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APRESENTACAO

O Programa de Pdés-graduagao em Educagdo (PPGE), do
Centro de Educagao (CEDU), da Universidade Federal de Alagoas
(UFAL) é um espago de formagao académico-cientifica que, ha mais
de duas décadas, vem formando recursos humanos de alto nivel
para atuagdo nos diferentes espagos que demandam uma lida
profissional e investigativa com o fendmeno educativo.

Na presente coletanea intitulada Pesquisas em educacao:
politicas, formacao de professores e praticas educativas, egressos
e professores do PPGE-CEDU-UFAL expdem resultados de
estudos realizados no ambito do referido Programa. Os escritos
estdo agrupados em trés se¢Oes tematicas: 1) Politicas, gestao da
educacdo e formacao de professores; 2) Processos e praticas
educativas; e 3) Tecnologias da Informacao e Comunicacao na
Educacao.

A secao 1 retne 12 trabalhos, divididos em trés blocos. No
primeiro bloco, dedicado a Politica educacional, estdao: o texto de
Donizete Medeiros de Melo e Elione Maria Nogueira Didgenes, que
¢ um estudo epistemoldgico no campo das politicas publicas de
educagdo com énfase na multidisciplinaridade em que essas
politicas se inserem em um contexto historico determinado por
relagdes de poder assimétricas; o escrito de Erica Raiane de Santana
Galvao e Adriana Cavalcanti dos Santos, que analisa os discursos
referentes a concepgdo de alfabetizacdo defendida na Politica
Nacional de Alfabetizacao que escamoteia a complexidade dos
conceitos e dos processos de ensino e aprendizagem; e o capitulo
de Ana Karla Loureiro da Silva e Marinaide Freitas, que examina o
carater democratico e inclusivo da Politica Estudantil da UFAL
para a permanéncia na Universidade dos estudantes em situacao
de vulnerabilidade social.
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O segundo bloco dessa sec¢ao (gestao educacional) é composto
pelo texto de Erivaldo Ferreira da Silva e Givanildo da Silva, que
nos convoca a conhecer as diferentes concepgdes que permeiam as
legisla¢Oes e influenciam o papel do gestor escolar e dos demais
profissionais que atuam nas escolas; e pelo estudo de caso realizado
por Simone Maria dos Santos Vanderley e Inalda Maria dos Santos,
acerca das peculiaridades, inovagdes e desafios da pratica gestora
em uma escola estadual situada no territdrio indigena alagoano
Wassu Cocal.

O terceiro e ultimo bloco dessa seg¢dao (formagao de
professores), composto por sete textos, traz as pesquisadoras
Mayara Teles Viveiros de Lira e Cleide Jane de S4 Aratjo Costa,
analisando os desafios e os resultados do uso das TICs na formacao
continuada de professores de Murici-AL, que lidam com a
Educagao do Campo; Willams dos Santos Rodrigues Lima e Maria
Aparecida Pereira Viana relatam os resultados da investigacao
sobre 0s saberes e praticas pessoais e profissionais dos egressos do
Curso de Pedagogia EaD no contexto da Universidade Aberta do
Brasil; Alyssandra Fabricia Ferreira Barros, Cleriston Izidro dos
Anjos e Luciana Aparecida de Araujo examinam a produgao e as
contribui¢des académicas recentes sobre o estagio supervisionado
na formagao de professores da Educagao Infantil; Iris Maria dos
Santos Farias e Maria Aparecida Pereira Viana analisam a
percepcao dos professores a respeito da experiéncia do ensino
remoto emergencial frente a necessidade do isolmento fisico
ocasionado pela pandemia da Covid-19; Luana Luzia da Silva e
Neiza de Lourdes Frederico Fumes discutem sobre os aspectos
constitutivos da formacdo profissional de professores surdos a
partir de uma pesquisa realizada em uma universidade do
Nordeste brasileiro. Geraldo Bernardo e Maria Dolores Fortes
Alves denunciam a continuidade de praticas de exclusao contra
pessoas com deficiéncia, a exemplo dos surdos; e Ibrahim Camilo
Ede Campos e Walter Matias Lima refletem sobre os desafios da
formagao moral na educagdo contemporanea, a partir de um

12



paralelo entre duas teorias distintas: a do parresiasta, de Michel
Foucault, e a do exemplarismo moral, de Linda Zagzebski.

A secao 2 (Processos e praticas educativas) envolve cinco
trabalhos, onde Alison Douglas Lima da Silva e Yana Liss Soares
Gomes escrevem sobre praticas de letramento no ensino de Lingua
Portuguesa; Carla Priscilla Barbosa Santos Cordeiro, Lana Lisiér de
Lima Palmeira e Edna Cristina do Prado fazem uma analise da crise
pela qual passa o ensino superior no pais, registrando a
preocupacao de que este possa se tornar uma mercadoria, diante
do modelo capitalista sedimentado, dando maior énfase a crise no
ensino juridico brasileiro; Cléia da Silva Lima e Valéria Campos
Cavalcante examinam as praticas pedagogicas de educadoras, que
reconheceram os saberesfazeres dos estudantes nos curriculos
escolares, no contexto pandémico no municipio de Flexeiras — AL;
Sheyla Maria Rodrigues da Silva e Lana Lisiér de Lima Palmeira
investigam as contribui¢des dos postulados dos Direitos Humanos,
na perspectiva da Educacao Antirracista, abordando o contexto
historico-politico dos debates com base na luta contra a
discriminacdo e o racismo no ambiente educativo; e Carlos
Eduardo Muller busca entender se haveria conformidade das
caracteristicas da Educacgao Algébrica para os diferentes periodos
histoéricos nos livros e manuais didaticos.

E, por fim, na secao 3 (Tecnologias da informacao e
comunica¢do na Educac¢ao), também composta por cinco trabalhos,
conta-se com as contribui¢des de Jenekésia Lins da Silva e Luis
Paulo Leopoldo Mercado, que investigam as contribuicdes da
utilizacdo da plataforma GoCongr nas aulas de Fisica, a qual
propiciaria ao estudante um Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA), para socializagdo do conhecimento na perspectiva de uma
aprendizagem colaborativa; Vitor Marinho Silva e Carloney Alves
de Oliveira analisam como um grupo organizado em um aplicativo
de mensagens instantaneas pode contribuir para produzir
conhecimentos matemdticos em wuma turma do Ensino
Fundamental; Julio Cesar Correia da Silva, Fernando Silvio
Cavalcante Pimentel e Luis Paulo Leopoldo Mercado versam sobre

13



como as estruturas tecnoldgicas de interagao virtual podem
problematizar a ocorréncia do didlogo eletronico para determinar
a existéncia da aprendizagem on-line; Raphael de Oliveira Freitas
e Fernando Silvio Cavalcante Pimentel analisam as experiéncias de
aprendizagem de estudantes de Licenciatura em Matematica com
o uso da gamificagao e como esta contribui para a aprendizagem; e
Marcos Emanuel de Barros Silva, Fernando Silvio Cavalcante
Pimentel e Maria Danielle Aratijo Mota analisam as percepg¢des de
estudantes de Ciéncias Bioldgicas sobre as possibilidades de uso da
realidade virtual aumentada.

A obra ¢ organizada por Adriana Cavalcanti da Silva,
Givanildo da Silva e Aleph Danillo da Silva Feitosa, os quais, assim
como o primeiro autor de cada texto acima referido, sdo egressos
do PPGE-CEDU-UFAL e, no caso de Givanildo e Adriana, atuais
coordenadores do Programa pelo qual foram formados.

Convidamos vocé para a leitura dos 22 textos que compdem a
referida coletanea, os quais representam uma pequena amostra
daquilo que vem sendo produzido no ambito da pesquisa em
educacgao na Universidade Federal de Alagoas.

Maceid — AL, 22 de outubro de 2023.
Adalberto Duarte Pereira Filho;

Valci Melo.
Professores do CEDU-UFAL e egressos do PPGE-CEDU-UFAL
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POLITICAS, GESTAO DA EDUCACAO E
FORMACAO DE PROFESSORES






CAPITULO 1

POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO:
UM DEBATE EPISTEMOLOGICO

Donizete Medeiros de Melo!
Elione Maria Nogueira Didgenes?

INTRODUCAO

[..] a epistemologia das politicas educacionais sinalizaria
para o estudo das condicoes de possibilidade, legitimidade,
valor e limites do conhecimento cientifico que se pode
produzir sobre as politicas educacionais (Saviani, 2017, p.
02).

A epistemologia no campo das politicas educacionais é
compreendida por Saviani (2017), como relevante nas abordagens
no campo tedrico das politicas educacionais, marcando a
legitimidade e os limites do conhecimento cientifico entre politica
e pedagogia. O autor define a andlise epistemologica das politicas

! Doutorando em Educagdao pelo Programa de Poés-graduagdao em Educagdo da
Universidade Federal de Alagoas. E-mail: donizete_medeiros@outlook.com. CV:
http://lattes..br/8634543864980363. ORCID: https://orcid.org/0000-0003-0403-5449.

2 Professora associada III do Centro de Educacdo da Universidade Federal de
Alagoas. Atua na Graduagao e na Pés-graduagao em Educagdo. Atua no Programa
de Pos-graduacdo em Avaliagao de Politicas Publicas da Universidade Federal do
Cearda (UFC). Tem Poés-Doutorado em Politicas Publicas pela Universidade
Federal do Maranhdo (UFMA). Concluiu o Doutorado em Politicas publicas na
mesma Universidade. Tem Mestrado em Avaliagao de Politicas Publicas pela
UFC. Areas de interesse: politicas ptiblicas, politicas ptiblicas de educaco, gestio
educacional, gestao democratica, educacao formal e nao-formal, educagdo em
direitos humanos. E-mail: elionend@uol.com.brCV: http://lattes.c
npq.br/2352567866641388. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-9237-6667 https://
scholar.google.com/citations?hl=pt-BR.
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educacionais como uma acdo cientifica que “[..] pressupde a
compreensao da politica educacional como uma atividade que se
exerce no entrecruzamento de duas ciéncias praticas: a ciéncia
politica e a ciéncia pedagdgica” (Saviani, 2017, p. 01).

Neste capitulo, trazemos algumas concepgdes de andlises
epistemologicas das politicas educacionais na qualidade de drea
multidisciplinar, que dialoga com outras areas da ciéncia, como ja
mencionado. O objetivo é analisar o conhecimento nessa area a
partir da delimitacdo de estudos sobre as politicas educacionais
com énfase para o seu campo multidisciplinar. Sdo apresentadas as
apreciagdes de alguns estudos no ambito da produgao académica
que debatem as politicas educacionais reconhecendo a sua
dimensao multidisciplinar, com destaque para educagao,
problematizando a andlise por meio da perspectiva critica
enquanto tedrico-analitico das politicas publicas.

