na figura do professor.

Para apresentar nossa revisdo de literatura, bem como a
atividade pratica realizada com os licenciandos participantes do
curso de extensdo com reflexdes fundamentadas a partir dos
autores da revisao de literatura, organizamos esse capitulo em 3
sessoes sendo elas: 1) Aprendizagem colaborativa: histdrico,
conceitos, definicdes, fundamentos e caracteristicas; 2)
aprendizagem colaborativa na formacdao do licenciando em
educacdo musical e 3) Aprendizagem colaborativa em uma
pratica educativa com académicos em formacao inicial.

1. Aprendizagem colaborativa: historico, conceitos, definicdes,
fundamentos e caracteristicas.

Os conceitos e definicbes, bem como o histdrico,
fundamentos e caracteristicas de aprendizagem colaborativa estao
bem delineados nas pesquisas de Goodsell, Maher, Smith e
MacGregor (1992), Smith e MacGregor (1992), Torres e Irala
(2014), Troncareli e Faria (2014).

Historicamente, a aprendizagem colaborativa tem sido
estudada e desenvolvida por tedricos, pesquisadores e educadores

448



em diversos contextos da Inglaterra, Alemanha e Franca, desde o
século XVIII, a partir de diversos tipos de abordagens.

No livro organizado por Goodsell, Maher, Smith e MacGregor
(1992), os autores apresentam diversos estudos sobre a
aprendizagem colaborativa no ensino superior e afirmam que este
tipo de aprendizagem toma muitas formas e nomes. Nesse trabalho,
Goodsell, Maher, Smith e MacGregor (1992) reuniram artigos que
apresentavam os conceitos, os diferentes tipos de aprendizagem
colaborativa, como implementd-las e como essa metodologia pode
mudar o papel dos académicos como futuros professores.

A intengdo deste livro, segundo os autores, foi fornecer
subsidios e estudos tedricos por meio de artigos para que as
pessoas conhegam sobre a aprendizagem colaborativa e como
implementa-la em institui¢des de ensino superior que apresentam
tematicas sobre: o que é aprendizagem colaborativa no ensino
superior; quais sdo os principios filosoficos subjacentes da
aprendizagem colaborativa; quais sao os diferentes tipos de
aprendizagem colaborativa; como implementa-la; como essas
questdes modificam o papel do professor e como podemos avaliar
os efeitos da aprendizagem colaborativa.

Iniciam a apresentagio do livro afirmando que a
aprendizagem  colaborativa  promove uma  importante
modificagdo no tipo de aprendizagem pois transforma os alunos
de receptores passivos da aprendizagem em agentes ativos na
construcao do conhecimento.

Segundo esses autores, o aumento da visibilidade das
estratégias de aprendizagem colaborativa e cooperativa vem se
fundamentando devido ao engajamento ativo na aprendizagem,
conforme os trabalhos que reuniram nessa publicagao.
Acrescentam ainda que, segundo os artigos que reuniram, a
aprendizagem colaborativa fornece atividades de grupo
estruturadas e promove as habilidades sociais que eles precisam
para trabalharem juntos. Dessa forma, seu foco estd numa
aprendizagem ativa, engajada, com alunos e professores
envolvidos nos processos de ensino e aprendizado.

449



Smith e MacGregor (1992) escreveram um capitulo no livro acima
citado e apresentam uma definicdo da aprendizagem colaborativa
como um termo genérico, usado para uma variedade de abordagens
educacionais que envolvem o esfor¢o intelectual conjunto dos
estudantes, ou alunos e professores juntos. Dessa forma, nao é uma
prerrogativa que ela esteja vinculada ao uso das tecnologias.

No artigo de Smith e MacGregor (1992) os autores
apresentam que, independente da area educacional, as suposicoes
obtidas sobre aprendizagem colaborativa podem ser identificadas
como: a aprendizagem é um processo ativo e construtivo; a
aprendizagem depende de contextos ricos e desafiadores; alunos
diversos com diferentes perspectivas; a aprendizagem ¢é
inerentemente social.

Além disso os autores afirmam que suas experiéncias em
utilizarem a aprendizagem colaborativa foram muito positivas pois
os alunos mostraram-se mais motivados para aprender, uma vez que
essa metodologia promoveu um maior engajamento dos estudantes
nos seus processos de aprendizagem, mesmo com as diferencas de
pensamentos e ideias. Segundo os autores, o trabalho em equipe
promoveu nos estudantes uma integracao e reconhecimento do
trabalho, aceitagao de outras ideias e construcdo de acordos que
envolviam todos do grupo. Esses aspectos incentivam os alunos
socialmente a terem mais participagao e voz ativa ns exposi¢ao de
suas ideias respeitando as diferengas.

Torres e Irala (2014) abordaram as caracteristicas, conceitos,
objetivos,  histéricos e fundamentos da Aprendizagem
colaborativa e afirmam que essa aprendizagem resulta de diversas
correntes do pensamento pedagogico e, desde o século XVIII, vem
sendo estudada e desenvolvida por teodricos, pesquisadores e
educadores que viam nessa pratica um potencial de preparar seus
alunos para enfrentar a realidade profissional. Assim, esse estudo
traca uma linha do tempo da histéria da aprendizagem
colaborativa e apresentam que a essa aprendizagem
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tem sido frequentemente defendida no meio académico atual, pois se
reconhece nessa metodologia o potencial de promover uma aprendizagem
mais ativa por meio do estimulo ao pensamento critico, ao desenvolvimento de
capacidades de interagdo, negociagio de informagdes e resolucdo de
problemas, ao desenvolvimento da capacidade de autorregulagao do processo
de ensino-aprendizagem. Essas formas de ensinar e aprender, tornam os
alunos mais responsaveis por sua aprendizagem, levando-os a assimilar
conceitos e a construir conhecimentos de uma maneira mais auténoma.
(TORRES, ILARA, 2014, p. 61)

Dessa forma, € possivel afirmar que as estratégias
educacionais da aprendizagem colaborativa estdao centradas na
constru¢ao do conhecimento por meio da colaboracao entre os
pares nas trocas de experiéncias e de diferentes habilidades dos
estudantes.

Sobre isso, os autores reforcam ainda que, os alunos
constroem coletivamente seu conhecimento por meio de uma
troca constante de informacdes de pontos de vista, de
questionamentos, de resolugoes de questoes e de avaliagdes como
individuos diferentes, que na heterogeneidade produzem e
crescem juntos (TORRES, ILARA, 2014).

De acordo com Torres, Alcantara e Irala (2004), a
aprendizagem colaborativa ¢ caracterizada pelas seguintes ag¢des:
participacao ativa do aluno no processo de aprendizagem;
interatividade dos diversos atores que atuam no processo;
estimulacdo dos processos de comunicagdo e expressao; aceitagao
das diversidades e diferencas; desenvolvimento de autonomia dos
alunos; mediagao do professor.

Assim, o processo ensino-aprendizagem nao esta centrado
somente na figura do professor e o aluno exerce papel
fundamental. O professor atua na criagcao de contextos,
estratégias, e ambientes adequados para que o aluno possa
desenvolver suas habilidades de modo criativo.

Nessa perspectiva, Troncarelli e Faria (2014) partem do
pressuposto que as mudangas constantes no perfil dos alunos de
graduagao exigem uma atividade docente reformulada, de maneira a
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contribuir com o processo de ensino-aprendizagem, e apontam que
este processo ocorre de forma positiva quando o docente atua como
facilitador do aprendizado, o que permite uma participagdo ativa
dos alunos neste contexto, os quais interagem com os colegas e com
o professor, para a construcao o conhecimento.

Para embasar suas ideias, Troncarelli e Faria (2014) iniciam
uma revisdo de literatura e apresentam as tendéncias pedagdgicas
no Brasil, bem como a necessidade de uma reformulagdao das
mesmas. Eles tém como proposta a inclusao de métodos de
aprendizagem colaborativa (AC) nos programas curriculares de
instituicdes de cursos de graduagdo, as quais proporcionem
ambientes de interagao positiva entre os alunos e os docentes, e
contribuem para que todos participem ativamente na construcao
do conhecimento.

Para Troncarelli e Faria (2014) o papel do professor na
proposta de aprendizagem colaborativa é de fundamental
importancia, uma vez que este deve atuar como mediador para
que ocorra a construgao do conhecimento entre os alunos. Para
tanto, € necessdrio que o docente conheca as diferentes
possibilidades e meios de aplicacio da proposta, além de
apresentar estratégias, planejamento e motivacdo. Os autores
apresentam algumas alternativas de como estabelecer um bom
grupo de aprendizagem a partir dessa proposta e afirmam que
esta pode ou nao fazer uso da tecnologia em prol da
aprendizagem colaborativa.

Com base nas consideragoes, Troncarelli e Faria (2014)
afirmam que a aprendizagem colaborativa é dinamica e atual e
proporciona intimeras possibilidades de experiéncias para o
aprendizado. A formagdo dos alunos ocorre de maneira
participativa, articulada, reflexiva e contextualizada e contribui
para a formacao de profissionais que compreendem seu papel na
sociedade. Desta forma, os autores afirmam a importancia de
divulgacao e disseminacao da aprendizagem colaborativa para
um maior numero de institui¢des de ensino superior brasileiras.

452



Outro ponto importante vem na pesquisa de Torres e Irala
(2014) que apontam a necessidade de definir e diferenciar a
aprendizagem colaborativa da aprendizagem cooperativa, pois
muitas vezes sdo interpretadas como aprendizagens iguais e nao
sdo, enfatizando com isso que os dois conceitos, apesar de se
referirem a atividades desenvolvidas em grupo com objetivos
comuns, apresentam diferencas fundamentais relacionadas as
dinamicas dos trabalhos em conjunto, a constancia da
coordenacao e a filosofia inerente aos dois conceitos. De qualquer
maneira, os autores reconhecem que ambas as praticas sdao
complementares e vém em oposigio ao sistema de ensino
dominante e unilateral, centrada somente na figura do professor.

ApOs apresentar essa perspectiva histdrica e a conceituagao
da aprendizagem colaborativa, e a diferenciacdo entre
aprendizagem colaborativa e cooperativa, os autores apresentam
como essa aprendizagem ocorre na pratica e destacam algumas
metodologias para desenvolvé-las. Dentre elas: aprendizagem
colaborativa apoiada por computador e ambientes virtuais;
aprendizagem baseada em projetos (ABP); aprender juntos;
investigar em grupo; controvérsia académica estruturada; classe
Jigsaw; aprendizagem em equipes de estudantes (STAD e TGT);
instru¢do complexa: pensamento de nivel elevado em classes
heterogéneas. Para cada uma delas, os autores abordam seu modo
de implementagao, bem como os papéis dos professores e dos
alunos no seu desenvolvimento.

Outra questao abordada pelos autores é sobre a avaliagao na
aprendizagem colaborativa que deve ter énfase no processo no
qual professores e alunos constroem uma rede, ou seja, os
professores dividem com os alunos a responsabilidade pelas
corregoes pertinentes por meio do debate, da discussao, da
reflexdo individual e coletiva, da resolu¢do de problemas e de
conflitos, da negociagao, do consenso, da percepcao do outro, e do
respeito mutuo” (TORRES, IRALA, 2014, p. 87).

As pesquisas de Goodsell, Maher, Smith e Macgregor (1992),
Smith e Macgregor (1992) e Torres e Irala (2014) definem, de um
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modo geral, que a aprendizagem colaborativa emerge de um
didlogo ativo e da exposicao de ideias dos participantes de um
grupo. E por meio da participacio de todos que interagem entre si
que sao realizados os processos de construgao dos conhecimentos.

De acordo com esse estudo, os métodos de aprendizagem
colaborativa apresentam se, nos dias atuais, oportunos para a
constituicao de uma educagao inovadora e em sintonia com as
novas exigéncias da sociedade do conhecimento. Sendo assim, o
estudo de Torres e Irala (2014) ao apresentar os conceitos,
defini¢des e consideragdes sobre a aprendizagem colaborativa
instigam olhares reflexivos sobre essa metodologia.

A partir disso, na proxima segao serao apresentadas as
pesquisas da revisao de literatura sobre aprendizagem
colaborativa na formagao dos licenciandos em Educa¢dao Musical.

2. Aprendizagem colaborativa na formacao dos licenciandos em
Educagao musical

As pesquisas destacadas sobre esses assuntos foram as de
Renswall (2013), Gaunt e Westerlund (2016), Machado (2016) e
Bezerra (2017).

Na pesquisa de Renshaw (2013) o autor fala sobre o
compartilhamento de saberes no qual a autoridade é compartilhada
e o professor passa a ser um facilitador comprometido com a
aprendizagem ativa, dinamica e participativa que busca atividades
as quais ajudem os alunos a descobrirem e utilizarem a
heterogeneidade do grupo para aumentar o potencial de
aprendizagem de cada membro. Por ser um processo ativo, os
papéis do grupo sao definidos pelo prdprio grupo.

Dessa forma, ocorre a centralizagdo da responsabilidade da
aprendizagem no aluno e existe a co-responsabilidade pelo
processo de aprendizagem do colega, sendo o professor um
facilitador. Busca-se que os alunos se comprometam com o
processo e aprendam a aprender junto com os outros colocando-
0s como participes na construgao do conhecimento.
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Renshaw (2013) ressalta que a aprendizagem colaborativa
possui alguns elementos chave nas relagdes entre os participantes
de um grupo como: “a dinamica e a quimica; a interagao; a escuta
ativa e o fluxo da energia dentro de um grupo” (RENSHAW,
2013, p.237) e que todos esses elementos dependem da confianga e
de como esta confianca foi ou esta sendo construida e partilhada
entre os participantes de um grupo ou organizacao. Esta confianga
partilhada, “uma vez estabelecida, podera servir como estimulo a
aprendizagem  colaborativa e,  consequentemente,  ao
desenvolvimento musical” (RENSHAW, 2013, p.237).