Os estudos em politicas de educagao tém avangado nos
altimos anos e encontra-se em processo de construgado, isto &,
demanda sistematizacao e compreensao da politica de educacao.
Em ambito académico, as pesquisas abrangem varias vertentes
epistemoldgicas, acompanhando 0 desenvolvimento
cientifico/académico das pesquisas em politicas ptiblicas, inseridas
no campo das ciéncias sociais e humanas.

A MULTIDISCIPLINARIDADE DAS POLITICAS PUBLICAS
DE EDUCACAO

No ambito da politica de educagado, parte dos estudos visa a
avaliagao das politicas educacionais (Cury, 2007; Bollmann, 2010;
Rodrigues, 2013). Para Rodrigues (2013, p. 59) “[...] a drea da
educacao foi pioneira no Brasil. Evidentemente, ha que se levar em
conta as especificidades da drea da educagdo que tém a avaliagao
como fundamento de sua pratica: o ensino e aprendizagem”.

Saviani (2017), nos atenta para o resgate da andlise da
epistemologia da politica educacional como caracteristica da
politica na qualidade de ciéncia da pratica, recorrendo para a

18



dialeticidade do pensamento enquanto praxis. Tal atitude
académica parte do didlogo entre a politica e a pedagogia, que
conduzem e permeiam os processos educativos. Defendemos que,
quando compreendemos as politicas educacionais em sua
dimensao multidisciplinar, podemos debater e endossar outras
vertentes tedricas e epistemoldgicas para o campo em estudo.

Com base nos estudos tedricos de Marx (1998, 1999, 2009) e,
considerando a ampliagao da visao marxiana na compreensao e nos
estudos do marxismo sobre a teorizacito do Estado
capitalista/neoliberal, acrescentamos as contribui¢Oes criticas de
Mészaros (2002). Como sao varias as categorias do marxismo, para
esta pesquisa, partimos de duas categorias estruturantes. A
primeira € a analise da infraestrutura da sociabilidade neoliberal
consolidada no Brasil a partir de 1990, em que se insere e emergem
as politicas publicas. A segunda € a superestrutura na figura do
Estado como uma estrutura juridico-politica, ideoldgica e
econdmica da sociedade.

Almeida e Silva (2013) sinalizam uma perspectiva critica de
analise da epistemologia para investigacao da politica educacional.
Os autores compreendem que, em uma analise critica, a pesquisa
“[...] situa-se também como mediadora na articulagdo dos aspectos
estrutural e superestrutural da realidade social. Ela é ideoldgica,
constituindo-se também no cimento agregador do bloco histdrico”
(Almeida; Silva, 2013, p. 32). A teoria critica, junto ao materialismo-
historico-dialético, norteou a pesquisa.

A génese do modo de producao capitalista, a partir da teoria
do marxismo histérico-dialético, possibilitou-nos analisar a
realidade em que estamos inseridos de forma critica. A
compreensdo partiu da andlise historico-critica das concepgoes
tedricas e epistemoldgicas das politicas publicas de educagao, que
se colocam por meio do movimento histérico da sociedade
neoliberal, desde a década de 1990, no Brasil, com a doutrina do
Estado Neoliberal.

Ao tratarem sobre a consolidacdo dos estudos em
epistemologia no campo da politica educacional, Almeida e Tello
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(2013) tém desenvolvido essa categoria de estudos a partir do
desenvolvimento de trés componentes. Para melhor ilustra-los,
confeccionamos o quadro 1:

Quadro 1 - Componentes para a analise dos estudos epistemolégicos da politica

educativa.
Componentes Definicao Perspectivas/Posiciona-
mentos/Enfoques
E a cosmovisio assumida Marxismo; neomarxismo;
pelo pesquisador para estruturalismo; pos-
Perspectiva guiar a pesquisa. Na estruturalismo;
Epistemoldgica | metodologia da pesquisa, existencialismo;
seria compreendida como | humanismo; positivismo e
a Teoria Geral. pluralismo.
E a Teoria Substantiva, ou Neoinstitucionalistas;
seja, é o posicionamento | institucionalistas, classico
politico e  ideoldgico ou juridico-legal;
Posics adotado pelo pesquisador. construtivismo politico,
. 051@3? . Isto é, ndo sao modos de ler ecletismo, pds-moderno,
Epistemoldgica . . . .
a realidade, mas sim pos-modernista,
modos de construi-la em neoliberal, funcionalista,
termos de refletividade critico, humanista,
epistemoldgica. economicista etc.
E a categoria na qual
confluem a apresentagdo
de método e a posicao
Enf epistemoldgica do | Esta alinhada aos outros
| mmioque , . | pesquisador; é o enfoque | componentes: Perspectiva
Epistemetodoldgi- . . [ o~
metodologico. A | Epistemologica e Posicao
< metodologia nao deve ser Epistemoldgica.
concebida de  forma
isolada, porque constitui a
epistemologia da pesquisa.

Fonte: Os autores (2021).

Vemos, no quadro 1, um esforco para a sistematizacao dos
estudos em epistemologias da politica educativa, de modo a definir
e a consolidar a area. E importante ndo confundir tematicas de
estudos perspectivas e

posicionamentos epistemoldgicos (Almeida; Tello, 2013).

em politica educativa com as
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Analisamos as obras considerando trés pontos centrais para o
enfoque da analise epistemoldgica: (1) como os autores concebem
sua visao geral acerca da perspectiva epistemoldgica (teoria geral)
adotada para as investigagdes em politica educativa; (2) como se
materializa a posi¢ao epistemoldgica (posicionamento politico e
ideoldgico) dos pesquisadores para a compreensao da politica
educativa; (3) como os autores apresentam o enfoque
epistemologico da pesquisa. Nos trés casos, observou-se o
movimento de compreensao das politicas educativas, por meio da
dialeticidade.

Devido a vasta produgao na &rea’, trouxemos obras que
compreendem e que investigam a producao do conhecimento em
politicas publicas de educagdo, ndo com o propdsito de
hierarquizar as produgdes e/ou privilegiar algumas e nao outras,
mas sim de trazer identidade para a andlise dos estudos que tratam
a episteme da educag¢do no aspecto politico. Nossa preocupacao
nao foi em quantidade de trabalhos em uma amostra de grande
escala. Portanto, focamos em cinco trabalhos académicos, visando
a validade da investigacao.

O material elegido teve, como principio descritivo para
selecdo, a abordagem que os autores usaram para construgao das
suas pesquisas, sendo a compreensao da epistemologia das
politicas de educagao e/ou o levantamento detalhado de obras que
contribuem para educagao e a pesquisa em politica educacional.

A primeira obra selecionada foi “A educagao como politica
publica”, de Janete Maria Lins de Azevedo*, escolhida para analise

3 Os estudos em epistemologia da politica educacional sdo recentes no Brasil. Entre
os principais pioneiros da tematica, podemos citar os estudos internacionais em
Tello (2012) e Ball (2011), e com a produgao nacional a partir de Mainardes (2006,
2009, 2018); Tello e Mainardes (2012); Almeida e Tello (2013). Dessa forma, esta é
uma area que se encontra em processo embrionario, tendo poucas produgdes na
area e em processo de estrutura¢do. Dado a especificidade de insergao do carater
multidisciplinar na politica educacional, optamos por analisar apenas obras que
tratam/aproximam-se do objeto em estudo, para desenvolver a pesquisa.

4 Professora titular da Universidade Federal de Pernambuco, vinculada ao
Programa de Pés-graduagao em Educagao (campus do Recife e do Agreste) e ao
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devido a sua relevancia no campo de estudo. Esta é uma obra
considerada cldssica que sistematizou e desencadeou diversos
estudos em politicas de educagao e sua relevancia para a politica
social. Em seu livro, a autora retine a andlise das principais
abordagens e busca ir além da investigagao das politicas publicas
ao extrapolar o campo da sociologia e da ciéncia politica, ja
sinalizando para o carater interdisciplinar em enfoque do
fendmeno. No quadro 2, trazemos o escopo da obra em questao.

Quadro 2 — Escopo da obra de Azevedo (1997).

Trata as politicas sociais a partir da sua inser¢ao em um
espago tedrico-analitico préprio das politicas publicas,
que representa a materialidade da intervencao do
Estado, ou o “Estado em acdo”. Insere-se a politica
educacional neste espago, contextualizadas segundo as
distintas vertentes analiticas.

Desenho e escopo

Abordagem neoliberal;

Teoria liberal moderna da cidadania;
Abordagem pluralista;

Abordagem social-democrata;
Abordagem marxista;

Politica educacional e as abordagens.

Temas abordados

Correntes Neoliberal; Pluralista; Social-democrata; Marxista.
epistemologicas
discutidas

Critica — Reformista — a autora compreende as politicas
educacionais a partir do movimento social
Posicionamento considerando a transformacgao da sociedade mediante a
epistemologico introducdo de reformas graduais e sucessivas na
legislagao e nas instituigdes ja existentes a fim de torna-
las mais igualitdrias.

Fonte: Os autores (2021).

Em sua obra, Azevedo (1997) parte da compreensao das
abordagens dos estudos na area da politica educacional, inserindo-
a na sua dimensao tedrico-analitica no campo das politicas

curso de Pedagogia (campus do Recife). Lider do Grupo de Pesquisa Politicas
Publicas da Educacao.
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publicas, aprofundando tal andlise com destaque a educagao como
uma politica social. A autora destaca quatro abordagens de analise,
sdo elas: neoliberal, pluralista, social-democrata e marxista. Para a
nossa analise, trazemos as contribui¢bes da autora acerca do
destaque feito para a politica educacional a partir de cada
abordagem.

A abordagem neoliberal analisa a politica educacional “[...]
seguindo as categorias analiticas proprias a tradicao de
pensamento neoliberal, a sua dimensao enquanto politica ptblica —
de total responsabilidade do Estado —, é sempre posta em xeque”
(Azevedo, 1997, p. 17). Nesta abordagem, “[...] concebe-se que a
politica educacional, tal como outras politicas sociais, sera bem
sucedida, na medida em que tenha por orientagao principal os
ditames e as leis que regem os mercados, o privado” (Azevedo,
1997, p. 17).