Gaunt e Westerlund (2016), organizaram um livro em que
tratam sobre a aprendizagem colaborativa no ensino superior em
musica. As autoras afirmam que o livro se baseia em suas ideias e
convicgdes de que a aprendizagem colaborativa estd se tornando
uma das maneiras mais poderosas de lidar com os desafios do
desenvolvimento da musica e do ensino superior. Isso porque,
segundo as autoras, a aprendizagem colaborativa passou a ser
associada particularmente a processos de desenvolvimento de
novos conhecimentos em contextos contemporaneos que se
caracterizam por mudangas rapidas. Além disso, elas também
citam a crescente importancia da flexibilidade profissional e de o
futuro professor ser capaz e enfrentar novas situagdes e contextos
sociais com imaginagdo e empatia ¢ um dos desafios para o ensino
de musica em nivel superior.

Segundo as autoras, a musica é uma atividade colaborativa
por natureza, uma vez que a colabora funciona de varias formas:
entre performers, entre compositores e performes, entre professores
e alunos. Porém, a natureza e o potencial desses elementos
colaborativos ainda estdo a margem, subutilizados e pouco
explorados pelos profissionais da educacao.

A aprendizagem colaborativa ¢ normalmente associada a aulas
em grupo. Nesse sentido, as autoras afirmam que este livro procurar
transformar essa percepcao e ampliar esse entendimento no qual
pode se se relacionar ao ensino entre pares, colaboracoes
interdisciplinares, colaboragao entre redes, parceria, mentoria e
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lideranga. Dessa forma, as autoras buscam apresentar que o campo
da aprendizagem colaborativa tenta capturar diversas tentativas de
cultivar objetivos compartilhados e resolu¢ao conjunta de problemas
para iluminar as complexidades de interagdes envolvidas na
colaboragdo e como elas impactam nosso aprendizado. Com isso,
elas defendem e trazem no livro que a aprendizagem colaborativa
pode “quebrar as rotinas de interages profissionais canonizadas”
(GAUNT, WESTERLUND 2016, p.5) e fornecer inspiracdo para
improvisagdes e criatividades no campo musical.

As autoras defendem que o ensino superior de musica
precisa se estender além de um foco no conhecimento técnico, e
embora em muitos contextos ela ainda aconteca de forma coletiva,
ainda depende fortemente da transmissao entre “professor e
aluno, mestre e aprendiz” (GAUNT, WESTERLUND 2016, p.3).
Por isso, para elas, o ensino superior de musica precisa buscar
fundamentos que fundamentos onde tanto a produgao musical
quanto a educagdo musical sejam sustentadas por uma
compreensdo atualizada das mudancas da sociedade que
apresentam formas inovadoras para musicos e educadores
musicais se desenvolvam colaborativamente. Isso significa
oferecer mais acesso e experiéncia em atividades colaborativas no
contexto superior.

Nesse sentido, a aprendizagem colaborativa no ensino superior
de musica, segundo as pesquisas que as autoras reinem no livro,
visam abrir espagos para o didlogo visionario e para uma troca de
experiencias e reflexao critica sobre a aprendizagem colaborativa no
ensino superior. O objetivo entao é obter a compreensao de uma
pesquisa educacional mais ampla, compartilhar pesquisas baseadas
na pratica que estdo sendo realizadas e destacar as vozes de
profissionais inovadores. Nesse sentido, ao reunir perspectivas de
pesquisadores diversos, as autoras pretender “derrubar divisdes e
silos tradicionais para que possamos aprender uns com os outros”
(GAUNT, WESTERLUND 2016, p.6).

Seguindo nessa linha de buscar compreender como os alunos
construiram seus conhecimentos e competéncias musicais, a
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pesquisa de Machado (2016) analisou possiveis relagdes existentes
entre aprendizagem criativa-colaborativa e lideranca musical com
37 alunos da Escola de Musica da Universidade Federal de Minas
Gerais, na disciplina Laboratério de Criagdo I, durante o 1°
semestre de 2015. O objetivo da pesquisa foi compreender como
tais alunos construiram seus conhecimentos e competéncias
musicais, intrapessoais e interpessoais durante as aulas, e quais os
significados e valores que lhes atribuem.

Como resultados da pesquisa, Machado (2016) constatou que
0s processos de aprendizagem colaborativa sao um processo de
constru¢do de uma forma aberta, nao-linear, com multiplas
possibilidades promovendo uma discussdo acerca das
competéncias musicais, intrapessoais e interpessoais adquiridas
pelos alunos, considerando seus proprios pontos de vista, no
processo pedagogico de composigao coletiva.

Machado (2016) afirma que considerar a perspectiva dos
alunos implica em dar voz a quem experimenta diretamente os
beneficios e conflitos da criagdo musical em grupo. As atividades
de criagao musical em grupo valorizam o aprendizado através da
pratica, estimulando o crescimento musical e pessoal dos
individuos na medida em que permite ao aluno desenvolver nao
sO a sua percepcao musical, mas a percep¢ao de si mesmo, do
outro e do grupo, contribuindo assim, tanto para o
desenvolvimento de uma atitude critica e reflexiva, quanto para
uma pratica reflexiva, indispensavel para uma aprendizagem
efetiva. Dessa forma, segundo machado (2016) quando um
processo educativo atinge a consciéncia do aluno, os resultados
vao muito além de um mero fazer musical.

Para finalizar o mapeamento das pesquisas sobre
aprendizagem colaborativa na formacao dos licenciando em
educagdo musical, a pesquisa de Bezerra (2017), ainda em
andamento até essa revisdao, busca identificar e compreender
quais sao as principais contribuicdbes que a aprendizagem
colaborativa utilizada no projeto de “Musicalizagao Infantil da
UPFB na EEMAN” trouxe para a formagao de ex-alunos do curso
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de Licenciatura em Musica e que hoje atuam como professores em
escolas de educacao basica.

Ao apresentar o0s conceitos, contextos historicos da
aprendizagem colaborativa e sua relagdo com a educagao musical,
Bezerra (2017) relata que vivenciar uma pratica docente entre
pares e ainda poder trocar informagOes, experiéncias,
conhecimentos e reflexdes na construgaio do processo de
aprendizagem ultrapassa as fronteiras do ensino tradicional e que
relacionar a musica com a aprendizagem colaborativa se torna
facil quando compreendemos o conceito.

De acordo com o autor, em grande parte das relagdes de
ensino-aprendizagem musicais existe a possibilidade da troca de
experiéncias entre os individuos, no entanto dentro da éarea de
educacao musical ainda existe bastante conservadorismo o que
afasta toda pratica inovadora de aprendizado que busque
maneiras mais ativas e colaborativas de aprender.

Nesse sentido, Bezerra (2017) afirma que falta esse tipo de
formacao desde a graduagao, dai a importancia de reestruturacao
dos curriculos e de programas de extensdao universitaria que
promovam acesso a essas areas. Por entender que hda uma
crescente  conscientizagdo dos  beneficios trazidos pela
aprendizagem colaborativa para a forma¢ao do educando em
geral, a pesquisa de Bezerra (2017) buscou focar sua atencao em
um determinado espaco que utiliza da colaboragao entre pares
para gerar conhecimento mutuo, com o desejo de ampliar os
conhecimentos sobre esta pratica de aprendizagem e difundir o
conhecimento sobre esta tematica. Por isso, tendo em vista a falta
de oportunidades dentro da matriz curricular do curso de
licenciatura em musica sua pesquisa deseja despertar na
comunidade académica do campo da educagao musical o
interesse e a consciéncia da importancia desse método de ensino
para a formacao de futuros educadores musicais.

Assim, o uso da aprendizagem colaborativa por pares
utilizada no projeto Musicalizagdo Infantil da UPFB na EEMAN,
possibilitou a interagdo de educadores musicais com diferentes
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niveis de experiéncia na drea da infancia, com futuros educadores
musicais e ampliou o espago de pratica de ensino dos alunos da
Licenciatura em Musica, bem como as possibilidades de didlogo
entre os conhecimentos de docentes experientes e iniciantes.

A partir dessa convivéncia de aprendizado mutuo na sala de
aula, surgiram na pesquisa, outros momentos importantes que
contribuiram para a pratica docente dos envolvidos: a construcao
dos planejamentos e o registro dos didrios de bordo. Segundo
Bezerra (2017), esses momentos, propiciaram discussoes bastante
saudaveis e reflexdes muito ricas responsaveis pelo crescimento
profissional de todos os envolvidos neste processo. As trocas de
conhecimentos que partem das vivéncias de cada um servem
como agregador de valores e saberes que somam a bagagem
docente que cada um traz consigo. Assim, ao final desse processo,
existiram trés possibilidades distintas de aprendizado em
conjunto: o planejamento das aulas, a pratica de regéncia das
aulas e os didrios de bordo, tendo o didlogo, as sugestdes,
discussoes, troca e escolha de repertdrio e ensaios como pontos
que compOe esses encontros.

Apesar das pesquisas aqui apresentadas indicarem que a
pratica de aprendizagem colaborativa possibilita a construgao da
aprendizagem e do conhecimento de forma compartilhada entre os
estudantes, elas também apontam a dificuldade de compreensao do
conceito pelos docentes e aceitagao por parte dos estudantes para
que possa ser aplicada em contexto comum de aprendizagem. Isso
acontece pois muitos associam seu uso somente em contextos nao
presenciais ou mediadas pelo uso de tecnologias.

Essas pesquisas nos ajudaram a refletir que os licenciandos,
mesmo tendo contato com a aprendizagem colaborativa em sua
formagao inicial, ainda nao estao ainda preparados e seguros para
aplicar atividades e estratégias baseadas na aprendizagem
colaborativa nos diversos contextos educacionais que atuam por
desconhecerem e nao experimentaram essa metodologia em sua
formacao docente.
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Por isso, faz-se necessario uma revisao das praticas educacio-
nais e um investimento na formacao pedagdgica, visando aumentar
e fortalecer o uso de praticas inovadoras no ensino superior que
motivem os estudantes a superar as insegurangas geradas quando da
utilizacdo de novas estratégias no processo de ensino e
aprendizagem para que possam aplica-las em salas de aula.

Na secao a seguir sera apresentada uma atividade musical
colaborativa feita com 11 licenciandos em formacao inicial para a
utilizagdo e experimentacdo da metodologia da aprendizagem
colaborativa num espago de formagdo colaborativo. Além da
descri¢cdo da dindmica colaborativa da atividade traremos
reflexdes da mesma por meio das falas dos licenciandos e das
pesquisas apresentados nessa revisao de literatura.

3. Aprendizagem colaborativa em uma pratica educativa com
académicos em formacgao inicial

A atividade colaborativa que sera apresentada nessa sessao
foi realizada no Laboratério de Formagdo Pedagogico
Colaborativa (LPC) com os académicos ministrantes das aulas de
musica e teatro no Curso de Extensdao “Brincando e Cantando”. O
Laboratorio de formagao pedagogico Colaborativa foi um espago
de formagao tedrico-pratica sobre aprendizagem colaborativa para
os 11 académicos que atuaram como ministrantes no curso de
extensao a frente de um trabalho de teatro musical com criangas.

O Laboratério de formacao pedagdgico Colaborativa
aconteceu as tercgas feiras de manha, com eventuais mudancas de
acordo com feriados ou paralisa¢des de greves na universidade,
com inicio das atividades no dia 05 de marco e encerramento em
novembro de 2019

Neste contexto do LFP foram proporcionados aos académicos
em formacao: 1) momentos de estudos tedricos sobre a
aprendizagem colaborativa destacando sua defini¢ao, caracteristicas,
uso e o papel do professor nessa metodologia; 2) aplicagao de
atividades praticas colaborativas pelos académicos que envolvem
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musica, corpo, cena; 3) elaboragao dos planejamentos das aulas do
curso de extensao de forma colaborativa e reflexao sobre suas
atuagOes e o aprendizado das criangas.

Como nosso objetivo nesse capitulo foi apresentar uma revisao
de literatura sobre aprendizagem colaborativa na formagao de
licenciandos em educagao musical e discutir as caracteristicas e
fundamentos tedricos da Aprendizagem Colaborativa realizada em
uma pratica educativa com académicos dos cursos de Musica e
Artes Cénicas, no LPC foram realizadas observagdes participantes
que tiveram o intuito de captar as percep¢des dos académicos sobre
suas concepgOes referentes aos estudos tedricos e praticos com o
ensino e aprendizado por meio da aprendizagem colaborativa;
como ela contribui em suas praticas de ensino nas aulas do curso de
extensdo e em outros espagos educativos em que atuam; como
irilam intervir e instigar essa aprendizagem com as criangas durante
as aulas que ministrariam no curso de extensao que iria acontecer
na universidade.

Nesta sessao entdao, destacaremos de forma detalhada a
atividade solicitada, as orientagdes da atividade dados pela
professora/pesquisadora, a maneira como os académicos se
organizaram para realizar a atividade a partir dos seus
conhecimentos musicais, e suas impressoes sobre esse processo a
luz dos autores estudados pelos académicos e académicas.

Nesta atividade estavam presentes 9 académicos, sendo 6 da
licenciatura em educagao musical e 3 da licenciatura em teatro.
Iniciamos nosso encontro retomando os conceitos e caracteristicas
sobre aprendizagem colaborativa feitas a partir do texto de Torres
e Irala (2014) que havia sido estudado e discutido no primeiro
encontro do LPC antes de iniciar as observagoes participantes. Em
seguida, foram apresentadas trés musicas instrumentais como
apreciacao musical e solicitou-se que os académicos escolhessem
uma delas para a realizacao de uma atividade colaborativa que
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fariam na sequéncia. As musicas foram: Brasileirinho!; Tarantela
Napolitana? e The Entertainers.

Eles conversaram um pouco sobre as musicas, mas nao
conseguiam chegar a um acordo. Fizeram uma votacdo e 4
académicos escolheram Brasileirinho, 4 escolheram The Entertainer
e 1 académica votou em Tarantela. Dessa forma, automaticamente
eliminaram Tarantela e comegaram a discussao para escolher entre
Brasileirinho e The Entertainer. Dois académicos que haviam
escolhido The Entertainer tentavam defender suas escolhas
argumentando que a musica era alegre e divertida. Um deles
disse: “vai que a gente tem que fazer alguma coreografia, essa vai
dar certo”. Na sequéncia destacamos um trecho do didrio de
campo da observacdo que realizamos, de como uma académica
defendeu a ideia para a escolha da musica:

A aluna “R” afirmou que Brasileirinho também era alegre. Ela ainda
argumentou que como o trabalho que realizariam com as criangas
envolveria musica da cultura popular, eles também precisavam valorizar a
musica brasileira. Por isso, deveriam escolher essa. Isso fez com que todos
concordassem com ela e decidiram, entdo, por Brasileirinho.

Em seguida, fizeram uma atividade com a musica escolhida a
partir das ideias e do conceito da aprendizagem colaborativa
estudadas no texto. A atividade foi denominada de “Jogo de
criagdo corporal e sonoro” e tinha como objetivo elaborar, a partir
da musica escolhida, uma performance musical com as clavas®.

Como um dos objetivos da Aprendizagem colaborativa é que
as orientagOes para realizacao de uma atividade sejam claros e
objetivos, a estrutura e as informagdes propostas aos académicos
para elaborar a atividade consistiam: realizar uma escuta ativa da

IChoro Brasileiro composto em 1947 por Waldir Azevedo

?Danga tipica italiana associada a cidade de Napoles.

SInstrumental do género Ragtime composta por Scott Joplin em 1902

# sdo um instrumento de percussao de origem africana constituido por um par de
hastes cilindricas de madeira sélida. O som é produzido quando se bate uma
haste na outra.
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musica buscando reconhecer a forma musical, os instrumentos
presentes, o andamento, entre outros elementos que pudessem
destacar. Segue como esse momento foi observado e descrito no
didrio de campo:

Ap0s a escuta eles comegaram, timidamente, partilhar suas percepgdes. Os
alunos da licenciatura em teatro falaram ter dificuldade em reconhecer o
que era a Forma na musica. Entdo, as académicas de licenciatura em
educagdo musical tentaram ensina-los, explicaram que era a estrutura, o
desenho de uma musica. Uma das académicas que realizava essa
explicagao pediu que colocasse novamente a musica para que fizessem o
aprendizado na pratica e assim aconteceu.

Conforme ouviam a musica, alguns académicos ainda nao
estavam participando muito. Por isso, foi preciso instiga-los com
algumas falas como: “o que estd acontecendo agora? Aqui é o
tema? Que parte é essa?” Entre outros. De acordo com Torres e
Irala (2014) o professor atua na criagao de contextos, estratégias, e
ambientes adequados para que os alunos possam desenvolver
suas habilidades de modo criativo. No didrio de campo a
descrigao feita da observagao de como aconteceu a interagao apos
essa mediagao se deu da seguinte forma:

Apos essa mediagdo, houve uma maior participagao do grupo, mais alunos
comecaram a falar o que percebiam, eles destacavam os instrumentos, o
tema, a repeticdo, as partes, as mudangas das partes, o que ficava igual, o
que ficava diferente e assim elaboraram um desenho que estruturava toda
essa percepgao: Tema (2x), parte A, parte B, Tema com variagao na segunda
vez. Feito isso, cada académico recebeu um par de clavas. Foi direcionada a
outra parte da atividade em que deveriam elaborar uma performance
musical com as clavas, destacando todas essas percepgdes ouvidas.
Reforgou-se que podia ou nao ter o som das clavas, mas elas deveriam
fazer parte de todos os momentos da execugao. Para isso eles iriam fazer a
performance junto com o audio. Neste momento me afastei do grupo
deixando que comegassem a trabalhar.

Uma caracteristica da aprendizagem colaborativa defendida
pelos pesquisadores € que, para que as interagdes acontecam o
professor precisa deixar os objetivos e as orientacdes bem claras

463



com intuito da atividade nao ficar desprendida do objetivo.
Troncarelli e Faria (2014) apontam que o docente precisa conhecer
as diferentes possibilidades e meios de aplicagdo da proposta,
além de apresentar estratégias, planejamento e motivacao.

Destaca-se, também, registros do didrio de campo de como os
académicos compartilharam as ideias para a execugao da
performance musical:

Observei que, primeiramente, eles olharam para o desenho elaborado e
disseram que na performance teriam que ter de 3 a 4 partes para destacar
as diferengas das repeti¢des. A partir disso, 4 académicos comegaram dar
algumas ideias. Colocaram o audio e experimentavam sons percussivos,
movimentos ritmicos. O que gostavam mantinham, o que nio gostavam ja
descartavam. Aos poucos, os outros académicos comegaram a ajudar e
participar mais. As sugestdes envolviam: bater com as clavas no pulso da
musica, bater uma percussdao com as clavas no chao, bater as clavas em
duplas, fazer uma “dancinha” semelhante a um jogo de maos enquanto
tocavam as clavas no pulso.

A partir dessa descrigao e de acordo com o objetivo do artigo,
observa-se outra caracteristica da aprendizagem colaborativa
presente na atividade. A medida que as interacdes foram
acontecendo, os alunos se socializaram melhor e se sentiram mais
confiantes em partilhar suas ideias. Gaunt e Westerlund (2016)
ressaltam que a dinamica, a quimica e o fluxo da energia que gira
dentro do grupo dependem da confianga que esta se construindo.

Na sequéncia da atividade, € possivel perceber outra
caracteristica dos processos de intera¢ao entre os pares:

Uma das académicas de licenciatura em educacdo musical fez uma
percussao ritmica bem elaborada em que batia as clavas no chdo. Os
colegas gostaram e comegaram a tentar tocar. Como nem todos estavam
conseguindo executar, a académica que sugeriu, fez junto com todos
algumas vezes, experimentou um pouco mais lento, mostrou por partes.
Outra académica sugeriu tocar em duplas ou em forma de pergunta
resposta para ver se facilitava. Eles realizaram todas as formas sugeridas
para se apropriar do ritmo, mas ainda nao estava agradando a todos.
Segundo eles diziam, “ndo estava musicalmente bom” e “estava muito
sujo”, entdo decidiram nao usar.
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Aqui pode-se observar dois pontos importantes:
primeiramente, ficou evidente que houve um forte momento de
ensino e aprendizado entre os pares. Enquanto a académica
tentava formas diferenciadas de ensinar o ritmo, alguns
observavam como o colega ao lado fazia para tocar junto e outros
tentavam sugerir outras formas de realizar buscando uma
aprendizagem melhor. Além disso, outro ponto a destacar desse
momento, € que os académicos ainda estavam muito voltados a
questdo estética da performance ao valorizar o resultado final,
quando dizem que nao estava musicalmente bom. Na
aprendizagem  colaborativa, avaliar o0s  procedimentos
desenvolvidos pelo grupo implica o exercicio de realizar
efetivamente uma avaliagdo com énfase no processo.

Na sequéncia destaca-se outro momento de mediagao do
professor que colaborou na geracdao de novas ideias entre os
alunos. Além disso, sdo destacados também mais momentos de
ensino aprendido entre eles:

Com o intuito de encorajar trés académicas que nao estavam interagindo
voltamos ao grupo, comentando sobre o tempo que ainda tinham para
terminar. Aproveitamos para lembrar do objetivo e dos comandos dados
para a execugdo da tarefa. Diante dessa lembranga, uma académica disse:
“claro gente, ndo precisa ter som lembra?...vamos fazer uma coreografia.
Entdo um dos académicos de cénicas falou: “Da para usar um jogo que a
gente faz nas aulas de teatro em que uma pessoa faz um movimento e
passa o comando para o colega ao lado com algum movimento cénico e
este seria 0 proximo a fazer”. Nesse momento ele pegou as clavas e fez
uma demonstragao e disse que precisa ter bastante expressao. Nisso todos
comegaram a experimentar expressdes corporais, faciais, usando a clava
tanto para executar os movimentos como para passar o comando.
Decidiram que na primeira vez do tema os movimentos corporais
passariam de forma sucessiva na roda e na repeti¢do do tema passariam o
movimento aleatoriamente para qualquer pessoa da roda. As académicas
que nado estavam colaborando nas ideias realizaram uma coreografia bem
criativa que foi elogiada pelos colegas.

Diante desses dados foram observadas vdrias caracteristicas
da aprendizagem colaborativa: processos de ensino e aprendizado
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entre os académicos, valorizagao das habilidades e contribui¢des
individuais de cada membro do grupo, momentos de socializagao,
mediagao do professor na criagao de estratégias para a realizagao
da tarefa.

Para que pudesse captar melhor se eles estavam percebendo
essas caracteristicas na atividade executada foi realizado um
momento de conversa ao final da orientacao que destaco do diario
de campo:

Ao pedir que partilhassem a experiéncia os académicos deram énfase
inicialmente no resultado. Uma académica que € percussionista, disse: “nossa
eu nunca tinha pensado em realizar uma performance musical dessa forma.
Quando tocamos ficamos muito presos na execugao da musica em si que nao
percebemos outros detalhes da musica e do corpo que podem ser
explorados”. Sobre o processo eles acharam que no inicio foi um pouco
dificil, pois nem todos estavam dando ideias e nao estdo acostumados em ter
que pensar na hora como elaborar uma performance, pois sempre vem pronto
e eles s6 precisam executar. Ali nado, eles sé tinham os comandos. Entao
perguntamos sobre o objetivo e os comandos dados. Eles disseram que foram
claros, mas que foi bom ter feito a intervengao ao lembrar os comandos
porque isso fez com que eles prestassem atencao em outras formas de fazer o
que deixou a performance muito mais interessante. Uma das alunas disse: “foi
um gatilho importante”.

Nesse sentido é possivel afirmar que os académicos
entendem o papel do professor na aprendizagem colaborativa, no
qual nao diz como fazer, mas instiga as habilidades e a
criatividade e se sentem estimulados em usar o que sabem fazer
de melhor.

Isso permite refletir que na aprendizagem colaborativa as
mudangas de papéis do professor e dos alunos sdao constantes.
Troncarelli e Faria (2014) apontam que os processos de ensino-
aprendizagem dos académicos ocorrem de forma positiva quando o
docente atua como facilitador do aprendizado, o que permite uma
participagdo ativa dos mesmos neste contexto, os quais interagem
com os colegas e com o professor, para a construgao o conhecimento.
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Essa concepgao é refor¢cada na pesquisa de Graga (2016) ao
refletir que o professor deixa de ser a figura central, que detém o
conhecimento, para se tornar um facilitador que ajuda os alunos
nessa busca. Na educac¢do, o objetivo é oferecer ao aluno um
conjunto de situagdes relevantes e diversas de modo a que a sua
aprendizagem seja abrangente e significativa, que o conduzam a
uma maior interagao e integracao e passam a ser mais criativos e
dinamicos na busca do saber.

Caminhos para as consideracoes

A aprendizagem colaborativa ¢ apontada nas pesquisas trazidas
na revisao de literatura como uma perspectiva positiva e inovadora
frente aos modelos atuais de ensino, em que o aluno ¢ um
aprendente passivo e o professor conduz todo o conhecimento e que
pouco estimulam a autonomia dos alunos em construir
coletivamente com os pares seu processo de aprendizagem. Por meio
dela, é possivel atingir resultados positivos e promissores em sala de
aula em que os académicos podem aprender por meio da interagao
em grupo e professor passa a ser um mediador do conhecimento.
Nesse caso, professor e alunos constroem juntos os conhecimentos.

Ao construir os processos de ensino aprendizagem com os
académicos, essas situagdes, possibilitaram uma confian¢a maior
em partilhar ideias e saber que elas seriam aceitas e
experimentadas pelo grupo. Segundo os académicos, nos registros
de didrios de campo, essas situagdes possibilitam autonomia na
construcao de saberes e a identificacdo que nao existe s6 um jeito
de executar uma performance musical pois esta se dard pela soma
das ideias de todos e esse aspecto é que enrique o aprendizado.

Os académicos também apontaram que, para realizarem as
atividades foi muito importante que o objetivo e os comandos
estiveram claros para que a atividade nao ficasse solta. Nesse
sentido relatam que o papel do professor ¢ muito importante
nesse tipo de metodologia colaborativa, uma vez que nao diz
como fazer a performance, mas ele instiga as habilidades e os
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processos criativos dos alunos que se sentem estimulados em usar
o que sabem fazer de melhor. Os académicos julgaram importante
que essa metodologia seja melhor experienciada e estudada na
formacao inicial para que possa ser estimulada cada vez mais nos
ambientes escolares e consideram que o laboratdrio pedagogico
colaborativo ira suprir esse entendimento.

Esta pesquisa pretende contribuir para encaminhamentos
futuros no que se refere a construcao de campo de estudo tedrico
no ensino superior acerca dos modos de aprender e fazer musica
nos diversos contextos de ensino de forma presencial por meio da
interagdo com os colegas e mediada pelo professor. Assim,
acredita-se que a aprendizagem colaborativa pode ser um recurso
importante na formacao dos académicos na tentativa de inserir
metodologias interativas entre os alunos e professores para que
estabelecam buscas em adquirir novos conhecimentos sobre os
conteudos musicais, bem como na execugdo de perfomances nas
aulas de musica.

As propostas que utilizam a aprendizagem colaborativa sao
apontadas nas pesquisas como uma perspectiva positiva e
inovadora frente aos modelos atuais de ensino. Por isso, a
possibilidade de apresentar novas formas e tendéncias de
desenvolver o ensino e aprendizagem de musica nos diversos
contextos educacionais, pode favorecer e estimular os alunos a se
apropriar da aprendizagem musical de uma forma mais dinamica
e condizente com a propria natureza das artes.

O medo de perder a orientacao, de nao conseguir organizar e
direcionar os grupos para trabalharem em grupo ou em pares, e a
dificuldade de abrir mao do controle ainda estdao muito presentes
em alguns académicos. Mas no geral, o fato de conhecerem outras
possibilidades que considerem as ideias dos alunos, as varias
liderangas que os alunos possuem, e a compreensao de que eles
podem construir com o professor seu proprio conhecimento, com
certeza farao deles, académicos com uma formacao diferenciada
uma vez que mostraram interessem em continuar com esses
estudos e pesquisas.
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Por isso, a possibilidade de apresentar aos académicos novas
formas e tendéncias de desenvolver o ensino e aprendizagem de
musica nos diversos contextos educacionais, pode favorecer e
estimular os alunos a se apropriar da aprendizagem musical de
uma forma mais dindmica e condizente com a propria natureza
das artes.
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O PIBID COMO AMBIENTE PROMOTOR DE
APRENDIZAGENS PARA A
DOCENCIA EM MATEMATICA

Janecler Aparecida Amorin Colombo!
Ana Paula Willms Capra?