Tal abordagem tem sido alvo de critica nos ultimos anos nas
pesquisas em politicas educacionais no Brasil (Natividade;
Nomeriano, 2017). Dado a reforma do Estado brasileiro em 1995 e
a intensificacao do projeto neoliberal, que tem se instaurado nos
ultimos anos no pais, na forma do Estado neoliberal, temos
observado uma materializacdo deste projeto ideolodgico nos
meandros das politicas educacionais.

A segunda abordagem debatida por Azevedo (1997) diz
respeito a abordagem pluralista. E destacado que, para os
pluralistas, a politica educacional “[...] se d4 ao proprio papel da
educacao, tratada no contexto da questdo da racionalidade e,
portanto, da vinculagao entre o conhecimento e a distribuicao de
poder na sociedade” (Azevedo, 1997, p. 28).

A terceira abordagem trazida pela pesquisadora é a social-
democrata, na qual “[...] agregam-se os estudos que focalizam os
sistemas de protecdo social como uma totalidade” (Azevedo, 1997,
p. 29). Tal abordagem leva como sua referéncia a abordagem da
sociabilidade capitalista em paises de capitalismo avancado da
Europa, ber¢o do capitalismo. Para os autores que defendem tal
perspectiva, apesar de conhecerem os problemas que acompanham
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a gestao das politicas educacionais em meio a sociedade capitalista,
nao tém por suposto a total substitui¢ao do Estado (Azevedo, 1997).

Essa abordagem eclodiu durante a década de 1960 enquanto
percepcao do papel do Welfare State e os seus primeiros sinais de
crise que levaram a sua ruptura no mundo. Uma grande influéncia
foi Esping-Andersen (1991), ao inaugurar uma geracao de estudos
que compara a concepgao de Estado de bem-estar social, apoiados
na tipologia dos trés regimes de bem-estar: Regime liberal, Regime
conservador-corporativo e Regime social-democrata. Tais estudos
com essa abordagem contribuiram para a defesa de um melhor
padrao de justica nos marcos das sociedades capitalista a partir do
Estado como conciliador entre o conflito capital e trabalho.

A quarta e ultima abordagem apresentada por Azevedo (1997)
¢ a marxista. A autora aponta que, nesta tradi¢ao de pensamento,
nao é correto tomar o marxismo como uma simples abordagem,
visto que, “[...] em se tratando de um paradigma, multiplica-se em
um amplo leque de tendéncias e teorias” (Azevedo, 1997, p. 39).
Nesta abordagem, a politica educacional é um meio de garantir a
sociabilidade da forga de trabalho segundo o parametro do proprio
capitalismo. A regulacao estatal sobre a educacgao, conjugada a
outras politicas ptblicas, constitui-se numa estratégia para regular
e manter a possibilidade e continuidade do trabalho assalariado
(Azevedo, 1997).

Entre as principais contribuicées de Azevedo (1997), para os
estudos em politicas publicas de educagao, podemos destacar:

I. Trouxe o debate de possiveis caminhos teorico-
metodoldgicos na investigacdo da educagao como uma politica
social de natureza publica;

II. Discutiu o enfoque de distintas abordagens que norteiam os
estudos sobre as politicas publicas, para nelas situar o tratamento
que € reservado a educacao nesta dimensao: como uma politica de
corte social;

III. Situou, por meio de um resgate historico-tedrico, as
abordagens proprias aos estudos das politicas publicas pelo exame
das vertentes: neoliberal, pluralista, social-democrata e marxista,
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para analise especifica da politica educacional, enfocando-a em sua
dimensao macropolitica;

IV. Apontou um caminho tedrico-metodologico que, face as
especificidades da realidade brasileira, pudesse contribuir para
iluminar as andlises da politica educacional a partir da sua
dimensao e das ferramentas que sao proprias da area em questao.

A segunda, foi o capitulo “Sociologia das politicas
educacionais e pesquisa critico-social: uma revisdao pessoal das
politicas educacionais e da pesquisa em politica educacional”, de
Stephen J. Ball®. Ele faz parte do livro Politicas Educacionais: questoes
e dilemas, organizado por Ball e Mainardes (2011). E um texto de
relevancia internacional que vem influenciando diversos
pesquisadores no campo da politica de educagdo no Brasil,
sobretudo na consolidacao de estudos tedrico-metodoldgicos que
visam compreender a epistemologia da politica educacional. O
quadro 3 apresenta o escopo da obra.

Quadro 3 — Escopo do capitulo de Ball (2011).

Trata a politica educacional por meio das transformagdes
Desenho e < s . .
escopo nas formas de provisao do setor ptiblico e na sociedade civil
em um contexto de reformas.
Provisao social;
Setor publico;
Reforma educacional;
Novo gerencialismo;
Temas Neoliberalismo;
abordados Estado;
Sociedade Civil;
Pesquisa em politica educacional;
Epistemologia profunda;
Epistemologia de superficie.
Correntes Realismo. Essencialismo. Reformista. Funcionalista.
epistemoloégicas | Pluralista.
discutidas

5 Professor do Institute of Education — University of London. Ocupa a Catédra Karl
Manhheim Professor Of Sociology of Education. E um dos mais conhecidos
pesquisadores no campo das politicas educacionais.
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Critica — Reformista — o autor compreende as politicas
educacionais a partir do movimento social considerando a

Posicionamento ~ . . . ~
transformagdo da sociedade mediante a introducgido de

epistemologico . . s
reformas graduais e sucessivas na legislagdio e nas

institui¢des ja existentes a fim de torna-las mais igualitarias.
Fonte: Os autores (2021).

A andlise da obra tornou-se fundamental, visto que tem sido
mencionada com centralidade em estudos epistémicos no campo
politico da educagdao na América Latina®, que estdo trilhando as
fronteiras da producao de pesquisa em epistemologia da politica
de educacao. Ball (2011) discute as transformagdes nas formas de
provisao do setor publico e na sociedade civil no Reino Unido,
apontando para um movimento ndo apenas local, mas em nivel
mundial (sociedades do mundo ocidental e das sociedades
desenvolvidas). O autor também discute os estudos educacionais
relacionados a pesquisa em politicas educacionais.

Ball (2011) apresenta dois tipos de epistemologia pertinente as
pesquisas em politica educacional, a “epistemologia profunda” e a
“epistemologia de superficie”, trazendo um carater critico de
andlise, de forma construtiva e reflexiva. A epistemologia profunda
considera questdes mais amplas e densas dos pressupostos de
poder, verdade e subjetividade. Consideramos, entdo, os pilares
fundamentais da pesquisa, em termos ontologicos e
epistemoldgicos. Na epistemologia de superficie, sao
compreendidas as relagdes entre conceptualizagao, desenho e
condugao da pesquisa e interpretagdo. Sao reflexdes sobre o acesso
a dados; o status de interpretagio do ator, a validagao do
entrevistado e outras.

Para o autor,

[..] de variadas formas, nossa pesquisa e nossas conceptualizagdes
cientificas, podem ser fixadas em projetos politicos e processos sociais mais
amplos, bem como em funcgdes de gerenciar e neutralizar ‘problemas
sociais’, apesar de uma fachada de objetividade obscurecer esse processo e

¢ Ver Mainardes (2017).
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posteriormente permitir ao pesquisador categorizar, profissionalizar e
restringir-se a ‘problemas’ especificos (Ball, 2011, p. 33).

Entre as principais contribui¢des de Ball (2011) para os estudos
em epistemologias de pesquisa educacional, podemos mencionar:

I. Contribuiu teoricamente para os estudos epistemoldgicos de
politica educacional partindo de dois tipos de epistemologia no
processo de pesquisa: epistemologia profunda e epistemologia de
superficie;

II. Enfatizou a epistemologia profunda como relevante para os
pesquisadores, ja que se deve considerar uma abordagem que
explicite e problematize os pressupostos tedricos empregados, bem
como as bases discursivas ou econdmicas estruturais profundas das
politicas educacionais;

III. Questionou as analises de politicas como dominada por
um pressuposto implicito, ndo discutido, de racionalidade, de que
os processos de politicas sdo racionais, de que é um processo
ordenado, coerente. Isso traz distor¢des ao trabalho empirico, pois
a politica ndo é um processo muito racional e ordenado, precisamos
pensar sobre a base ontoldgica da politica, precisamos pensar sobre
a relagao da politica com a maneira como pensamos sobre como o
mundo social funciona, de forma mais geral;

IV. Defendeu que as andlises de politicas educacionais devem
partir da concepcdo tedrico-critica que necessite reconhecer,
identificar e defender as versdes da politica cultural da diferenca,
que podem ser coerentemente combinadas com uma politica social
de igualdade.

A terceira ¢ o estudo de Marilda Pasqual Schneider’, intitulado
“Pesquisa em politica educacional: desafios na consolidacao de um
campo”, que traz a relevancia de se compreender as politicas
educacionais como um tema em consolidacdo. Schneider (2014, p.
2014) aponta que:

7 Professora titular do Programa de Pds-graduagao em Educacao da Universidade
do Oeste de Santa Catarina (Unoesc). Atualmente contribui como vice
coordenadora do Programa.
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Abrigados no guarda-chuva das ciéncias humanas e tendo as politicas
publicas como espago tedrico-analitico préprio, os estudos em politicas
educacionais encontram guarida em diferentes areas de conhecimento,
dando azo a uma variedade de abordagens e tematicas.

A autora assinala para a caracteristica pertinente ao campo de
estudo, ao passo que compreende e reconhece as varias abordagens
tematicas presentes. Além de perfilhar que existe uma diversidade
de areas que podem acolher os estudos em politicas educacionais,
mas aponta que € nas ciéncias sociais e humanas que a drea
encontra sua fonte fundamental de inspiragao no que concerne ao
uso de teorias e categorias analiticas (Schneider, 2014). No Quadro
4, trazemos o escopo da obra.

Quadro 4 — Escopo do artigo de Schneider (2014).

Aponta para a reflexdo sobre as especificidades da
pesquisa em politica educacional, sua problematica e os
desafios na consolidagdo de uma area de conhecimento
que se encontra, atualmente, em franca expansao no pais.

Desenho e escopo

Desafios;
Temas abordados | Pesquisa em politica educacional;
Poés-graduacgao.

Correntes Funcionalista.
epistemolégicas
discutidas

Positivismo - incrementalismo - a autora parte da
Posicionamento | perspectiva que as decisdes para implantacdo das
epistemologico | politicas educacionais sdao determinadas de forma

marginal, isto é, pela for¢ca de quem detém o poder.
Fonte: Os autores (2021).