Introducao

Um aspecto importante, que tem sido tema recorrente de
discussdes sobre a formagao de professores na atualidade,
fortalecido pelas recomendacgdes constantes nas Diretrizes para os
cursos de Licenciaturas, refere-se a participacdo ativa e
sistematizada dos estudantes em processos educativos na escola
basica, desde o inicio da formagao inicial.

O PIBID - Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a
Docéncia, como uma acao consolidada da Politica Nacional de
Formagao de Professores do Ministério da Educagao (MEC), pode
ser considerado como um dos principais promotores desta
aproximagao do futuro professor no seu ambiente profissional.
Desde a sua criacao em 2007, conquistou espaco significativo nas
escolas e universidades brasileiras, ao possibilitar, de maneira
sistematica e organizada, a aproximacao de estudantes de
licenciatura com o cotidiano das escolas publicas de educagao
basica e com o contexto em que elas estao inseridas (CAPES, 2015).

O estudante que participa do PIBID, tem a oportunidade de
protagonizar sua formagao, a partir do momento em que participa
de diferentes atividades acompanhadas e supervisionadas por

! Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
2 Colégio Alfa Pato Branco 2
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profissionais da escola e da universidade, envolvendo de forma
direta, teoria, pratica e investigacao. A partir disso, o ambiente
constituido mediante o PIBID, pode promover aprendizagens
para a docéncia que perpassam o estudo, a vivéncia e a reflexao
sobre o repertorio de conhecimentos necessarios para o exercicio
da profissao docente.

Nesta perspectiva, nos propomos a investigar neste artigo, os
impactos e os desafios do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia — PIBID na formagao profissional de
professores de matematica formados no campus Pato Branco da
Universidade Tecnoldgica Federal do Parand, que participaram
como bolsistas de iniciagao a docéncia do Programa, por meio de
suas percepgOes registradas em seus relatorios finais. A partir
destas percepgdes, queremos compreender e responder a questao
investigativa: Como as experiéncias vivenciadas por estes
bolsistas estao colaborando para a aprendizagem da docéncia?

Para tanto, na préxima se¢dao, apresentamos uma reflexao
sobre os conhecimentos necessarios ao professor de matematica
no processo de aprendizagem da docéncia; na secao 3
contextualizamos os dados analisados; na se¢ao 4 indicamos os
encaminhamentos metodoldgicos da pesquisa; na secao 5
apresentamos as categorias emergentes das informacgoes coletadas
e por fim, tecemos na se¢do 6 as consideragdes finais do estudo.

Os fundamentos tedricos para refletir a aprendizagem da
docéncia

Este estudo fundamenta-se na perspectiva de uma formacgao
docente que se constitui ao longo da histéria de vida do professor,
abrangendo suas experiéncias como estudante da escola basica,
como universitdrio e como profissional da educagao. Este
movimento continuo, é marcado sem duvida e de forma
significativa, pelo processo de formacao inicial, uma vez que é o
inicio de wum olhar direcionado especificamente para a
aprendizagem profissional da docéncia.
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A premissa de que ha uma “base de conhecimentos para o
ensino” comecga a fazer parte das discussdes da formagao de
professores para a Educacao Basica, no final da década de 80 nos
Estados Unidos e Canadd, e repercutiu em pesquisas que
buscavam superar a ideia da docéncia como um “fazer
vocacionado”, trazendo a tona os conhecimentos mobilizados
pelos professores e os conhecimentos que seriam necessarios para
a sua profissionalizacao (ALMEIDA, BIAJONE, 2007).

Borges e Tardif (2001) destacam que as pesquisas envolvendo
esta tematica multiplicaram-se na américa do norte nos ultimos
anos e também por outros paises, inclusive no Brasil. Em nosso
pais, por exemplo, estas discussoes influenciaram algumas
reformas nas politicas publicas para a formacao de professores,
introduzindo um novo modo de compreender esta formagao e o
proprio professor; colocando em cena os conhecimentos
considerados basicos para os professores da Educagao Basica e
estabelecendo um encadeamento entre as institui¢des formadoras
e os sistemas de ensino.

Nesta conjuntura, muitos sdo os estudiosos (Ndovoa
(1991,1999); Tardif (2002), Gauthier et all (1998), Pimenta (1997),
Shulman (1986)) que discutem a respeito dos saberes que
embasam o trabalho e a formagdo dos professores, e que,
portanto, tem contribuido para compreender como o professor
pensa e como ele aprende a ser professor. Estes autores sinalizam
diferentes tipologias/classificagdes para os saberes docentes, no
entanto, pode-se dizer que concordam com o fato de que eles
seriam provenientes de diversas fontes, e que envolveriam a
trajetoria pessoal e profissional de cada um.

Trazemos para este estudo as bases tedricas vinculadas aos
trabalhos de Shulman (1986, 1987), que se destaca por apresentar
uma categoria que o distingue dos demais pesquisadores, ao
tratar do Conhecimento Pedagdgico do Contetdo (PCK da
expressao em inglés Pedagogical Content Knowledge) e,
especificamente para o ambito da pesquisa em Educagao
Matematica, os estudos de Ball e seus colaboradores (2008). Estes
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ultimos, segundo Pazuch e Ribeiro (2017), ampliam as
compreensdes do conhecimento profissional do professor que
ensina matemadtica, agregando novas dimensdes para a
compreensdao da pratica docente e por conseguinte, para a
formagao inicial destes professores.

A escolha desse referencial justifica-se por entendermos que
o professor, na sua tarefa de ensinar, necessita de um arcabougo
de conhecimentos que devem ser balizados justamente pelo “que”
ensina. Neste sentido, os autores citados trazem elucubragdes
pertinentes que podem embasar nossas discussoes.

Partindo de questionamentos, tais como: “Como se aprende a
ensinar um contetido especifico” ou ainda “Como professores que sabem
sua disciplina em diferentes formas e em diferentes niveis, ensinam essa
disciplina para outros?” Shulman propde em 1986, trés categorias
para organizar os conhecimentos dos professores e no ano
seguinte, outras quatro, compondo entdo os 7 tipos de
conhecimentos essenciais para ensinar (ou a base de
conhecimentos para o ensino), dos quais destaca o papel
fundamental do PCK, como sendo um conhecimento
protagonizado e exclusivo de professores (SHULMAN, 1986;
1987): 1. Conhecimento do conteudo: diz respeito ao que se
ensina, ou seja o dominio do contetido a ser ensinado e sua
inser¢ao em um campo disciplinar; 2) Conhecimento pedagogico
geral: refere-se a0 como se ensina, aos principios e estratégias
gerais de manejo e organiza¢ao da sala de aula que ultrapassam o
dominio da matéria; 3) Conhecimento do curriculo: dominio dos
materiais e dos programas que auxiliam o desenvolver da
profissao, dimensionando as etapas do processo de ensino e as
contribui¢dbes da sua disciplina para a formagao global do
estudante; 4) Conhecimento pedagogico do conteudo (PCK):
conhecimento que é exclusivo do professor, da sua capacidade de
ensinar um determinado contetdo, integrando as demais
categorias do conhecimento base para tornd-lo compreensivel ao
estudante; 5) Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas
(para quem se ensina?); 6) Conhecimento dos contextos
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educativos: refere-se ao entendimento de como funciona o grupo,
a turma ou a escola, abrangendo a gestao e financiamento escola
até as especificidades das comunidades e culturas; e 7)
Conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores
educativos: compreensdao das bases historicas e filosoficas que
norteiam o ensino.

Destes conhecimentos, o PCK seria o tinico que possibilitaria
uma relagdo de protagonismo por parte do professor e, portanto,
de fundamental importancia quando se trata de processos de
aprendizagem da docéncia. Mizukami (2004) destaca ainda que
Shulman nao trata especificamente o conhecimento proveniente
da experiéncia como uma categoria da base de conhecimento, no
entanto a experiéncia é uma condi¢do necessdria para a
constru¢ao do conhecimento pedagogico do contetido e faz parte
de todo o processo de raciocinio pedagogico.

Neste sentido, Moreira e David (2005, p. 39) complementam
ao afirmarem que:

[..] o conhecimento pedagogico do contetido ndo é algo que é regulado e
produzido a partir do exterior da escola e que deva ser transladado para ela.
Ao contrario, trata-se de uma construgao elaborada no interior das praticas
pedagogicas escolares, cuja fonte e destino sdo essas mesmas praticas.

Ao tratar do conhecimento pedagogico do contetido de um
modo geral, as elaboragdoes de Shulman (1986, 1987) sugerem a
necessidade de considerar conhecimentos de um contetido
especifico que seriam exclusivos para o ensino (Ball et al, 2008).
Partindo desta premissa, Ball, Tames e Phelps desenvolveram um
modelo tedrico baseado na pratica profissional de professores de
matematica estabelecendo o que denominaram de “Conhecimento
Matematico para o Ensino” (Do inglés Mathematical Knowledge for
Teaching - MKT) propondo uma ressignificacgdo para o
conhecimento matematico que os professores precisariam para
realizar o seu trabalho como docentes desta disciplina composto
dos conhecimentos (matematicos) do conteddo e dos
conhecimentos pedagdgicos do contetido (matematico).
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Assim, Ball e seus colaboradores mostraram, a partir de suas
analises que a natureza do conhecimento matematico dos
professores de matematica pode se apresentar de diferentes
formas, de maneira multidimensional. A partir dai e do
refinamento das categorias Conhecimento do Conteudo e
Pedagdgico do Conteudo, propostas por Shulman (1986, 1987),
eles propdem um modelo para o conhecimento especifico dos
professores de matematica que subdivide estas duas categorias
em trés dominios do conhecimento cada. O Conhecimento do
Conteudo (do inglés Subject Matter Knowledge) seria subdividido
nos dominios Conhecimento Comum do Conteudo (do inglés
Common Content Knowledge — CCK), Conhecimento Especializado
do Conteudo (do inglés Specialized Content Knowledge— SCK) e
Conhecimento Horizontal do Contetido (do inglés Horizon Content
Knowledge— HCK). Enquanto que o Conhecimento Pedagogico do
Conteudo (do inglés Pedagogical Content Knowledge — PCK)
subdivide-se em Conhecimento do Conteuido e os Estudantes (do
inglés Knowledge of Content and Students— KCS), Conhecimento do
Conteudo e do Ensino (Do inglés Knowledge of Content and
Teaching — KCT) e Conhecimento do Contetido e o Curriculo (Do
inglés Knowledge of Content and Curriculum — KCC) (BALL,
THAMES e PHELPS, 2008).

O Conhecimento Comum do Conteudo (CCK) é considerado
aquele ndo ¢é exclusivo para o ensino de matematica, utilizado
pelas pessoas em uma grande variedade de contextos. Ja o
Conhecimento Horizontal do Conteiddo (HCK), seria a
compreensdo da organiza¢ao dos temas matematicos do curriculo,
o entendimento de como os conceitos evoluem ao longo da
escolaridade e as conexdes que podem ter com outros conceitos. O
terceiro dominio dos conhecimentos do conteiado, o SCK
(Conhecimento Especializado do Contetido), compreenderia os
conhecimentos e habilidades matematicas exclusivos do
professor, ou seja, sao aqueles utilizados tipicamente nos
processos de ensino. Sdo as elaboragdes préprias dos professores
para a abordagem dos contetidos, pertinentes apenas no contexto
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da sala de aula, sdo ainda, as escolhas entre as distintas
representacdes matematicas que sao mais adequadas a
determinados contextos

Como primeiro dominio da categoria PCK, temos o
Conhecimento do contetdo e dos estudantes (KCS), que se
apresenta por meio do cruzamento dos conhecimentos sobre a
matematica com o conhecimento sobre o pensamento matematico
dos estudantes ou como eles aprendem um conteddo em
particular, quais sao os erros tipicos ou as duvidas frequentes em
determinados aspectos do contetdo. Ja& o Conhecimento do
Conteudo e do Ensino (KCT), refere-se as combinagdes entre o
dominio dos conceitos especificos da matematica com o
conhecimento dos procedimentos pedagogicos pertinentes
envolvidos no ensino deste conteido em particular. E o
conhecimento que o professor utiliza para escolher as atividades
que serao propostas aos alunos.

E por fim, o KCC (Conhecimento do contetdo e do curriculo)
diz respeito ao conhecimento sobre a diversidade de programas
para o ensino de topicos especificos em um nivel de escolaridade
em particular e também a ampla gama de materiais didaticos
disponiveis.

Conforme se observa, para Ball et al (2008), se faz necessario
o Conhecimento Matematico para o Ensino que inclui tarefas
cotidianas do trabalho dos professores, uma vez que eles precisam
conhecer e compreender a matematica de forma estreitamente
relacionada ao oficio de ensinar.

Essas colocagdes se fazem pertinentes uma vez que
compreendemos a complexidade do trabalho docente e a
multiplicidade de conhecimentos mobilizados pelo professor de
matematica em seu oficio de ensinar. Nesse sentido, Veiga (2006,
p-30) reitera que:

E possivel afirmar que o ensino nao corresponde somente a um tipo de
acao especifica. Ao contrario, o ato de ensinar recorre constantemente a
uma diversa gama de agdes heterogéneas. Isso exige do professor um
conhecimento consistente da disciplina que vai desenvolver, conhecimento
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sobre como os alunos aprendem, sobre as abordagens metodoldgicas de
ensino, de investiga¢do e de avaliagdo. Ensinar efetivamente exige uma
série de habilidades fundamentais, que podem ser desenvolvidas no
processo de formacao.

Destarte, a formacao docente representa um confronto de
conhecimentos e de experiéncias que requer o desenvolvimento
consciente destes conhecimentos e a constante reflexao sobre a
propria pratica. Sobre isso, Pimenta (2005) destaca que refletir
sobre a pratica é importante, no entanto s6 a reflexdao nao basta,
pois ndo possui a capacidade de alterar o contexto educacional, é
necessario que o professor seja capaz de tomar posi¢des concretas
para repensar a docéncia e reduzir problemas.