Schneider (2014) debate o contexto de composigao do campo
de pesquisa em politica educacional no Brasil, por meio da
apresentacao de algumas especificidades para area, dada sua
vinculagdo as politicas publicas e a ciéncia politica. A autora
propoe-se a debater os problemas e desafios na sua materializacao
por meio de uma abordagem critica e dialética acerca da politica
educacional.
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O pesquisador (2014) evidencia, no campo da politica de
educacao, a necessidade de construgdao de referenciais tedrico-
metodoldgicos adequados sobre a andlise de politicas publicas e
educacionais. Destacando como principais problemas da area na
atualidade: (a) a falta de consisténcia e explicitagio dos
pressupostos teoricos que sustentam as analises; (b) o uso de
autores de  matrizes  epistemoldgicas  distintas, sem
problematizacao; (c) a centralidade nos processos locais, sem
articulagao com contextos mais amplos.

As principais contribui¢des, para o campo de estudo, trazidas
por Schneider (2014) sao:

I. Apontou como desafio coerente a busca e o uso consciente-
reflexivo das abordagens tedricas e metodologicas do campo;

II. Argumentou favoravelmente a construgaio de um
arcabougo tedrico-metodoldgico coerente com a escolha do objeto
de pesquisa;

III. Defendeu a pesquisa em politica educacional a ser
compreendida como uma area de conhecimento em construgao;

IV. Analisou as pesquisas em politicas educacionais como um
campo tedrico aberto a multiplas e variadas interferéncias,
favorecendo, em alguns casos, atitude descuidada no tocante aos
parametros tedricos que modelam a investigagdo, mesmo as mais
empiricas. Do mesmo modo, em alguns casos, costuma-se tomar “a
indignagao moral” como “justificativa tedrica”.

O quarto é o texto “Pesquisa em politica educacional e
discurso: sugestoes analiticas”, de Luciana Rosa Marques®, Edson
Francisco de Andrade’ e Janete Maria Lins de Azevedo, que trazem
a analise do discurso como possibilidades de apreensao de sentidos
produzidos e reproduzidos no processo de elaboragdo e de
implementagao de politicas educacionais. E destacado como “[...]

8 Professora do Programa de Pés-graduacdo em Educagdo da Universidade
Federal de Pernambuco. Integra a rede de pesquisa: Red Latinoamericana de Estudios
Epistemoldgicos en Politica Educativa (ReLePe).

® Professor do Departamento de Administragdo Escolar e Planejamento
Educacional (DAEPE/UFPE).
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necessario que o pesquisador desenvolva seu trabalho na dire¢ao
do exame das légicas da agao e das logicas de sentidos no processo
de elaboragao e implementagdo de politicas publicas” (Marques;
Andrade; Azevedo, 2017, p. 56).

Quadro 5 — Escopo do artigo de Marques; Andrade e Azevedo (2017).

Identifica, na ‘Analise Critica do Discurso’, possibilidades

Desenho e de apreensao de sentidos produzidos e reproduzidos no
€scopo processo de elaboragdo e implementagdo de politicas

publicas de educagao.

Politica Educacional;

Temas : - .
Analise Critica do Discurso;
abordados . . . .
Campos Discursivos da Politica Educacional.
Correntes Perspectiva discursiva. Funcionalista.
epistemologicas
discutidas

Positivismo — incrementalismo — os autores partem da
Posicionamento | perspectiva que as decisdes para implantagao das politicas
epistemoloégico | educacionais sao determinadas de forma marginal, isto é,
pela forga e discurso de quem detém o poder.

Fonte: Os autores (2021).

Os autores defendem que a analise das politicas educacionais
deve partir dos limites do campo da politica em que o discurso é
produzido, apropriado e ressignificado como um lugar de luta em
que cada agente busca o reconhecimento de sua visao como
objetiva. Este ¢ um campo de poder que possui regras e desafios
especificos. Com isso, é necessario que o foco da analise de politicas
deve incidir sobre a formacao do discurso da politica e sobre a
interpretacdo ativa no contexto da pratica, fazendo-se
indispensavel relacionar os textos da politica a pratica.

Podemos destacar, como principais contribui¢des no campo da
epistemologia da educacao, que os autores:

I. Propdem uma abordagem discursiva de andlise das
condicdes que possibilitam lutas hegemonicas como resultado de
processos politicos que tramitam no campo da educagao;

II. Investigaram a politica educacional a partir da Analise
Critica do Discurso compreendendo-a como pratica articulatoria,
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na qual se estabelece uma luta hegemonica pela fixacao de
significados, permitindo a construcao de certos textos;

III. Colaboram para a compreensdo que os estudos da politica
educacional em uma perspectiva discursiva devem analisar as lutas
por hegemonia que resultam das disputas pela fixacao de sentidos
no campo da politica educacional.

A quinta e tltima é o estudo de Solange Toldo Soares'’, com o
texto “A pesquisa em Politica Educacional no Brasil: revisao de
literatura”. Este foi um estudo produzido com o objetivo de
sistematizar as produgdes no interior das politicas educacionais no
Brasil. A autora revisa a literatura produzida na drea com destaque
para alguns pesquisadores que investigam a tematica. A escolha do
artigo ocorreu devido ao grande numero de obras citadas e
apreciadas a partir de um levantamento que a pesquisadora

realizou.
Quadro 6 — Escopo do artigo de Soares (2018).
Toma como base a Teoria Social de Pierre Bourdieu para
Desenho e . . [ .
revisao da literatura dos estudos de politica educacional no
escopo .
Brasil.
Politica Educacional;
Temas A
Campo académico;
abordados o .
Revisdo de literatura.
Correntes Perspectiva pluralista. Funcionalista.
epistemologicas
discutidas
Funcionalista - coalisao de defesa — a autora argumenta que
.. as politicas educacionais sao produzidas com base nas
Posicionamento ~ .
. , . relagbes entre os agentes e os sujeitos enquanto atores
epistemologico . =
sociais que devem comprometer-se com a elaboragao,
execugao e avaliagao da politica.

Fonte: Os autores (2021).

Em sua pesquisa, Soares (2018) defende que os trabalhos, nesta
categoria, indicam que ha necessidade de maior discussao sobre as

10 Assessora educacional na consultoria em politica e gestao educacional pela
Renova. Doutora em Educagao pela Universidade Estadual de Ponta Grossa.
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teorias e metodologias utilizadas no campo académico da politica
educacional. A autora constata e problematiza que “[..] os
trabalhos analisados mostraram que hd auséncia tedrica e de
aprofundamento dos estudos em Politica Educacional no Brasil”
(Soares, 2018, p. 07).

Em relacao ao campo das tendéncias entre os objetos de estudo
do contexto académico da politica educacional no Brasil, a autora
constata: (a) O Estado, na sua relacao com a sociedade civil, é um
dos objetos de estudo das pesquisas com maior destaque; (b) A
analise e avaliacdo de programas e projetos no campo educacional;
(c) A relagdo dos estudos da Politica Educacional com a gestao
educacional; (d) A relacdo da politica educacional com a formacao
de professores e a carreira docente; (e) As abordagens sobre
concepgoes e teorias que fornecem base para os objetos de estudo
em politica educacional (Soares, 2018).

Entre as principais contribui¢des do estudo de Soares (2018),
destacamos que a autora:

L. Detectou que a constitui¢ao do campo académico da politica
educacional no Brasil constitui-se com a preocupagao dos autores
em discutir o conceito campo para se referir a drea de pesquisa em
politica educacional no Brasil;

II. Constatou que as pesquisas consideram que hd desafios e
dificuldades do campo académico da politica educacional em
relacdo as ferramentas tedrico-metodoldgicas para a realizagao das
pesquisas;

III. Problematizou a existéncia de lacunas que giram em torno
da (in)defini¢do dos objetos de estudo da politica educacional, do
nivel de aprofundamento (ou falta dele) nas analises, da escolha e
explicitagdo das teorias e metodologias utilizadas, e
aprofundamento do didlogo com outras areas de conhecimento.

A andlise deste material nos ajudou a compreender como se
encontra o panorama de produgdes acerca das politicas de educagao
no Brasil nos ultimos anos, identificando as perspectivas e tendéncias
epistemoldgicas das produgdes, visto que parte dessas nao adentram
a cientificidade das politicas publicas, levando como pressuposto a
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epistemologia do conhecimento que constitui a drea. Algumas criticas
e confrontos das obras sdo trazidas no tdpico a seguir.

POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO: PERSPECTIVA
CRITICA

Como nossa analise fundamentou-se em uma perspectiva
critica acerca do tema a luz do materialismo-historico-dialético,
levamos em conta o que propde Saviani (2017), no sentido de
compreender as politicas educacionais como emergentes em uma
estrutura e superestrutura social que se constituem a partir de
forcas econdmicas que prevalecem a manuten¢ao da ordem
neoliberal, tendo Estado o papel de legalizar e legitimar a
manutencdo do status quo por meio do regime politico
prevalecente.

Os estudos em politicas de educagao requerem dos estudiosos
da 4rea nao simplesmente percebé-la como uma esfera burocratica,
mas como um terreno fértil de possibilidades em dois sentidos: (a)
produgao do conhecimento e (b) transformacdo da realidade
brasileira. Por esta razdo, a compreensdo tedrica das politicas
educacionais deve desvelar a agao pratica do real em que se insere
a politica educacional.

O texto de Schneider (2014) aponta que “[..] uma das
especificidades da pesquisa em politica educacional consiste em
toma-la em sua relagdo com o Estado e no papel por ele assumido
quanto a educagao, em diferentes contextos historicos” (Ibid, p. 10).
A autora reafirma a importancia do papel do Estado como agente
promotor das politicas de educacao dado os diferentes contextos
historicos e destaca que as politicas educacionais:

Resultam de processos complexos de negociacao, compreendem diferentes
niveis do processo educacional — desde governos, escolas, professores, até
pais, alunos e comunidade em geral -, pesquisas em politicas educacionais
associam a produgao de dispositivos legais, mas também a producio de
documentos e o trabalho do professor, relacionando-as com outras areas de
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politicas sociais, tais como a familiar, a assisténcia social, a do trabalho, entre
outras (Schneider, 2014, p. 10-11).

Isso nos atenta a dimensao social a qual se inserem as politicas
publicas de educacdo, como produto de processos complexos, que
requerem analises e cautela por parte do pesquisador, ja que é por
meio das politicas de educagao que se estrutura todo o sistema
social e educacional. Nesse sentido, torna-se importante o dominio
do campo teodrico para compreensao do real.

Schneider (2014) afirma que as politicas educacionais sao
concebidas tanto como produto quanto como processo. Como isso
se constitui como uma de suas especificidades, representa ao
mesmo tempo um de seus problemas e também um desafio para as
pesquisas na darea. Tal colocagdo aponta para o desafio de
compreender as politicas publicas como um processo continuo de
autoafirmacao epistémica.

Para Mainardes (2017), os estudos das politicas de educagao
sdo abrangentes e tal como a educag¢do é uma arena que nao possui
regras rigorosas de filtragem, sendo bastante inclusivo. Com isso,
o autor o reconhece como:

[...] um campo complexo, visto que se caracteriza por ser um projeto
cientifico e a0 mesmo tempo um projeto politico, ou seja, envolve uma
‘fronteira viva’ entre o campo académico e o campo politico [...]. Além disso,
envolve a anadlise de fendmenos cada vez mais complexos da realidade
politica, econdmica, social e educacional (Mainardes, 2017, p. 18)

A compreensao que tal area do conhecimento atravessa um
projeto cientifico e a0 mesmo tempo politico é indispensavel para
os pesquisadores. Dadas as diversas realidades educacionais,
devemos reconhecer que os estudos em e para politicas
educacionais ndo devem apenas traduzir a realidade por meio de
numeros e de teorizagdes, mas como uma possivel forma de
transformar essas realidades de maneira que nado se favoreca a
ordem econdmica e que privilegie o respeito a dignidade humana
na garantia dos seus direitos fundamentais, sem perder de vista a
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justica e a igualdade social para distribuicao das riquezas
materialmente produzidas.

Conforme Mainardes (2017), como projeto cientifico, os
estudos em politicas educacionais necessitam oferecer andlises e
conclusdes consistentes, com base em critérios de cientificidade,
tais como: objetividade, adequacao e verificabilidade. Como
projeto politico, tais estudos devem estar sempre comprometidos
em oferecer andlises e conclusdes socialmente referenciadas e
politicamente engajadas, baseadas em critérios de normatividade
politica, tais como: legitimidade, eficidcia em termos de justica
social, igualdade e criticidade.

Concordamos com o que traz o autor, na medida em que as
pesquisas em politica educacional sdo estruturantes e necessarias
para a modificacdo do status quo. Como contribui Vieira (2007, p.
56), “no plano mais concreto dos sistemas educacionais que é o
campo das instituicdes e dos poderes mediados por elas, as
politicas contribuem tanto a reproduzir uma ordem estabelecida,
quanto a transforma-la”.

Saviani (2017, p. 04) aponta que:

As politicas educacionais se formulam no cruzamento de duas ciéncias
praticas, a politica e a pedagogia, segue-se como conclusao inevitavel que a
tarefa precipua da epistemologia das politicas educacionais sera precisar o
estatuto tedrico das ciéncias praticas. Nessa tarefa sera preciso fazer intervir
intencionalmente a categoria dialética da relagao entre teoria e pratica.

A dimensdo dessas analises deve articular teoria e pratica,
posto que, ao realizarmos pesquisas no ambito das politicas
educacionais, discorremos e projetamos uma realidade que precisa
ser envolvida e problematizada, pois compreendemos que nao
existe neutralidade no conhecimento cientifico em pesquisas no
ambito das ciéncias sociais e humana.

Marques, Andrade e Azevedo (2017, p. 58) compreendem que
as politicas educacionais:
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[...] expressam a multiplicidade e a diversidade da Politica Educacional em
dado momento histérico. Nesse movimento, as politicas que expressam as
pretensdes dos diversos grupos que constituem o Poder Publico se
materializam na gestdo ao serem convertidas em agdes estatais.

Tal analise direciona a compreensao das politicas educacionais
como produto historico. Por se propor a considerarem o papel da
analise critica do discurso nas politicas educacionais, os autores
trazem uma abordagem a partir da concepg¢ao de compreensao do
Estado e das forgas politicas que estabelecem o processo de
definigao e execugao das politicas publicas de educagao.

Soares (2018), ao analisar alguns trabalhos produzidos entre
1994 a 2018, aponta que esses trabalhos demonstraram um “vacuo”
teorico dos estudos em politica educacional no Brasil. A autora
afirma que tal resultado deve “[...] haver relacio com a heranga
tedrica do campo académico da Politica Educacional no Brasil e a
forma como essas teorias foram apropriadas ao longo do tempo nas
pesquisas” (Soares, 2018, p. 08).

Por essa razao, parte das investigacOes em apreciacao até o
momento tende a destacar a complexidade da tematica,
enfatizando a necessidade de estudo, bem como aponta para o
aprimoramento dos métodos de andlise das politicas de educagao.
No quadro 7, sistematizamos como os autores compreendem
categoria de Estado e Politica Educacional, com énfase para a linha
epistémica em que discutem a pesquisa em politica educacional.

Quadro 7 — Analise das categorias centrais e linha epistémica.

Estado Politica Corrente(s) tedrica(s)
Autor/es .
Educacional

Compreende o | Compreende que o | Enfocaacompreensao
Estado como locus | campo  conceitual | da politica social com
da condensacdo | deve compreender | sua insercdo em um
dos conflitos | os recursos de | espaco mais amplo, o

Azevedo | . pag p
infiltrados ~ por | poder que operam | espaco tedrico-

(1997) . o i [
todo o tecido | na sua defini¢do e | analitico das politicas
social que se | que tém  nas | publicas em que se
apresenta por | instituigdes do | pode analisar as
meio das | Estado, sobretudo | particularidades da
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estruturas de | na maquina | politica educacional
poder e  de | governamental, o | contextualizadas
dominagao. seu principio | segundo as distintas
referente. vertentes analiticas.
O  Estado é | Reflete em um | Apreende 0
compreendido a | panorama geral a | desenvolvimento do
partir da | dimensao em que | campo
passagem do | se insere a politica | epistemoldgico
Welfare State, | educacional  por | através da
percebido por | meio de um | compreensao da
meio da | processo de | pesquisa e
constituicdlo  de | reformas gerenciais | conceptualizagdes

Ball um novo | que inferem e dao | cientificas fixadas em
(2011) gerencialismo do | formas as politicas | projetos politicos e
setor publico que | educacionais. processos sociais mais
redefine o seu amplos, bem como em
papel fungdes de gerenciar e
reestruturando-o neutralizar
e subordinando-o “problemas sociais”.
as forgas
produtivas do
mercado.
A autora ndo | Percebe a politica | Entende que analisar
define o Estado, | educacional como | o Estado em acao,
mas o | relagdto com o | deve ser o objeto de
compreende por | Estado e no papel | atengao de
meio do | por ele assumido | investigadores que
movimento quanto a educagao, | pesquisam politicas
histérico  como | em diferentes | publicas e
uma estrutura | contextos educacionais. As
propria e | histdricos. pesquisas devem
Schneider | politicamente Porquanto considerar como foco
(2014) organizado resultam de | tanto os individuos
responsavel pela | processos quanto as instituicoes.
formulagao, complexos de
execugao e | negociagao,
avaliacao das | compreendem
politicas diferentes niveis do
educacionais. processo
educacional -
desde  governos,
escolas,
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professores, até

pais, alunos e
comunidade  em
geral. As politicas
educacionais
devem ser
concebidas  tanto
como produto
quanto como
processo.
O Estado é | As politicas | Consideram que ao
compreendido educacionais tratarmos da Politica
como campo de | expressam a | Educacional, estamos
disputas, proprio | multiplicidade e a | tratando de ideias e
de uma correlagdo | diversidade em | de agdes
de forcas em que | dado momento | governamentais,
se rivalizam | historico. Nesse | reconhecendo que a
propositos e | movimento, as | analise de politica
estratégias no que | politicas que | publica é, por
se refere a | expressam as | defini¢do, estudar o
Marques; ~ . ~ ~
Andrade elaboragdo e a | pretensdes dos | Estado em acdo. Isso
implementagao diversos  grupos | sem deixar de
¢ de respostas as | que constituem o | considerar que essa
Azevedo .. 1 ~
2017) demandas sociais. | Poder Publico se | acdo resulta de um
( materializam  na | jogo de forgas que
gestdo ao serem | envolve a luta de
convertidas em | amplos interesses
agoes estatais. sociais originarios da
sociedade civil e que
representa a sintese
possivel dos
resultados da luta de
um determinado
momento historico.
O Estado é uma | Nao traz uma | A relevancia de
ficcdo juridica. defini¢ao estudar a Politica
conceitual ou | Educacional deve
Soares analitica acerca da | superar a partir da
(2018) politica ciéncia, a
educacional.  Sua | desmistificagdo da
compreensao crenca no Estado
requer o | como vilao, ou como

38




desvelamento de | aquele que é
quem  sd3o  os | responsavel pelo bem
agentes que | comum.

elaboram,
executam e avaliam
a politica.

Fonte: Os autores (2021).

Os estudos de Azevedo (1997, Marques; Andrade e Azevedo
(2017) trazem wuma definicdo clara do que esses autores
compreendem por politicas educacionais e defendem que elas
devem ser inseridas em um contexto social em que se deve
apreender os recursos de poder que operam na sua defini¢ao e que
tétm nas instituicdes do Estado, sobretudo na maquina
governamental, o seu principio referente.

Ja, os estudos de Ball (2011) e Schneider (2014) trazem, mesmo
que de maneira nao explicita, uma definicao do que compreendem
sobre politicas de educagdo, em que percebem a politica
educacional como relagio com o Estado e no papel por ele
assumido quanto a educagdo, em diferentes contextos histdricos,
porquanto essas politicas resultam de processos complexos de
negociagao, compreendem diferentes niveis do processo
educacional — desde governos, escolas, professores, até pais, alunos
e comunidade em geral, sendo concebidas tanto como produto
quanto como processo.

Soares (2018) tende a nao definir claramente o que entende por
politica de educagado, apontando apenas para as andlises do campo
de pesquisa na drea e ndo perfazendo uma linha epistémica que
deixe clara sua compreensao acerca do que entende por politica de
educacao.

Tello (2012, p. 55) enfatiza que “[..] la auséncia de
posicionamientos explicitos en la investigacion en politica
educativa atenta contra la solidez y coherencia del proceso de
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investigacion”.! Desta maneira, compreendemos que, mesmo em
analises que busquem a investigacao epistémica do campo das
politicas de educagao, como o caso do estudo realizado por Soares
(2018), faz-se importante trazer um posicionamento explicito do
que o pesquisador compreende por politica educacional, visto que
seu objeto de andlise é a propria politica educacional.