E como desenvolver estas habilidades necessdrias ao
professor (de matematica) nos processos de formacio inicial? E
preciso possibilitar aos estudantes de licenciatura, momentos
onde possam construir situagdoes de aprendizagem, experimenta-
las em contextos reais e refletir sobre elas, levando-os a construcao
dos conhecimentos necessarios para ensinar.

Nesse cenario, entendemos o PIBID como um ambiente
favoravel a construcdo destas experiéncias formativas
especializadas do professor de matematica, conduzindo os
estudantes aos processos de aprendizagem da docéncia.

Com efeito, encerramos essa secao sublinhando a
necessidade de considerar nos processos de formagado, esta
multiplicidade de conhecimentos necessarios ao professor de
matematica.

O contexto das experiéncias vivenciadas: o PIBID Matematica/
UTFPR/Pato Branco e suas a¢oes

A Universidade Tecnoldgica Federal do Parand — UTFPR foi
contemplada em todos os editais para o PIBID lancados até
momento, o Edital CAPES/DEB 002/2009 com vigéncia de 2010 a
2013, o Edital CAPES/DEB 61/2013 também com vigéncia de
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quatro anos, especificamente para o periodo de marco de 2014 a
fevereiro de 2018; o edital. As autoras deste texto estiveram
envolvidas diretamente no programa. A primeira autora
trabalhou como coordenadora de area do subprojeto Matematica
no campus Pato Branco nas duas edigdes do programa. Ja a
segunda atuou como bolsista desta ultima edi¢do. No entanto,
para fins de andlise neste artigo, serao consideradas apenas as
ac¢Oes desencadeadas no ambito do Edital 61/2013.

Como a UTFPR é multicampi, cada campus foi responsavel por
elaborar as atividades especificas para cada area do conhecimento
abrangida pela Licenciatura que normatizou a existéncia do PIBID.
No caso do PIBID Matematica desenvolvido em Pato Branco foram
organizadas 20 agOes integradas que previam o desenvolvimento de
atividades pedagdgicas em trés grandes nucleos: o ntcleo da escola,
o da universidade e o da pesquisa®.

As agdes no nucleo da escola envolviam desde o
reconhecimento do espago pedagogico; o estudo do projeto
politico pedagogico da escola; o acompanhamento e observacao
de aulas de matematica nos diferentes niveis escolares; o apoio a
aprendizagem dos alunos com dificuldades e com altas
habilidades; a construcao de projetos tematicos de interesse da
escola; a aplicacdo de oficinas de estratégias didatico-pedagogicas
até a participacdo em semanas de planejamento e eventos
extracurriculares. Foram atendidas, no periodo considerado, seis
escolas do municipio de Pato Branco, abrangendo mais de dois
mil alunos da Educacdo Basica, beneficiados diretamente por
agoes dos 19 bolsistas do PIBID Matematica.

Na Universidade, as acdes desenvolvidas eram
acompanhadas tanto pelo coordenador de &rea quanto por
professores colaboradores do Departamento de Matematica.
Semindrios de estudos tedricos referentes a conhecimentos
especificos de matematica, a conhecimentos educacionais e a

3 As agoes detalhadas podem ser encontradas em http://pibidmatematicapb.
wixsite.com/utfpr/acoes-do-projeto
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conhecimentos pedagdgicos do conteido matematico eram
realizados semanalmente. Também atividades relativas a cultura,
ao dominio da lingua materna e a web comunicagdo eram
desenvolvidas neste ntcleo.

No que diz respeito ao nucleo que denominamos de
“pesquisa” havia uma tnica agao intitulada “Pesquisa Pedagogica
e Agoes Investigativas” que tinha por finalidade iniciar o bolsista
PIBID também na pratica da pesquisa académica. Esta atividade
contava com a colaboragdo de outros professores, que orientavam
estes alunos em projetos de pesquisa envolvendo a aprendizagem
da matematica e praticas inovadoras no ensino desta disciplina.

Esta agao acabou desencadeando a participacdo dos
estudantes em eventos cientificos da area com apresentacao de
resumos e textos cientificos, o que inicialmente ndo tinha sido
previsto como uma das metas do subprojeto. Nos 4 anos do PIBID
foram desenvolvidos 23 projetos de pesquisa que geraram textos
cientificos, alguns publicados em Anais de eventos da area.

A dinamica do trabalho do bolsista consistia em estar
semanalmente na escola de Educac¢ao Basica, desenvolvendo uma
das atividades previstas e orientadas pelo supervisor da escola e
pelo coordenador de 4rea e também, na mesma frequeéncia,
participar dos encontros na Universidade, denominados de
Semindrios. Esta dinamica permitia que o estudante estivesse em
contato permanente e constante com os dois mundos que
envolvem a sua formagdo: a teoria e a pratica em seus estados
mais puros, para entdo, confrontar estes dois mundos num
movimento de reflexdao, e ressignificar a aprendizagem da
docéncia.Ao final de cada ano letivo, as atividades desenvolvidas
culminaram na elaboracdo de dois relatérios: o relatério das
Pesquisas Pedagogicas, relativo as atividades do ntucleo da
pesquisa e o relatorio das demais atividades (nticleo da escola e
da Universidade) realizadas no PIBID*. Estes tltimos podem nos

4 Estes relatorios podem ser encontrados em http://pibidmatematicapb.wixsite.
com/utfpr/copia-relatorios-bolsistas-2017
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revelar as percep¢oes dos estudantes a respeito das experiéncias
vivenciadas no PIBID e assim constituem-se nos objetos de analise
do artigo em tela.

O contexto das experiéncias vivenciadas por uma ex-bolsista
PIBID

A segunda autora atuou como bolsista PIBID do inicio ao
término de sua licenciatura (mar¢o/2014 a fevereiro/2018). Nesse
periodo, participou de atividades de planejamento, aulas de
refor¢o de matemadtica, organizacdo e participagao de atividades
na universidade, escrita de artigos para publicagio em eventos
locais e regionais na area de educagao matematica, concretizando
assim um suporte fundamental na configuragao da ex-bolsista
PIBID como professora e pesquisadora.

Dentro do ntcleo da escola, a ex-bolsista desenvolveu
projetos em trés escolas parceiras, todas localizadas no municipio
de Pato Branco/PR, sendo uma escola municipal (2015) e as
demais estaduais (2014 e 2017-2018). As atividades na escola
iniciavam com a participacao na Semana Pedagogica, que marca o
inicio do ano letivo. Posteriormente, dedicava-se um periodo de
acompanhamento e observacdo das aulas da professora
representante do PIBID na escola, até que se fizesse um
diagnostico  da  aprendizagem  dos  alunos e @ a
necessidade/interesse da participagdo nas aulas de refor¢o do
projeto. Feito isso, as atividades se desenvolviam no formato de
contraturno em que buscava-se explorar investigacOes
matematicas que reforcassem o contetido visto em sala por meio
de materiais manipuldveis e jogos matematicos.

Nesse sentido, o PIBID representou uma importante
oportunidade na adaptagao ao ambiente escolar, no dominio de
sala de aula, na aprendizagem de metodologias de ensino, na
escolha do material didatico, na confecgao de jogos matematicos e,
principalmente, na relacao professor-aluno. A diferenca na pratica
docente de quem fez ou ndo PIBID durante a licenciatura ¢é
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destacada quando o professor em formacdo inicia seu estagio
obrigatdrio na escola. Licenciandos que nao tiveram nenhuma
experiéncia docente na escola, apresentaram mais inseguranga e
dificuldades ao lecionar, ratificando assim que o PIBID deu um
suporte gigantesco para uma boa pratica de ensino que resultou
nas diversas experiéncias que hoje fazem parte da construgao do
perfil da professora.

No nucleo da universidade, a ex-bolsista participou de feiras,
gincanas e encontros promovidos pela universidade e demais
instituicdes, como a Feira de Ciéncia, Tecnologia e Inovagao -
INVENTUM em parceria com a prefeitura municipal de Pato
Branco/PR (2015 e 2017), Semana da Matematica, Dia da
Matematica, recepcao de calouros, encontros de ensino e demais
atividades culturais coordenadas pelo Departamento de
Matematica da universidade. Além disso, auxiliou na organizagao
de varias visitas de escolas municipais e privadas do municipio no
laboratério de matemdatica LAMAT da universidade a fim de
conhecer o campus e investigar materiais e tarefas matematicas.

No que se refere ao nucleo da pesquisa, o PIBID fomentou a
escrita individual ou colaborativa com demais bolsistas de artigos
cientificos e relatorios de pesquisa, o que acabou ocasionando na
participagdo e apresentacdao de trabalhos em diversos eventos,
sendo eles: Algoritmo da divisao de euclides como ferramenta
para justificar a nao divisio por zero em matematica, XIV
Encontro Paranaense de Educacao Matematica, 2017, Cascavel/PR;
O PIBID e as intervengoes das agdoes complementares na escola, II
Semindrio Estadual PIBID do Parand, 2014, Foz do Iguacu/PR;
Materiais manipuldveis: uma intervengao na sala de aula para
justificar a ndo divisao por zero em matematica, III Semindrio
Institucional de Iniciacio a Docéncia da UTFPR, 2017, Pato
Branco/PR; Midias tecnoldgicas e materiais manipuldveis como
forma alternativa para ensinar geometria na escola, III Seminario
Institucional de Iniciacdo a Docéncia da UTFPR, 2017, Pato
Branco/PR; Dificuldades de aprendizagem dos alunos do ensino
médio com a matemdtica basica, II Encontro do Programa
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Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia da Universidade
Tecnologica Federal do Parana — PIBID-UTFPR, 2015, Curitiba/PR.

A partir da escrita de artigos e do trabalho com jogos e materiais
manipuldveis desencadeados pela participagao no PIBID, a segunda
autora defendeu sua dissertacdo Laboratério de ensino e
aprendizagem de matematica: tarefas potencializadoras como
cendrios de investigagao na formacao continuada de professores dos
anos iniciais no Programa de Mestrado Profissional em Matematica
em Rede Nacional - PROFMAT em 2020.

Aspectos metodoldgicos da investigacao

A investigagdo em tela caracteriza-se como qualitativa em
relacdo a sua abordagem, uma vez que busca melhor
compreender os fendmenos de estudo propostos nesta pesquisa a
partir das perspectivas dos sujeitos, estudantes bolsistas de
iniciagdo a docéncia. Quanto aos procedimentos de coleta de
dados, classificamos como pesquisa documental, ja que serao
analisados os relatdrios produzidos pelos estudantes. A pesquisa
documental, de acordo com Severino (2007), é aquela em que as
fontes sao documentos no sentido amplo da palavra, nao
restringindo-se a textos escritos, com a caracteristica de que os
conteudos dos textos ndo passaram por tratamentos analiticos,
estao em seu estado bruto.

Assim, os sujeitos da pesquisa sdo os estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica que participaram do PIBID como
bolsistas no periodo de margo de 2014 a fevereiro de 2018. Muitos
deles foram bolsistas pibidianos desde o inicio do curso,
permanecendo durante os 4 anos de vigéncia do mesmo. Para a
coleta de dados, foram utilizados os relatorios das experiéncias
vivenciadas, produzidos pelos estudantes, ao final da vigéncia do
projeto, perfazendo um total de 19 relatdérios. Selecionamos
apenas os relatorios finais, pois retratam as aprendizagens
desenvolvidas pelos bolsistas ao final de suas experiéncias
formativas enquanto participes do PIBID. Além disso, pela
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dinamica de inser¢ao no programa, ao final do projeto tinhamos, a
seguinte situacao: 6 estudantes que permaneceram como bolsistas
durante toda a vigéncia do projeto, iniciando suas atividades no
PIBID no mesmo ano de ingresso na Licenciatura em Matematica,
portanto durante 4 anos - sendo uma destas estudantes, a
coautora deste texto; 4 estudantes que ingressaram no PIBID em
2015, permanecendo durante os 3 anos; 4 estudantes que
iniciaram suas atividades pibidianas em 2016; e 5 estudantes que
iniciaram no ano de 2017, permanecendo no PIBID durante um
ano. Os relatos dos estudantes foram codificados por Pbl... Pb19
(indicando os 19 pibidianos).

A andlise destes relatdrios deu-se a partir do método de
analise de contetdo proposto por Bardin (2006), que pode ser
definido como um conjunto de técnicas utilizadas para descrever
e interpretar o contetdo de toda classe de documentos e textos. A
autora estabelece o trabalho em 3 etapas: a pré-andlise, exploragao
do material e tratamento dos resultados, com as inferéncias e
interpretagoes.

Na pré-andlise foi realizada a leitura flutuante dos 19
relatérios de atividades, nos quais encontramos 11 unidades de
significado a saber: Relagdo com a escola, Fun¢do do professor
supervisor, Fun¢ao do coordenador de drea, Auxiliar nos estagios,
Crescimento pessoal e profissional, Acompanhamento de aulas,
Pesquisa pedagogica, Participacao em eventos, Auxiliar para as
disciplinas pedagogicas, Insercao na sala de aula, Auxiliar do
desenvolvimento matematico dos alunos na escola basica.

Na exploracao do material estas 11 unidades de significado
foram reorganizadas em 4 categorias de andlise, que na fase
seguinte foram tratadas uma a uma e sao apresentadas na segao
seguinte.

Resultados e Discussoes
Conforme descrito nas se¢Oes anteriores, o objeto de andlise

desta investigacao diz respeito as percepgdes dos estudantes
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bolsistas do PIBID Matematica do campus Pato Branco da UTFPR,
contidas nos seus relatorios de atividades, com vistas a
compreender como as experiéncias vivenciadas por estes bolsistas
estao colaborando para a aprendizagem da docéncia.

Em linhas gerais, os relatdrios analisados apresentam ideias
relevantes para a compreensao da constituicao dos conhecimentos
necessarios para a aprendizagem da docéncia. A figura 1
representa as categorias de analise emergentes das percep¢des dos
estudantes.

Figura 1: Categorias de analise

Questio da pesquisa Categorias de Analise
Crescimento pessoal e
profissional
Como as experiéncias vivenciadas por | Reflexdo a partir da pratica e da
estudantes bolsistas do PIBID estao pesquisa
colaborando para a aprendizagem da Aprendizagens para o estdgio

docéncia?