Outra questdo pertinente é a compreensao do Estado nos
estudos. Parte deles traz a importancia desta categoria como
fundante para a compreensdo da tematica de politicas publicas e
politicas de educagao. Todavia, para que os estudos no campo
potencializem: “[...] una epistemologia que asuma la connotacién
social, politica y cultural del conocimiento y la investigacion'?”
(Tello, 2019, p. 14). E necessario que os pesquisadores considerem
o papel do Estado enquanto superestrutura politica e juridica que
materializa o corpus para a compreensao das politicas de educagao.

Soares (2018, p. 10; grifos da autora), no apontar dos resultados
e andlises das obras que verificou, identifica que em maioria as
pesquisas enfatizam:

[..] a relevancia de estudar a Politica Educacional a partir das agdes ou
omissdes do Estado, em nossa perspectiva (que construimos a partir de
Pierre Bourdieu) constitui-se como habitus préprio do campo académico da
Politica Educacional no Brasil.

A autora faz uma critica para tal habitus, ao apontar que é
necessario avangar no sentido das pesquisas em politicas
educacionais, mediante a ampliagdo do campo da compreensao
para o qual os estudos devem avangar para “[...] desvelar quem sao
os agentes que elaboram, executam e avaliam a politica” (Soares,
2018, p. 12). Soares (2018) conclui seu texto questionando-se “[...]

1 “I..] a auséncia de posicionamentos explicitos na investigagdo em politica
educacional educativa atenta contra a solidez e a coeréncia do processo de
investigacao” (Tello, 2012, p. 55, tradugado nossa).

12 #[...] Uma epistemologia que envolve a conexao social, politica e cultural do
contato e da investigagao” (Tello, 2019, p. 14, traducao nossa).
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estamos envolvidos em termos de poder simbolico e econdomico?
Ou vamos acusar o Estado; quem € o Estado, mesmo?” (Soares,
2018, p. 12).

Nas pesquisas em politicas educacionais, defendemos que nao
podemos analisar tal campo de maneira dissociada do Estado.
Temos que assumir uma perspectiva critica ao investigarmos
politicas educacionais e, sobretudo, sua interligagao com o Estado.
Precisamos desvelar a realidade educacional por meio da politica,
inseridas em um contexto em que a totalidade é definida pelos
interesses da ordem economica neoliberal. Por essa razdo, o Estado
acaba por corroborar, por meio do seu arcabougo juridico, a
manutencao sociometabdlica do capital, fazendo da esfera publica
um espaco de interesses econdomicos e privados, no qual se negam
os conflitos sociais e majoritariamente se defendem os interesses
econdmicos dominantes.

Neste sentido, conforme Almeida e Silva (2013, p. 51; grifos
dos autores):

A investigagao das politicas educacionais nao pode ser dissociada do estudo
sobre o Estado. Na complexidade histérica nao se pode desvincular Estado
de mercado, quer dizer, as rela¢des economicas das relagdes politicas. Pode-
se falar de hegemonia, no sentido de que as forgas ligadas aos interesses do
mercado, do lucro prevalegam, no sentido de determinar um consenso,
capaz de garantir diretrizes puiblicas voltadas para o interesse do capital [...].

Nao podemos compreender politicas publicas de educagao
sem compreender o Estado no sentido de limitar os objetos da
pesquisa do campo académico da politica educacional, como
questiona Soares (2018, p.11), ao afirmar que as pesquisas “[...]
estao focados nas ag¢bes ou omissdes do Estado; neste sentido, o
Estado € visto como um sujeito a quem se atribui responsabilidades
e culpa”. No entanto, devemos ir além dessa compreensao.

Devemos tratar o Estado no sentido colocado por Almeida e
Silva (2013, p. 51, grifo dos autores):
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Trata-se da hegemonia no sentido de que as tendéncias publicas imprimidas
pelo Estado, quer conforme os interesses do livre mercado ou dos que
propdem disciplind-lo ou suprimi-lo, exigem um consenso e um
constrangimento que s6 podem se efetivar com o uso do aparelho
governamental.

Por esta razao, compreender as politicas de educacao por meio
de um viés epistemoldgico que denuncie e visibilize as tensdes
politicas hegemonicas imprimidas nas tendéncias publicas que se
coloca o Estado neoliberal na atual conjuntura do Brasil é
indispensavel para compreensao das politicas de educacao, de
modo que, “[...] a luta politica (hegemonica) trava-se em torno da
ocupacao dos espagos do Estado, os mecanismos de controle do
publico” (Almeida; Silva, 2013, p. 51).

Para que as pesquisas em politica educacional tenham
conotagdo social, politica e cultural do conhecimento e da
investigacao, é necessario desbravar de maneira critica e material a
sociabilidade neoliberal, e todos os impactos nas politicas sociais,
que sofrem ataques paulatinos conforme os interesses do capital.
“O capital é um modo de controle que se sobrepde a tudo o mais,
antes mesmo de ser controlado [...]” (Mészaros, 2002, p. 98, grifos
do autor). E na auséncia desta apreensao tedrica que se fazem,

As perigosas ilusdes de que se pode superar ou subjugar o poder do capital
pela expropriagao legal/politica dos capitalistas privados surgem quando se
deixa de levar em conta a natureza real do relacionamento entre controlador
e controlado (Mészaros, 2002, p. 98, grifos do autor)

Desta maneira, “[...] como um modo de controle
sociometabolico, o capital, por necessidade, sempre retém seu
primado sobre o pessoal por meio do qual seu corpo juridico pode se
manifestar de formas diferentes nos diferentes momentos da
histéria” (Mészaros, 2002, p. 98, grifos do autor). E deste panorama
que os pesquisadores devem partir ao analisarem politicas publicas
de educagdo, se realmente buscarem a justica social e o fim das
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desigualdades sociais. E necessario, ser radical e “ser radical é
apreender algo em suas raizes” (Marx, 2010, p. 151).

CONSIDERACOES FINAIS

Toda politica educativa, ao ser analisada, tem sempre um
recorte que ganha espago significante a partir da analise situada na
particularidade do momento histérico em que é concebida e, assim,
deve ser compreendida pelas influéncias mais universais do
sistema capitalista com seus antagonismos e contradicdes. As obras
analisadas partem dessa dimensdao de compreensao, o que
demonstra que os pesquisadores estao preocupados com a esséncia
da politica e do fazer desta, considerando as tensdes sociais
implicadas na historicidade da luta de classes.

Nas obras analisadas, ressaltamos para a importancia da teoria
para o desenvolvimento das pesquisas em politica educacional, e
aprimoramento tedrico-metodologico das pesquisas, sendo
considerado indispensdvel e necessdrio para o continuo
fortalecimento enquanto campo académico/cientifico, de modo que
as pesquisas de politicas e para politicas de educacdao tenham
validade tedrica e cientifica para compreensao da realidade.

As abordagens no campo sao diversas, e suas construgoes estao
relacionadas aos objetivos e a forma como os pesquisadores
desenvolvem o objeto de pesquisa. Entre as principais abordagens
encontradas, tivemos a perspectiva pluralista. Tal abordagem
mostra-se hegemoénica no campo. Todavia, as obras analisadas
apontaram para um déficit tedrico nas pesquisas. Entendemos que o
uso da perspectiva pluralista precisa ser aprofundado e repensado,
pois seu uso tedrico requer o dominio de varias teorias combinadas,
o que pode contribuir ainda mais para inconsisténcia tedrica nas
pesquisas, visto que tal abordagem exige dominio tedrico de varias
teorias, podendo levar os pesquisadores ao ecletismo.

Deste modo, é possivel compreender que existe uma fronteira
epistemologica que atravessa as bases epistémicas das politicas
educacionais, configurando a esta drea do conhecimento uma arena
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politica e cientifica em construgao. A vista disso, faz-se necessario
que os pesquisadores dessa linhagem cientifica busquem arrematar
o conhecimento cientifico ao conhecimento politico, que perfaz a
complexidade dos estudos das politicas educacionais.

Defendemos que as pesquisas em politicas educacionais
devem ser compreendidas como formas rigorosas de producao do
conhecimento para subsidiar e orientar as politicas educacionais,
cabendo ao pesquisador o papel de mistifica-las, justifica-las ou
questiond-las, e o mais importante, desmistifica-las e denuncia-las.
Isso s6 acontece quando de fato estamos imersos na realidade social
e partimos da estrutura social econdmica, se realmente quisermos
transformar a realidade.

Os estudos em politicas publicas de educagao devem seguir
permeados da compreensao da atuacdo do Estado
neoliberal/capitalista como agente produtor das politicas
educacionais e também o responsavel por responder pelos
interesses das classes dominantes. Por meio da base econdmica e
das politicas economicas, tem se fortalecido a ideologia neoliberal,
ampliando a atuacdo do mercado e globalizando a economia
brasileira, ditando os rumos na implementacao das politicas
sociais, principalmente nas politicas de corte educacional.
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CAPITULO 2

POLITICA NACIONAL DE ALFABETIZACAO:
PONTOS E CONTRAPONTOS NOS DISCURSOS DE
PROFESSORES ALFABETIZADORES

Erica Raiane de Santana Galvao!
Adriana Cavalcanti dos Santos?

INTRODUCAO

O presente capitulo trata-se de um recorte da Dissertagao de
Mestrado intitulada: “Politica Nacional de Alfabetizacao:
conformidades e insurgéncias entre vozes discursivas”. Este texto
tem por objetivo compreender quais sdao as relagdes entre o
discurso da Politica Nacional de Alfabetizacao (PNA) e os
discursos dos professores no que se refere a concepcao de
alfabetizagdo. O interesse epistemologico nesta pesquisa
desdobrou-se da Pesquisa Nacional Alfabetizagado em Rede
(Alfabetizagao, 2020).

Adota-se, neste texto, a concepcao de discurso bakhtiniana, de
que cada enunciagao se constitui por diversas “vozes”, de modo
que a fala é repleta de assimilagdes e reestruturagdes destas
diversas vozes, isto é, cada discurso é composto por varios
discursos (Bakhtin, 2016), e sao consideradas as individualidades
dos falantes (Bakhtin, 2016; 2020).

! Mestre em Educagao pelo Programa de Pds-graduagao em Educagao da UFAL.
Professora da Educagdo Basica na rede privada de Maceié. E-mail:
ericaraiane7@gmail.com.

2 Doutora em Educacao pelo Programa de Pés-graduacao em Educagao da UFAL.
Professora na graduagao em Pedagogia e na Pds-graduagao em Educagio da
UFAL. E-mail: adricavalcanty@hotmail.com.
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Os discursos dos professores participantes desta pesquisa, ao
se posicionarem sobre a concepgao de alfabetizacdo da PNA,
refletem em si a interagao social entre o eu e o outro enquanto
produto de sua comunicagao viva (Voldchinov, 2021). O sujeito se
constitui na interagdo com o outro (Bakhtin, 2016). Nas vozes
representativas dos professores, observou-se o reflexo das suas
interagdes sociais e a avaliacao dos discursos sobre a PNA,
considerando que “é no seio de seu horizonte valorativo que o
sujeito dialdgico avalia as palavras dos outros e as cossignifica,
tornando-as palavras suas. A palavra dada passa a ser palavra
criada no processo de autoria” (Santos; Santos; Santos, 2023, p. 98).

A PNA foi instituida pelo Ministério da Educagao - MEC em
abril de 2019, por meio do Decreto n® 9.765. Neste Decreto, no Art.
1, prescreve-se que a Unido, em colaboracao com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, realizard programas voltados a
implementagao da alfabetizagao baseada em evidéncias cientificas,
com a finalidade de melhorar a qualidade do ensino. Por meio do
que esta preconizado na PNA, é possivel constatar os rumos
idealizados pelo governo Bolsonaro para alfabetizacao,
repercutindo assim, nos curriculos e nas formagoes de professores.

O Ministério da Educagdo, por meio da Secretaria de
Alfabetizagao (Sealf), apresentou o Caderno da PNA, que tinha por
objetivo elevar a qualidade da alfabetizagio e combater o
analfabetismo em todo o territorio brasileiro. O caderno da PNA foi
publicado em agosto de 2019. Trata-se de um documento que
visava orientar os caminhos a serem seguidos na darea de
alfabetizagdo e propunha a instrucdo fonico sistemadtica. Esta
disposto no referido Caderno que hd uma necessidade de
mudangas na concepgdo de politicas voltadas a alfabetizagao,
devido aos resultados da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacao
(ANA), que indicaram, em 2016, que dois milhdes de estudantes
concluintes do 3° ano do ensino fundamental apresentaram
desempenho insuficiente no exame de proficiéncia em leitura.
Contém nele (no Caderno) algumas breves palavras sobre o que
dizem as pesquisas mais atuais em seus diferentes campos de
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expertise. Contudo, os conceitos tedrico-metodologicos defendidos
tém suscitado discussdes por romperem com a concepc¢ao da
alfabetizagao articulada ao letramento, além de outras questdes
tedrico-metodoldgicas, como a adogao da instrugao fonico
sistematica.

A PNA tem suscitado diversas discussoes sobre a concepgao
de alfabetizacdo defendida, por contrapor-se aos estudos mais
recentes da area de alfabetizacdo, sao eles: os estudos sobre o
letramento (Soares, 2003), a psicogénese da lingua escrita (Ferreiro;
Teberosky, 1999) e a consciéncia fonologica (Morais, 2012). Nesta
logica, a PNA nega os avangos tedrico-metodologicos dos estudos
da psicogénese, consciéncia fonoldgica e letramento; nao considera
os avangos alcancados anteriormente; inaugura um novo
vocabulario no texto da referida politica (literacia),
desconsiderando terminologias técnicas consolidadas, a exemplo
do letramento; reprime a pratica docente do alfabetizador a apenas
uma das dimensdes no que concerne ao ensino e a aprendizagem
da leitura e da escrita.

Observa-se que a PNA busca uma sustentagao cientifica pelo
discurso das evidéncias cientificas ancoradas nas ciéncias
cognitivas da leitura, sendo resultado de pesquisas que em sua
maioria langam mado de métodos quantitativos. Assim,
desconsiderou-se as décadas de pesquisas feitas em diferentes
lugares do mundo na area de alfabetizacao. No Brasil, o impacto
tem sido, sobretudo, na tentativa de zerar o passado pela via
silenciadora do signo ideoldgico letramento, constituido nos
saberes-fazeres dos professores alfabetizadores, ao longo das
ultimas décadas (Santos; Galvao; Santos, 2022).

Para a consecugao discursiva, este texto organiza-se em quatro
secOes. A primeira discute alguns aspectos sobre a concepgao de
alfabetizagdo defendida na PNA. A segunda aborda uma breve
historicidade dos métodos de alfabetizagao. A terceira apresenta o
percurso metodoldgico. A quarta analisa o corpus da pesquisa a
partir dos discursos de cinco professores alfabetizadores. Por fim,
sdo apresentadas as consideragdes finais.
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CONCEPCAO DE ALFABETIZACAO NA POLITICA
NACIONAL DE ALFABETIZACAO

No que concerne a concepgao de alfabetiza¢ao preconizada no
caderno da PNA, prescreve-se que “se alguém ¢ alfabetizado,
significa que é capaz de codificar e decodificar qualquer palavra em
sua lingua” (Brasil, 2019, p. 19). Nesse sentido, “a lingua escrita é
tida como uma atividade linear e escolar assentada no cddigo.
Porém, em torno da lingua como c6digo, ha pesquisas e discussoes
que desmistificam esse conceito estruturalista” (Santos; Santos;
Santos, 2023, p. 106). Nessa interlocu¢ao, Gontijo e Antunes (2019)
destacam que na PNA, a aprendizagem fica reduzida a aquisicao
da técnica da escrita.

Goulart (2019) afirma que

[...] a concepcao de alfabetizacdo subjacente ao documento se caracteriza
acientificamente. As proposicdes metodoldgicas se sobrepdem a resultados
de estudos internacionais e nacionais, realizados especialmente a partir da
década de 1980. A proposta se anuncia de maneira linear, abrindo espago
para que editoras, institutos e fundagdes, que vivem da venda de materiais
didaticos, em geral de qualidade duvidosa, proponham métodos de uso
geral, preconizando um padrao de sujeito universal. A essa concepg¢ao de
sujeito se relaciona uma visao estatica, univoca, de relagdo entre o que se fala
e o que se escreve, de tal forma redutora e contundente, que exclui outros
modos de pensar o aprender e o ensinar a escrita (Goulart, 2019, p. 92-93,
grifo nosso).

Para Macedo (2019), a redugao da alfabetiza¢do a um processo
de codificagdo e decodificagdo nao pode sustentar-se
cientificamente. Com o aprofundamento das pesquisas na area de
alfabetizagdo, evidenciou-se que os estudantes tém concepgoes
sobre a escrita antes mesmo de iniciar o processo escolar. A escrita
¢ muito mais que uma técnica, € uma cultura! Na dire¢ao do
postulado pela PNA, “a alfabetizacdo se afasta do pensamento
critico e de uma politica emancipatéria, mas é encarada como
importante campo de luta para os positivistas, mecanicistas,
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conservadores e liberais, que se alinham e sustentam sua
proposicao” (Almeida, 2019, p. 56).

A visdo tradicional de alfabetizagdo pressupde que o estudante
aprende repetindo e memorizando (Morais, 2012). Entende-se,
entdo, que ao decorar a equivaléncia entre as formas graficas
(letras) e os sons que elas substituem (fonemas), os estudantes
viriam a ser capazes de decodificar ou codificar palavras. Para esta
compreensao basta treinar para ser capaz de decodificar e codificar
frases e textos. Por tras dessa visdo associacionista, a escrita
alfabética é reduzida a um cédigo (Morais, 2012).

Segundo Cardoso et al. (2019, p. 96), devido ao fato de a PNA
justificar apenas uma linha de atuagao, é ocasionada a “valorizagao
de praticas, decorrentes da fungao preparatdria atribuida aos anos
iniciais da educagao basica, ainda nao superadas e incrustradas no
cotidiano de muitas das classes de alfabetizacdo de nosso pais”.
Desse modo, serao legitimadas as praticas que “desconhecem o que
¢ aprendizagem significativa, esvaziadas de contetido e
desconectadas das praticas sociais e culturais nas quais tem sentido
e valor ler e escrever” (Cardoso et al., 2019, p. 96). Destarte, cabe
destacar que a “defesa da alfabetizacao significativa que extrapola
o engessamento dos fazeres docentes na pratica alfabetizadora por
via unica” (Santos; Galvao; Santos, 2022).

O contexto de implementacao da PNA foi sendo tecido nas
ultimas décadas do século XXI pelo cronotopo de seus propositores
que, ancorados na ciéncia cognitiva da leitura, formados em
universidades norte-americanas e europeias que concordam com
essa perspectiva, reconfiguraram o discurso de fora do Brasil e
tentaram aplicar neste territdrio, buscando reconfigurar o conceito
de alfabetizagdo (Santos, 2022), trazendo implicag¢des para a pratica
docente e para formagao de professores.
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METODO(S) DE ALFABETIZACAO

Com a publicagdo da PNA, houve um retorno a discussoes
sobre os métodos de alfabetizacdo. Nesse sentido, faz-se necessario
discorrer brevemente sobre eles para compreender-se a
historicidade dos métodos e suas implica¢des pedagdgicas.

No Brasil, no periodo entre 1960 e 1980, a discussao central na
area de alfabetizagao envolveu os defensores dos métodos classicos
(analiticos e sintéticos), com foco na defesa da metodologia ideal
para alfabetizar. A discussao nesta perspectiva era apenas em como
se ensina, e nao como se aprende, isto ¢, como o estudante se
apropria do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) (Morais, 2012).

A palavra método, segundo a sua etimologia, vem do grego,
methodos, composta de meta: através de, por meio, e de hodos: via,
caminho em aprendizagem da leitura e da escrita de palavras,
frases e textos (Soares, 2021). Nesse processo de aprendizagem é
preciso orientar o percurso do estudante, conhecendo seu curso e
suas dificuldades de aprendizagens. Para isso, fundamenta-se nos
processos cognitivos e linguisticos de desenvolvimento e
aprendizagem da lingua escrita.

Sobre os métodos de alfabetizagao, Soares (2021, p. 287)
sublinha que:

A multiplicagao histdérica dos métodos de alfabetizacdo e as divergéncias
em torno deles parecem ter sua explicacdo no fato de que a necessidade de
ensinar a ler a escrever, resultado da ampliacdo de novas possibilidades
de acesso ao impresso e da democratizagao da educacgao escolar, precedeu
de muito o conhecimento de como se aprende a ler e a escrever, origem
que os marca até hoje: ainda, atualmente, os ‘métodos de alfabetizagao” se
caracterizam quase sempre como material didatico para ensinar a ler e a
escrever, ndo como uma transposi¢ao didatica de fundamento psicolégicos
e linguisticos da aprendizagem da modalidade escrita da lingua pela
crianga.