Aprendizagens orientadas

Fonte: A pesquisa (2018)

A categoria 1, denominada “Crescimento Pessoal e
Profissional” foi identificada em todos os relatdérios analisados e
contempla as percepcdes acerca da multiplicidade de
conhecimentos que puderam ser adquiridos através do
desenvolvimento das agdes proporcionadas pelo PIBID, que
conforme Veiga (2006) sinaliza sao requeridos no ato de ensinar, ja
que esta fungao langa mao de um conjunto de a¢des heterogéneas.
Os excertos abaixo exemplificam este fato:

“Todas as experiéncias vivenciadas, tanto as boas quanto as ruins, ajudaram na
minha formagdo como docente, fazendo-me refletir sobre assuntos pertinentes a
educacdo. Posso afirmar que levarei tal aprendizado durante minha vida como
profissional da educagdo.” (Pb8)

“O PIBID me proporcionou oportunidades e experiéncias tinicas, as quais meus
colegas de graduacio que ndo participavam do PIBID ndo as tinham, e com certeza,
sem elas eu ndo seria a docente que sou hoje. Permaneci como bolsista durante todo
o curso, isto é, até marco/2018. Depois de quatro anos como bolsista PIBID, é
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posstvel dizer que esse subprojeto s6 veio a acrescentar na formagdo do professor, e
penso o qudo seria interessante que todos os académicos pudessem ter essa
experiéncia, mesmo que por pouco tempo.” (Pb9)

“Como participante do programa nos quatro anos de curso estou convicta de que o
PIBID me fez crescer tanto como pessoa quanto profissionalmente. Uma das
caracteristicas principais no meu ponto de vista é que o mesmo possibilita ao
académico de licenciatura conhecer o seu campo de trabalho futuro, que por
consequéncia nos faz perder o medo, a timidez, nos dd ousadia em sala, adquirimos
métodos de trabalho diferenciados, etc.” (Pb10)

“Em suma, estar inserida no ambiente escolar me permitiu entender a realidade do
docente, as dificuldades e obsticulos que enfrentam, as situagdes que ocorrem dentro da
sala de aula assim como agir nessas situacdes, a postura em sala e o comportamento do
professor além da relagdo professor-aluno. Ainda, o convivio com os demais professores
ocasiona na maneira de pensar, de preparar uma aula, as peculiaridades de cada turma
assim como, hd a troca de ensinamentos e experiéncias escolares. Por isso, participar do
PIBID foi algo maravilhoso e que resultou em um grande crescimento pessoal, mas
principalmente profissional.” (Pb2)

Albuquerque e Gontijo (2013) comentam sobre a necessidade
de cursos de formagdo inicial (ou continuada) possibilitarem
espagos para a construcao dos saberes docentes que articulem os
validados cientificamente com os conhecimentos provenientes da
vivéncia e da experiéncia, tanto de vida quanto profissional. Os
dados revelam, que o PIBID, promove esta construgao.

Além disso, o0s excertos revelam indicios sobre a
compreensdao adquirida pelos estudantes a respeito da
necessidade de adquirir uma base de conhecimentos para o
ensino, a respeito do que Shulmann (1986, 1987) descreve ao
categorizar os 7 conhecimentos essenciais para o oficio de ensinar,
ja destacados anteriormente neste texto.

A categoria 2, “Reflexao a partir da pratica e da pesquisa”
comporta as percepgdes que dizem respeito as agdes desenvolvidas
nos projetos de pesquisa pedagdgica® e a consequente participagao

5 A acgao Pesquisa Pedagdgica e Agdes investigativas tinha por objetivo
proporcionar aos bolsistas pibidianos processos de discussao sobre os distintos
conhecimentos que permeiam as aulas de matematica, através de pesquisas
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dos estudantes em eventos cientificos da 4rea, apresentando os
resultados de seus estudos e/ou experiéncias didaticas, e também a
inser¢ao dos mesmos nas salas de aula e as discussodes suscitadas nos
encontros realizados na Universidade. O relato do estudante
pibidiano Pb12 ilustra esta categoria:

“Particularmente, os estudos sobre novas metodologias e sobre tecnologias no
ensino de Matemdtica surgiram ali, nos trabalhos, apresentagdes, artigos e viagens
feitas através do Programa. Lembro que fui muito bem orientado por professores
que contribuiram para o professor que hoje sou, e espero um dia poder compartilhar
desta mesma experiéncia, auxiliando bolsistas PIBID a alcangarem e descobrirem
seus enormes potenciais para o ensino de Matemdtica.” (Pb 12)

O estudante Pb13 também corrobora neste sentido:

“Outro ponto importante do PIBID é a troca de experiéncias ... participando de
eventos cientificos e discutindo a preparacio de aulas.” (Pb 13)

Neste sentido Pimenta (1999), Moura (2001) dentre outros
destacam que desenvolver pesquisas nos processos de formacao,
favorecem ao futuro professor que ele seja mais ativo no seu oficio de
ensinar, ao experimentar novas ideias, testa-las e refletir sobre elas.

Na categoria 3, “Aprendizagens para o estagio”, encontramos
fortes indicios do desenvolvimento de conhecimentos
pedagogicos do conteddo e conhecimentos do conteudo
elaborados por Ball et al (2008). Os excertos dos estudantes
mostram que as experiéncias vivenciadas no PIBID,
transcenderam o estdgio obrigatdrio, causando impactos positivos
quando da realizagdo deste, justamente porque ja tinham
vivenciado tarefas que envolviam os conhecimentos especificos
para o ensino da matematica destacados pelos autores citados.

Os estudantes Pb8 e Pb17 relatam sobre este aspecto:

académicas orientadas por professores pesquisadores da Universidade,
envolvendo a aprendizagem destes objetos e praticas inovadoras no ensino da
matematica.
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“O PIBID me auxiliou muito no desenvolvimento dos meus estdigios (I e II) na
modalidade regéncia, pois, com o programa, pude ter uma nogdo de como as escolas
se organizam, como devemos agir com o0s alunos e como pensar em atividades
significativas para os mesmos.” (Pb8)

“Vale também dar énfase o impacto deste programa nos estdgios, pois existe uma
diferenca grande entre os alunos que participaram e os que ndo participaram do
PIBID no momento do estigio. No momento em que comecei a cursar a matéria de
estdgio eu jd ndo tinha mais o medo de entrar em sala de aula, para mim realmente
ali ja era o meu campo de trabalho, ji sabia como agir com os alunos, como
preparar uma boa aula, ou seja, o estdgio foi mais uma experiéncia em sala de aula
das vdrias que jd havia passado. Porém podemos perceber entre nossos colegas que
ndo participavam do PIBID o contraste em relagdo as mini aulas apresentadas em
sala, a maneira de como introduzir o contetido, a forma de explicar, os medos, as
dificuldades perante o puiblico, a organizagdo do quadro, o tom de voz, a postura,
entre outros aspectos pertinentes.” (Pb17)

Quando o estudante Pb17 comenta sobre “(...) maneira de como
introduzir o contetido, a forma de explicar” e o estudante Pb8
descreve “como devemos agir com os alunos e como pensar em
atividades significativas para os mesmos”, estdao referindo-se sem
duvida, ao Conhecimento do Contetdo e do Ensino (KCT),que de
acordo com Ball et al (2008) sao relacionados as combinagdes entre
o dominio dos conceitos especificos da matematica com o
conhecimento dos procedimentos pedagogicos pertinentes
envolvidos no ensino deste.

O depoimento da estudante Pb11 também ilustra este fato:

“Por ser bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
desde o inicio de minha vida universitdria, aproximadamente trés anos, pode ser
percebido que nio houve intimidacio em estar na frente de uma sala de aula. E
claro que obstdiculos foram encontrados normalmente, a realidade das oficinas
PIBID e das aulas do estdgio sdo muito diferentes, principalmente em relagdo ao
comportamento e participagdo dos alunos. Nas oficinas do PIBID, temos sempre
um piblico homogéneo, ou é uma oficina de melhoramento, onde os alunos
apresentam muitas dificuldades, ou é preparagio para a OBMEP, onde sio os
melhores alunos com relagdo a matemdtica, e no estdgio, em uma turma, temos as
duas situagoes em um mesmo ambiente. Porém, o “passar” da posicio de aluno
para professor, que para muitos colegas foi a primeira oportunidade, eu ji havia
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vivenciado, o que ajudou muito para a minha postura enquanto professora, para a
organizagdo, preparagio e expectativas para as aulas ministradas.” (Pb11)

Percebe-se pela fala do estudante, o quanto ¢ importante, esta
experiéncia no processo de aprender o ensino de um contetdo.
Nesse sentido, Shulman corrobora ao afirmar que:

[..] deve-se haver uma tentativa de trazer para a cena da pratica do
professor ndo s6 o conhecimento do contetdo especifico, mas também uma
relacdo atrelada do mesmo com uma dimensao didatica, podendo assim,
realizar uma transformagdo do conteudo em formas didaticamente
poderosas. (SHULMAN, 1986, p. 8, tradugao nossa).

A quarta categoria identificada, “Aprendizagens orientadas”,
relaciona aspectos das orientagdes combinadas, vindas das figuras
do professor supervisor (professor de matematica da escola de
Educagao Basica) e do coordenador de 4area (professor de
matematica da Universidade) e da consequente necessdria
articulagao universidade-escola. Este movimento ressaltado pela
categoria parece indicar um caminho para a superagao da
tradicional dicotomia entre teoria e pratica presente nos cursos de
Licenciatura.

Os excertos abaixo ressaltam esta articulagao necessaria:

“Outro ponto importante do PIBID é a troca de experiéncias com professores, tanto
na universidade quanto na escola e com os colegas de curso sempre que possivel
trocando experiéncias, participando de eventos cientificos e discutindo a preparacio
de aulas.” (Pb13)

“O melhor é que isso ndo se dava apenas pela experiéncia que tive como professor
de reforco, preparacio para OBMEP ou demais atividades desenvolvidas no PIBID,
mas principalmente pela preparacdo e discussoes realizadas no campus pelos
professores tutores e colegas do PIBID.” (Pb12)

“O papel das professoras supervisoras foi fundamental para a realizacdo do PIBID
e principalmente, da superagdo do medo do primeiro contato com os alunos e dos
primeiros momentos como docente. O papel da professora coordenadora do PIBID
foi essencial também(...). Além disso, a todo o momento que surgia divida ou que
faltavam ideias para a aplicacio dos projetos e atividades a serem realizadas para os
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alunos, recebiamos a ajuda dela. Exigéncia e disciplina foram cruciais, com isso, a
cada dia éramos motivados e estimulados a sequir como docentes.” (Pb2)

“Além da sala de aula, tive experiéncias com os semindrios a cada encontro me
ajudavam a ver novas possibilidades, novas atividades que ndo imaginaria ser tio
importantes. As leituras de artigos onde pude ter uma maior amplitude da visdo de
contetido, as orientagdes da coordenadora e até mesmo algumas chamadas de
atengdo me auxiliaram a melhorar meu desempenho académico e como bolsista. As
atividades realizadas como demonstracio de jogos feita com os alunos me
mostraram novas utilidades da matemdtica das quais eu ndo teria conhecimento
sem ter sido bolsista.” (Pb5)

O olhar para esta categoria mostra que a experiéncia
possibilitada pelo PIBID é enriquecedora, uma vez que o0s
bolsistas tem a oportunidade de interligar os conhecimentos
tedricos obtidos nos cursos de licenciatura a realidade pratica
vivenciada no ambiente escolar. Deste modo, o PIBID se apresenta
como um ambiente promissor para aproximar a universidade da
escola e promover a aprendizagem de conhecimentos necessarios
para o exercicio da docéncia.

Além disso, observou-se pelos relatos dos estudantes, que as
agdes desenvolvidas por eles nas escolas complementaram o
contedo trabalhado de maneira regular em sala de aula pelo
professor de matemdtica, porém numa perspectiva inovadora,
utilizando-se de estratégias didatico-pedagogicas e instrumentos
educacionais mais atrativos aos alunos. Assim, os pibidianos
contribuiram para a melhoria da aprendizagem, refletindo
diretamente no desempenho das escolas avaliadas pelo Inep (IDEB).

Algumas considera¢des

A formacao do professor de matematica se desenvolve
segundo Ferreira (2008), no decorrer de seu caminho enquanto
docente, por meio de suas experiéncias com o ensino e
aprendizagem do conteudo que ensina. Estas experiéncias trazem
ainda, marcas produzidas pela sua histéria de vida e pela sua
trajetdria enquanto discente. No entanto, a sua formagao inicial, é
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sem duvida, um momento essencial neste processo de construgao
da sua identidade profissional.

A formagao docente ndo é a tnica responsavel pela constru¢ao do saber
profissional, mas se apresenta como constituinte indispensavel, uma vez
que o conhecimento profissional ndo poderia se sistematizar,
consistentemente, na auséncia de processos de formagao. (GONTIJO e
ALBUQUERQUE, 2013, p.78)

O PIBID se constituiu, nesse processo de formag¢ao, como um
ambiente promotor de momentos de aprendizagem da docéncia,
em diferentes espagos, como as salas de aula da universidade,
laboratdrios, salas de aula da escola basica, bibliotecas, espagos
recreativos, espagos de divulgacao cientifica. Estas aprendizagens
foram construidas em contextos que valorizaram a pesquisa, a
pratica, a coletividade e a reflexdo, por meio da ressignificacao
dos conceitos tedricos obtidos na Universidade.

Encontramos no decorrer de nosso estudo, evidéncias que
mostram que os bolsistas, ao vivenciarem a dindmica escolar e
realizarem as diferentes atividades propostas no ambito do
PIBID/Matematica/UTFPR, desenvolveram aprendizagens para a
docéncia, com destaque para a realizacdo dos estagios
obrigatdrios e a constitui¢ao de conhecimentos matematicos para
o ensino. Em particular uma bolsista, coautora deste texto,
mostrou que, a partir das aprendizagens desenvolvidas no PIBID
obteve crescimento pessoal e profissional, teve a oportunidade de
refletir a sua pratica por meio da pesquisa levando-a ao mestrado
e ao desenvolvimento de boas praticas profissionais.
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O ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

Wagner Tadeu Sorace Miranda
Lucineia Chiarelli

Introdugao

Ao ser discutida como uma questao de direitos humanos, a
educagao representa um desafio que, sem duvida, merece a atencao
de pesquisadores das mais diversas areas do conhecimento pela
abrangéncia e complexidade que o tema assume.

Considera-se que, a escola, sendo parte integrante do tecido
social, pode auxiliar na transformacdo da natureza e organizacao
da realidade, pois, a busca por conhecimento e informacao
ampliou-se em razao do nivel de competitividade que se instalou
na era da globalizagdo passando a educac¢do a ser vista como
“instrumento de democratizacdo num mercado de escolhas e
oportunidades” (GOHN, 2001, p. 89).

Correspondendo a destacados pactos internacionais da
Organizagao das Nagoes Unidas (1948, 1994), no Brasil,
estabeleceu-se como meta atingir uma educagao para todos. Essa
busca pela democratizacao do ensino abrange inclusive o direito
de todos a educagao no ensino superior.

Desenvolvimento

A literatura que aborda o desenvolvimento do ensino
superior no Brasil registra um encadeamento histérico da criacao
desse sistema, demonstrando que distintos periodos, que
comp()em essa formacao, encontram-se frequentemente
relacionados com as transformacgdes politicas ocorridas no pais
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levando-o a desenvolver-se de forma peculiar, heterogénea e
complexa (DURHAM, 2003).

O processo de criagdo desse sistema teve inicio no periodo
monarquico, compreendido entre 1808 e come¢o da Republica,
quando, por iniciativa da Coroa, ocorre a implantagio de um
modelo de escolas autonomas para formacao de profissionais
liberais. Antes desse periodo, a formagao em nivel superior se
realizava na Europa, principalmente em Coimbra, destinada a
estudantes em sua maioria religiosos e interessados com
condi¢bes financeiras para os estudos superiores. Até as
iniciativas dos jesuitas para formar um clero brasileiro foram
combatidas porque nao havia interesse em formar intelectuais na
Colonia. Somente diante do perigo iminente da invasao de seu
territorio é que a Coroa portuguesa, ao transferir-se para a
Colonia, toma a iniciativa de fundar num mesmo ano, trés escolas
de ensino superior - a escola de Cirurgia e Anatomia da Bahia, a
de Anatomia e Cirurgia do Rio de Janeiro e a Academia de
Guarda da Marinha. Dois anos mais tarde foi fundada a
Academia Real Militar.

Nesse primeiro periodo, o sistema de ensino superior
desenvolveu-se lentamente, acompanhando o ritmo das poucas
transformagdes sociais e econOmicas que a sociedade brasileira
registrou a época. O sistema voltava-se para o interesse de assegurar
um diploma profissional, "que dava direito a ocupar posigoes
privilegiadas no restrito mercado de trabalho existente e a assegurar
prestigio social" (SAMPAIO, 1991, p. 5). Os estudantes do ensino
superior eram entdo, geralmente, homens, jovens, brancos, oriundos
das classes mais abastadas, pois era rara, no ensino superior, a
presenca de pardos e impossibilitada a de negros.

Posterior a Independéncia, a sociedade pos-colonial, com
uma vida urbana restrita a poucos centros populacionais e
administrativos, tornou-se o contexto para a criacdo de dois
cursos de Direito (em Sao Paulo e Olinda, em 1827). A
preocupacao residia na formacao de profissionais para atender as
necessidades do Estado ou da elite, sem nenhum interesse na
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criacdo de universidades. O acesso de estudantes a esse nivel de
ensino era ainda ligado a aristocracia e a elite da sociedade
brasileira as quais dispunham de recursos nao s para ingressar,
mas também para permanecer no curso superior.

Com a Constituigio da Primeira Repuiblica, no periodo de
1889 a 1930, descentraliza-se esse modelo de escolas e surgem
novas instituigdes publicas e privadas que se mantinham voltadas
para o ensino de apenas um curso, havendo ainda a criacao de
instituicdes de ensino superior pelos governos estaduais. E desse
periodo que se registra a caracteristica diversa do ensino superior
no Brasil que se constitui com institui¢des publicas e leigas,
federais ou estaduais, e institui¢des privadas, confessionais ou nao
(DURHAM, 2003).

Processos de criagao de universidades “explicitamente com
este nome” ocorreram em Manaus - Amazonas, em 1909, em Sao
Paulo, em 1911, e em Curitiba, no Parand no ano de 1912
(CUNHA, 2000, p. 160). Entretanto, as atividades dessas
institui¢des desenvolveram-se por um curto periodo, sendo, por
diferentes motivos, dissolvidas. No Brasil, o status duradouro de
universidade, pela primeira vez, s o obteve a Universidade do
Rio de Janeiro, no ano de 1920, quando se originou da reunido das
faculdades de Medicina, de Engenharia e de Direito. Esse formato
gerou o modelo de criagao para as universidades que se seguiram
- universidade instituida a partir da aglutinagao de faculdades
profissionais pré-existentes (CUNHA, 2000).

Apesar de pequenas alteracoes ligadas ao acesso de
estudantes ao ensino superior como os Exames de Admissao,
rebatizados, posteriormente, em 1915, de Exames Vestibulares,
adentrar o ensino superior era ainda privilégio de jovens brancos
oriundos da classe mais abastada (SANTOS, 1998).

Destaque para as condigOes de ingresso ao ensino superior
que se modificaram apds 1925, pois até entao todos os aprovados
nos exames adquiriam a garantia de uma vaga na universidade. A
partir dai, cada institui¢ao ficava obrigada a divulgar o numero de
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vagas antes dos exames, definindo, portanto, um carater
classificatdrio de acesso.

A segunda universidade foi criada em Minas Gerais, em 1927,
e a terceira, no Rio Grande do Sul, a qual apesar de ser criada em
1927, s6 recebeu o status universitario em 1934. Logo apds a criagao
da Universidade de Minas Gerais, foi promulgado, pelo governo
federal, o Decreto 5.616 estabelecendo normas para regulamentar a
instalacao de universidades nos estados, as quais poderiam gozar
de autonomia administrativa, econdmica e didatica se adequassem
as condi¢oes determinadas pelo referido decreto.

Na verdade, segundo expde Cunha (2000, p. 165), esse
decreto limitava a multiplicacdo das universidades, pois, ao
“solicitar o reconhecimento, a instituicdo deveria contar nao sé
com elevado patrimonio como, também, ter no minimo trés
faculdades funcionando ininterruptamente ha pelo menos 15
anos”. Em abril de 1931 é assinado, pelo presidente Gettlio
Vargas e Francisco Campos, o Decreto n® 19.851 com a criagao do
Estatuto das Universidades Brasileiras, determinava que o
Ensino Superior deveria obedecer de preferéncia ao sistema
universitario regulado por padrdes estabelecidos de organizagao
e ser ministrado, em todo o pais por institui¢des universitarias e
ndo universitarias. As formas de acesso ao ensino superior
continuaram sendo o vestibular com a exigéncia de
comprovagao de conclusao do ensino secundario além de
atestado de idoneidade moral (SANTQOS, 1998). O pagamento de
taxas cobradas representava um empecilho ao estudante de
classe mais desfavorecida que, por essa razao, era excluido desse
nivel de ensino.

Durante o Estado Novo - governo de Gettlio Vargas
(1937/1945) - foram desenvolvidas, no Brasil, duas politicas
educacionais, uma autoritaria, pelo governo federal, outra liberal,
pelo governo do estado de Sao Paulo e pela prefeitura do Distrito
Federal.

O sistema cresce lentamente e é s6 em 1945 que o Brasil passa a
contar com cinco institui¢des universitarias e dezenas de faculdades
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isoladas. Eram elas: a Universidade do Rio de Janeiro que passou a
ser denominada Universidade do Brasil; a Universidade de Minas
Gerais; a Escola de Engenharia de Porto Alegre a Universidade de
Sao Paulo, e as Faculdades Catdlicas - primeira universidade privada
do pais. Também neste periodo houve a criagao da Universidade do
Distrito Federal, por Anisio Teixeira, em, 1935 - a qual teve curta
duragao, pois foi dissolvida em 1939.

Bolsas de estudo sao distribuidas pelo governo a estudantes
carentes e complementadas por uma ajuda de custo comparavel a
um saldrio médio de um trabalhador da industria; contudo,
exigia-se do bolsista uma conduta irretocdvel e o nao
envolvimento em atividades inconvenientes que segundo Santos
(1998), com essa exigéncia pretendia-se sufocar os movimentos
estudantis reivindicatérios da gratuidade no ensino superior.

Com a queda de Vargas e o retorno a democracia inicia-se
um novo periodo histérico politico para a educagado brasileira no
qual ocorre a ampliagdo do sistema de ensino superior publico.
Apesar de uma nova Constitui¢do que entrou em vigor em 1946,
nao ocorreram grandes modificagdes na organizacao educacional
vigente no pais durante o Estado Novo; entretanto, houve, nesse
periodo, um crescimento no ensino superior marcado pela
ampliacio do ensino secunddrio, ja que, diferentemente da
politica educacional do periodo Vargas, que adotava uma
estruturacao  discriminatdria  caracterizada  “pelo  ensino
propedéutico para as elites condutoras" e o ensino profissional
para as "classes menos favorecidas" - marcando um procedimento
de parcialidade para o ensino médio ao admitir “um ramo
secundario que conduzia direta e irrestritamente ao ensino
superior a ramos profissionais que nao permitiam aos seus di-
plomados ingressarem no grau posterior, a nao ser que fossem
cumpridas exigéncias adicionais” (CUNHA, 2000, p. 171),
posteriormente, porém, admitiu-se para a escola secundaria a
equivaléncia dos demais ramos do ensino médio. A equiparacao
dos cursos médios ao secunddrio, assegurada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1961), fez crescer a
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demanda pelo ensino superior forcando o governo a criar novas
institui¢des, a tornar gratuitos os cursos das institui¢des federais e
a federalizar institui¢des estaduais ou privadas, encampando ou
fazendo a fusdo daquelas pré-existentes, tudo isso para atender
solicitagoes dos deputados. Nesse periodo (1945 - 1964), houve
um aumento do numero de estudantes e criam-se 18
universidades publicas, além de 10 particulares. Entretanto, “o
crescimento ocorrido no conjunto do sistema mostrou-se incapaz
de absorver o explosivo aumento da demanda por ensino superior
que caracteriza o final deste periodo” (DURHAM, 2003, p. 9). Esta
ocorréncia se liga ao fato marcante do periodo, a saber, a
constante reivindicagdo do movimento estudantil pelo aumento
do nimero de vagas nas instituicdes de ensino superior para
absorver o contingente de vestibulandos excedentes que ficavam,
apesar de aprovados no vestibular, fora do sistema em razao da
falta de vagas. Aliada a essa solicitacdo para democratizar o
acesso ao ensino superior, havia na pauta do movimento
mencionado a questao da gestao da universidade para compor a
reforma. Pretendia-se “a expansao das universidades publicas e
gratuitas, que associassem o ensino a pesquisa, as quais deveriam
ser um motor para o desenvolvimento do pais, aliando-se as
classes populares na luta contra a desigualdade social”
(DURHAM, 2003, p. 12). O movimento estudantil cresce com o
envolvimento nas questdes sociais e politicas culminando com a
contestagdo do poder estabelecido.

Os anos posteriores foram marcantes para a universidade
brasileira em razao do conflito desencadeado entre governo e
estudantes, com historico de intervencbes nas universidades
publicas, em razdo das grandes manifestagdes e passeatas
organizadas pelos estudantes em 1968. Neste contexto surgiram-
se condicdes para a efetiva criacdo da universidade congregando-
se faculdades isoladas que até entdao eram ligadas de forma
simbolicas. O ensino superior deveria ser ministrado apenas em
universidades publicas gratuitas que associassem o ensino e a
pesquisa, governadas autonomamente e representadas por
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gestores eleitos pelos professores, alunos e funciondrios. Os
delineamentos legais apontados pela Lei 5540/68, de 28 de
novembro de 1968, instituiram, de fato, a chamada Reforma
Universitdria, ou seja, a organizagao e funcionamento do ensino
superior (CUNHA, 2000; DURHAM, 2003).

Um franco desenvolvimento atingiu o ensino universitario
durante o regime militar, fato muitas vezes explicado por
diferentes autores de forma relacionada ao contexto do chamado
“Milagre Econdmico” no qual ocorre a prosperidade da classe
média e surgem as oportunidades de trabalho em dreas
emergentes da economia, o que elevam a demanda pelo ensino
superior em conjunto com o aumento dos recursos federais no
or¢amento da educacao.

O ensino superior privado, por sua vez, teve uma expansao
mais rdpida buscando assimilar o excedente da demanda de
estudantes que procuravam pelo ensino universitario.
Multiplicaram-se as faculdades isoladas com a oferta de uma
gama maior de cursos de baixo custo, estimulando-se o setor a
transformar-se em empreendimento empresarial muito lucrativo,
"a expansao de fato se deu, em grande parte, através da
proliferacao de escolas isoladas, concentradas na oferta de cursos
de baixo custo e menores exigéncias académicas: administragao,
economia e formagao de professores” (DURHAM, 2003, p.18).

Atuando como coadjuvante no longo processo de
redemocratizacao do pais, a universidade brasileira na década de
80 passa a vivenciar um periodo de estagnacdo que s vai ser
superado novamente na década seguinte.

[...] € uma década de crise econdmica e inflacdo crescente. No ensino
superior é uma época de estagnagio. E um tanto surpreendente que, apds o
periodo prolongado de crescimento acelerado, o sistema abruptamente
pare de crescer. A estagnacao atinge tanto o setor publico quanto o privado
e este mais do que aquele. (DURHAM, 2003, p. 21).

Diferentes razdes sao apontadas pelos pesquisadores para
justificar essa fase vivida pelo ensino superior, porém, é preciso
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lembrar o contexto social de crise econdmica em que estava
mergulhado o pais, naquela década; além disso, a paralisagao do
crescimento atingiu nao apenas o setor publico, mas também o
privado. Sao apontados, igualmente, como fatores intervenientes
os baixos indices de escolariza¢do nos niveis anteriores do sistema
de ensino, bem como os indices de analfabetismo, repeténcia,
evasdo, e da paralizagdo do ensino superior. Por conseguinte,
impedimentos estruturais dentro do préprio sistema educacional
“associados as enormes desigualdades sociais” geraram
dificuldades para a expansao do ensino superior na década de 80
(DURHAM, 2003, p. 22).

Inicia-se, posteriormente, um periodo que apresenta novo
quadro politico num processo de redemocratizagao gradual do
pais do qual resulta a promulgac¢ao da nova Carta Constitucional
(BRASIL, 1988) que define as universidades em seu artigo 207:
“As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerao
ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao”. (BRASIL, 1988, p 23).

Foram privilegiadas pela nova Constituicao as garantias
sociais, direitos individuais, igualdade de condi¢des para o acesso
e permanéncia na escola, liberdade de ensinar, pesquisar e
divulgar o pensamento, a arte e o saber, valorizando o ensino com
um padrao de qualidade. Em razao da natureza dessa Carta
exigiu-se uma nova lei para a educagao pretendendo-se uma
revolucdo na educacao brasileira. Esse novo tratamento
dispensado a educacdo é detalhado posteriormente na nova LDB -
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1996), que depois
de oito anos de discussdo no congresso, foi sancionada pelo
presidente Fernando Henrique Cardoso em 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996a). No ensino superior, a Lei 9.493/96, exigiu
das universidades a associacao do ensino com a pesquisa, além de
comprovada producao cientifica como requisito necessario para o
credenciamento ou recredenciamento periddico. Essa exigéncia
afetou de forma mais intensa o setor privado, pois, o setor publico
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ja vinha desenvolvendo atividades de pesquisa, ampliacdo para
tempo integral e titulagao de seus docentes.

Outras determina¢bes da nova lei relacionavam-se aos
critérios de recredenciamento que resultavam de um processo de
avaliacdo, segundo critérios prévios. Da mesma forma, a lei
estabeleceu a renovagao periddica do reconhecimento de cursos
do sistema de ensino superior, tornando possivel a exigéncia
sobre as institui¢oes no sentido de manutengao de uma qualidade
minima. Houve entdo a criacdo do Exame Nacional de Cursos
que, como o proprio nome diz, avalia a qualidade dos cursos
comparativamente entre as instituigoes.

Na década de noventa, a caracteristica principal consistiu na
meta da universalizagdo do ensino pelo sistema de educagao. A
acao do governo foi priorizar o ensino fundamental em razao do
carater seletivo e excludente que a escola ainda apresentava, a que
se somava com altas taxas de repeténcia e evasao escolar, o que
representava 0o maior entrave a expansdao dos niveis de ensino
mais elevados. Disso resultava em implica¢gdes or¢amentdrias com
consequente redugao do investimento destinado ao setor do
ensino superior publico (VIEIRA, 2003).

[...] uma propor¢do muito pequena da populagio atingia o nivel médio e
um percentual ainda mais reduzido conseguia completa-lo. [...] verifica-se,
portanto, que sempre houve obstaculos estruturais do préprio Sistema de
Educagao a ampliacao do ensino superior, que estao associados as enormes
desigualdades sociais que caracterizam o pais. (DURHAM, 2003.p, 22).

No entanto, com a retomada do crescimento do ensino
superior houve de maneira geral, maior empenho para
incrementar o acesso a esse sistema de ensino no setor privado,
onde o aumento do numero de matriculas foi consideravelmente
maior que o das instituigdes do setor publico, sobretudo depois de
1995, quando o numero de instituicbes de ensino superior
privadas cresceu a taxas muito elevadas. Segundo Martins (2000),
para se ter uma ideia, a respeito disso, havia no pais, no ano de
1980, 797 estabelecimentos isolados, nimero que no ano de 1998
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havia diminuido para um total de 727 estabelecimentos. No
mesmo periodo, entretanto, o numero das universidades
existentes passou de 65 para 153, com crescimento de 135%. O
numero de universidades federais, porém, permaneceu
praticamente estavel durante esse periodo. Foram as institui¢des
estaduais que triplicaram, passando de 9 para 30, o maior
crescimento das instituicdes universitarias ocorreu no setor
privado, que passou de 20 para 76 universidades, com aumento
de 280%. Mesmo com esse aumento, a capacidade brasileira de
atendimento no ensino superior, nesses anos, é bastante reduzida
se comparada a de outros paises da América Latina.

Saviani (2010) expde que a partir dos anos noventas
mudangas se fizeram no sentido de alterar o modelo napolednico
de universidade, que prevalecia no Brasil, para o modelo anglo-
saxOnico na versdo norte-americana, que enfatiza um
estreitamento dos lacos da universidade com o mercado. Em
consequéncia dessa alteragdao, segundo o autor, "freou-se o
processo de expansao das universidades publicas, especialmente
as federais, estimulando-se a expansao de institui¢des privadas
com e sem fins lucrativos e, em menor medida, das institui¢coes
estaduais”" (SAVIANI, 2010, p.13). Explica ainda que, se por um
lado se retomou, ao longo do governo de Luis Indcio da Silva, um
certo ritmo de investimento nas universidades federais, criando-se
novas instituicdes e consequentemente expandindo-se o numero
de vagas, por outro lado, permitiu-se a continuidade do estimulo
a iniciativa privada através do repasse dos recursos do Programa
Universidade para Todos, também conhecido como ProUni.

Norteado pela obrigatoriedade determinada pelo artigo 214
da Constituicdo Federal de 1988 e artigos 9° e 87 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - Lei n® 9.394, de 1996, o
Plano Nacional da Educacao (PNE), além de ancorar-se nas bases
legais, encontra sustentagdo também nos movimentos da
sociedade civil com objetividade de estabelecer o direcionamento
da educacdo em todo o territério nacional. Aprovado pela Lei n®
10.172, de 9/01/2001 o Plano Nacional de Educagdo propde, como
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objetivos: elevacao global do nivel de escolaridade da populagao;
melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis; redugao das
desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e a
permanéncia, com sucesso, na educagao publica; democratizagao
da gestdao do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais, em
obediéncia aos principios da participagdo dos profissionais da
educagdao na elaboragao do projeto pedagogico da escola; e
participagao das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes (BRASIL, 2001).

Destaca-se, no PNE o importante papel desempenhado pela
universidade brasileira na pesquisa basica, durante a pds-
graduagao stricto sensu, bem como na graduagao, na qualificagao
dos docentes e na preparagao para que a educagao superior possa
enfrentar as rdpidas transformagdes por que passa a sociedade
brasileira e constitua-se como centro formulador de caminhos
objetivando o desenvolvimento humano do pais (BRASIL, 2001).

Todavia, se foram observados avangos, sao passiveis de
consideracao os limites impostos pelas dificuldades que resultam
da amplitude e complexidade do PNE.

Em relacao aos anseios de alguns movimentos de setores da
sociedade no que concerne a conhecimentos adquiridos em areas
e temadticas especificas, hd que se considerar o que,
contemporaneamente, estd contemplado no projeto de lei do PNE,
voltado para o ensino superior no Brasil, proposto para o decénio
2011-2020. Dentre as metas estabelecidas no PNE destaca-se a
meta 12 que propoe elevar a taxa bruta de matricula na educacao
superior para 50% e a taxa liquida para 33% da populagao de 18 a
24 anos, assegurando a qualidade da oferta (BRASIL, 2010).

Para a consecugao desta meta sdo propostas estratégias a
serem adotadas com relagao as minorias historicamente excluidas
de participacao, nesse nivel de ensino. A estratégia 12.9 contempla
a ampliacdo da participagao proporcional de grupos
historicamente desfavorecidos na educagao superior, com a
adocgao de politicas afirmativas, na forma da lei. A estratégia 12.10
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visa assegurar aos mesmos, condi¢oes de acessibilidade nas
institui¢des de educagao superior, na forma da legislacao.

Finalmente, aprovado pela lei n® 13.005, de 25 de junho de
2014, o Plano Nacional de Educagdo, marco fundamental para as
politicas publicas brasileiras, proposto para o decénio 2014-2024,
define compromissos colaborativos para o avango da educagao
brasileira. A meta 12 propde: elevar a taxa bruta de matricula na
educagao superior para 50% (cinquenta por cento) e a taxa liquida
para 33% (trinta e trés por cento) da populagao de 18 (dezoito) a
24 (vinte e quatro) anos, assegurada a qualidade da oferta e
expansao para, pelo menos, 40% (quarenta por cento) das novas
matriculas, no segmento publico. (BRASIL, 2014)

A lei do PNE atribui ao INEP, em seu artigo 59, a fungao de, a
cada dois anos, publicar estudos para aferir a evolugdo no
cumprimento das metas. Na publicagdo do plano, o drgao
disponibilizou as Linhas de Base, que apresentam um panorama
descritivo sobre as mudangas recentes da educacao brasileira,
diagnosticando a situagao atual das metas. Os dados publicados
revelam que, de modo geral, nos “altimos anos ocorreu uma
evolucao nos indicadores educacionais, evidenciando os
processos de melhoria em curso. De outro lado, porém, as andlises
esclarecem que ainda coabitam na sociedade brasileira
desigualdades no acesso a educagdo, sobretudo em funcao de
fatores como raga, nivel socioecondmico e localizacdo de
residéncia dos individuos”. (BRASI, 2015, p.12)

Outras evidéncias observadas sao de que embora a capacidade
de oferta de educagao superior tenha crescido em todas as regides do
Brasil, ainda persistem grandes desigualdades regionais. O
crescimento das matriculas ocorreu mais acentuadamente no
segmento privado em relagdao ao publico, em todas as regides do
Pais. O acesso a educagao superior ainda é muito desigual entre as
diferentes regides, entre os grupos populacionais e entre os
diferentes estratos socioeconomicos. (BRASIL, 2015)
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Conclusao

Diante do que foi exposto e ainda com base no desenvolvimento
historico social da educagao no Brasil, pode-se identificar a
caracteristica de marcada elitizacdo que o acesso ao ensino superior
registrou no pais durante longos anos, por vezes dificultando,
restringindo ou mesmo inviabilizando o acesso de estudantes das
camadas menos favorecidas e de alguns segmentos da sociedade,
tais como mulheres, negros e pessoas com deficiéncia.

O perfil do universitario brasileiro teve leve alteragdo ao
longo do processo historico da educagdo superior no Brasil,
ficando reservado para aqueles que com mais facilidade
conseguiam custear seu estudo, pois sempre estiveram presentes
na sociedade brasileira a diversidade e as desigualdades sociais.

Segundo pesquisa do Instituto de Pesquisa Econdomica
Aplicada (IPEA) (2012), algumas mudangas ocorridas nos ultimos
anos parecem ter exercido alguma influéncia na ampliagdo das
oportunidades de acesso ao ensino superior. A expansao das
vagas em universidades publicas e as agOes afirmativas
facilitaram o acesso, ao ensino superior, de uma parcela da
sociedade tradicionalmente excluida deste. Contudo, é a iniciativa
privada que detém o dominio da oferta de vagas nesse nivel de
ensino, evidenciando-se diferengas nos parametros da qualidade
de ensino ofertado pelas diferentes instituigdes, conforme a
categoria administrativa.

Com base ainda na pesquisa do IPEA (2012), os dados
apontam para a presenca, na universidade, de maior nimero de
jovens provenientes de familias com maior escolaridade,
enquanto aqueles que provém de familias com escolaridade
minima — até o ensino fundamental completo — estao presentes em
menor ndamero. Revelam os dados a ocorréncia de uma
modificagao no processo de ascensao social, pois cerca de 50% dos
estudantes da amostra, ao entrarem no ensino superior ja
apresentam maior escolaridade que seus pais.
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A diminuicao das desigualdades sociais, observada nos tultimos 10 anos, e
as novas possibilidades de acesso a renda e ao consumo - ao lado da
melhoria dos indices de emprego — certamente afetam o perfil do aluno do
curso superior atual. (IPEA, 2012, p. 22).

E importante ressaltar que o Censo 2013 aponta maior
presenca de segmentos historicamente excluidos, como negros,
mulheres, pessoas de baixa renda e pessoas com deficiéncia, nas
universidades brasileiras.

A presenga dessa populagdo no contexto universitario
desenvolve-se dentro de uma trajetéria predominantemente
marcada por lutas de individuos e de movimentos da sociedade
civil que alcangam algumas conquistas, mas, continuam distantes
de uma equidade real.

Segundo a nota técnica do PNE 2011-2020, o Brasil é um dos
paises com maior diferencial de rendimentos entre quem possui e
quem nao possui educagao superior reafirmando a inquestionavel
importancia da aquisicao deste nivel de ensino pelos individuos.

Portanto, é evidente que a garantia de acesso e permanéncia a
educacdo de nivel superior pode transformar a vida do cidadao
possibilitando que esse por sua, por sua vez, possa modificar
positivamente a sociedade.
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DESENHO

TRACA A RETA E A CURVA,

A QUEBRADA E A SINUOSA

TUDO E PRECISO.

DE TUDO VIVERAS.

CUIDA COM EXATIDAO DA PERPENDICULAR

E DAS PARALELAS PERFEITAS.

COM APURADO RIGOR.

SEM ESQUADRO, SEM NiVEL, SEM FIO DE PRUMO.
TRACARAS PERSPECTIVAS: PROJETARAS ESTRUTURAS.
NUMERO. RITMO. DISTANCIA: DIMENSAO.

TENS OS TEUS OLHOS: O TEU PULSO: A TUA MEMORIA.
CONSTRUIRAS OS LABIRINTOS IMPERMANENTES

QUE SUCESSIVAMENTE HABITARAS.

TODOS OS DIAS ESTARAS REFAZENDO O TEU DESENHO.

NAO TE FATIGUES LOGO. TENS TRABALHO PARA TODA A VIDA.
E NEM PARA O TEU SEPULCRO TERAS A MEDIDA CERTA.
SOMOS SEMPRE UM POUCO MENOS DO QUE PENSAVAMOS.

RARAMENTE: UM POUCO MAIS.
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