Na perspectiva tradicional, destacam-se os métodos (sintéticos
e analiticos) que eram adotados com o objetivo de o estudante
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aprender o codigo alfabético. Os métodos sintéticos preveem o
inicio da aprendizagem a partir dos elementos estruturalmente
“mais simples”. O ensino se inicia pelas letras, fonemas ou silabas
que, por intermédio de sucessivas associagdes levam os estudantes
a lerem palavras, frases e textos. Esse método parte das unidades
menores para as maiores. As propostas de ensino baseadas nesse
método acreditam que a aprendizagem ¢é mais facil quando se parte
das unidades mais simples, para s6 depois apresentar as unidades
inteiras e significativas (Galvao; Leal, 2005).

No método sintético € utilizada a técnica de soletra¢do, em que
os estudantes pronunciavam os nomes das letras, unindo-as em
silabas e depois em palavras (bé com a, ba, te com a, ta, bata)”.
Houve criticas a essa técnica dentro da propria perspectiva
sintética. De fato, os adeptos dos métodos fonicos acusaram que tal
procedimento artificializava o processo, criando problemas na
oralizagdao das palavras (os nomes das letras nao correspondiam
aos sons que elas representavam) (Galvao; Leal, 2005).

Para Morais (2012), os métodos analiticos de alfabetizacao,
por sua vez, subdividem-se em: a palavragao, a sentenciagao e o
método global. Nesses métodos, propde-se que se inicie a
aprendizagem do SEA pelas unidades maiores (palavras, frases,
histdrias) e, aos poucos, deve-se levar os estudantes a analisar e a
“partir essas palavras em unidades menores”.

No método de palavragao, os estudantes sao ensinados a
identificar e copiar um repertorio de palavras, para depois
comecarem a partir as palavras em silabas e as silabas em letras ou
fonemas. Ja no método de sentenciacdo, é necessario memorizar
sentencas completas, para posteriormente tratar isoladamente suas
palavras e, depois, analisarem essas palavras em partes menores
(silabas, letras). No método global, o estudante seria exposto a
narrativas artificiais. Desse modo, no texto sdo trabalhadas as frases
de modo isolado e, dentro destas frases, seriam selecionadas
algumas palavras, para entao focar em algumas silabas ou relacoes
fonema-grafema (Morais, 2012).
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Soares (2018) discorre sobre as trés principais facetas de
insercao no mundo da escrita; sdo elas: a faceta linguistica — a
representacao visual da cadeia sonora da fala; a faceta interativa —
a lingua escrita como veiculo de interagdao entre as pessoas, de
expressao e compreensao de mensagens; e a faceta sociocultural —
os usos, fungdes e valores atribuidos a escrita em contextos
socioculturais. Na faceta linguistica, o objeto de conhecimento ¢ a
apropriacdo do SEA; ela predomina nos métodos sintéticos e
analiticos. Na faceta interativa, que predomina no construtivismo,
0 objeto sdo as habilidades de compreensao e producao de textos.
Na faceta sociocultural, o objeto sao os eventos sociais e culturais
que envolvem a escrita (Soares, 2018).

De acordo com os estudos de Soares (2018), a faceta linguistica
compode-se de sub facetas, envolvendo o desenvolvimento do
estudante na compreensao da escrita alfabética; as caracteristicas
do sistema ortografico; a consciéncia metalinguistica; as fases de
construgao do conceito de letra e o conhecimento das letras; os
efeitos das caracteristicas das palavras sobre a aprendizagem da
escrita; as diferentes estratégias de leitura e de escrita; as
regularidades e irregularidades da ortografia do portugués e seus
efeitos sobre a aprendizagem.

Nesta compreensao, as facetas da linguagem se somam para
compor o todo que é produto desse processo: alfabetizagdo e
letramento. Uma s6 faceta ndo resulta em um estudante
alfabetizado e letrado, aquele que nao so sabe ler e escrever, mas
também domina habilidades basicas de leitura e escrita necessarias
para a participagao em eventos de letramento tao frequentes nas
sociedades contemporaneas (Soares, 2018). Nestes eventos, as
praticas de letramento vao consolidando-se. Os eventos de
letramento exigem que diversos conhecimentos sejam mobilizados
por parte dos estudantes. Assim, sdo criadas intimeras
oportunidades de aprendizagem (Kleiman, 2007).

No Brasil, como dito, hd um grande debate sobre os métodos
de alfabetizagao que perpassa pela busca em compreender quais
sdao os métodos mais eficazes para alfabetizar, aqueles que
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prometem uma alfabetizagao que ocorra mais rapido. Essa busca
tem de implicar em politicas/programa para a redugao do fracasso
na alfabetizacao.

Atualmente, no governo Luiz Indcio Lula da Silva, foi publicado
o Decreto 11.566/2023, que institui o Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada, com o objetivo de implementar politicas, programas e
agOes para que os estudantes brasileiros estejam alfabetizados ao
final do segundo ano do ensino fundamental; e promover medidas
para a recomposicao das aprendizagens, com foco na alfabetizagao,
na amplia¢do e no aprofundamento das competéncias em leitura e
escrita dos estudantes matriculados na rede de ensino até o final dos
anos iniciais do ensino fundamental, prioritariamente aqueles que
nao alcancaram os padrdes adequados de alfabetizagdo até o
segundo ano do ensino fundamental.

METODOLOGIA

Esta pesquisa enquadra-se em uma investigacdo quanti-
qualitativa (Sampieri; Collado; Lucio, 2013), por articular
resultados de um survey aliados aos dados produzidos a partir de
grupos focais (Gatti, 2005), com professores alfabetizadores de
Alagoas. Os dados qualitativos compdem-se de conversas virtuais,
com um roteiro pré-estabelecido com base na identificacdo das
tendéncias evidenciadas no survey e de outras questoes atinentes a
PNA.

A escolha por uma abordagem quanti-qualitativa alicerca-se
no que foi proposto na Pesquisa Alfabetizacio em Rede
(Alfabetizagao, 2020), em que foram utilizados os dados do
questiondrio on-line e os dados do grupo focal. A pesquisa justifica-
se como quanti por constituir-se de um questionario do Google
Forms que foi aplicado com docentes da educacao infantil e dos
anos iniciais do ensino fundamental. Nesta pesquisa, utilizou-se o
banco de dados do Grupo de Estudos e Pesquisas em Didaticas da
Leitura, da Literatura e da Escrita (GELLITE) no que se refere aos
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dados coletados por meio da aplicagdo do questiondrio on-line que
abordavam questdes sobre a PNA e sobre o Ensino Remoto.

Os discursos dos professores foram categorizados e analisados
tendo uma base tedrica (Soares; 2018; 2021; Morais, 2020; entre
outros) para realizar a andlise de conteido (Bardin, 2011). Destes
discursos, emergiu a categoria de andlise sobre a concepgao de
alfabetizagdo adotada na PNA e os discursos dos professores
participantes desta pesquisa. Discutiu-se a relagao da concepgao de
alfabetizagdo da PNA com a concepcao de alfabetizacdo defendida
pelos professores participantes do estudo em tela.

Conforme orientou-se na Pesquisa Alfabetizagdo em Rede
(Brasil, 2019), competiu a cada grupo de pesquisa participante do
macroprojeto realizar a tabulagao dos dados do questiondrio por
Estado, bem como a responsabilidade pela selecao dos professores
alfabetizadores que participariam dos grupos focais (Gatti, 2005).

Na segunda fase da coleta, analisou-se os discursos dos
professores representativos do Grupo Focal (Gatti, 2005) em
Alagoas. Participaram do referido grupo, cinco professores
alfabetizadores® de Maceid, Arapiraca, Palmeira dos Indios e
Coruripe, realizados entre outubro e dezembro de 2020, tendo
como tema norteador a PNA. O Grupo Focal foi conduzido pelos
pesquisadores do GELLITE, que sdo integrantes da Pesquisa
Alfabetizacdo em Rede.

Os grupos focais ocorreram em dois momentos, tendo duragao
de 60-90 minutos, conforme orientado na Pesquisa Nacional
Alfabetizacao em Rede. Em um primeiro momento, com foco a
PNA; em um segundo momento, tematizando o Ensino Remoto
Emergencial no contexto da pandemia da Covid-19. Neste capitulo,
apresenta-se para o didlogo a reflexdes sobre a PNA.

Visando manter o anonimato e preservar as questoes éticas da
pesquisa, optou-se por identificar os participantes como P1, P2, P3,
P4 e P5. Nessa seara, o Quadro 1 apresenta a formagao académica
e o tempo de experiéncia docente dos participes:

3 Os cinco professores estavam vinculados as redes de ensino de Maceio.
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Quadro 1 - Perfil dos professores participes do grupo focal.

PARTICIPE FORMACAO TEMPO DE
DOCENCIA
P1 Magistério. 5 anos
Atualmente esta cursando Licenciatura em
Matematica.
P2 Licenciatura em Pedagogia. Nao informado
Especializagao.
P3 Licenciatura em Pedagogia. 8 anos
Mestrado em Educacgao.
P4 Nao informado. Nao informado
P5 Nao informado. 4 anos

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

O Quadro 1 demonstra que os professores participes desta
pesquisa tém formagoes especificas em magistério e em pedagogia.
Ambos atuam no ciclo de alfabetizagdo no minimo ha quatro anos.
Portanto, os discursos que emergem nesta pesquisa sdao de
professores. Os discursos dos professores alfabetizadores de
Alagoas indicaram a necessidade de pensar sobre concepcao de
lingua defendida na PNA. Desse modo, discute-se a categoria
concepgao de lingua na PNA na préxima secao.

CONCEPCAO DE LINGUA NA PNA: RESPOSTAS E
CONTRARESPOSTAS DOS PROFESSORES
ALFABETIZADORES

Na PNA esta descrito que “se alguém ¢é alfabetizado, significa
que ¢é capaz de codificar e decodificar qualquer PALAVRA em sua
lingua” (Brasil, 2019, p. 19). Esta perspectiva implica em um retorno
aos antigos métodos de alfabetizagdo que defendiam, como aponta
Morais (2012), uma visao empirista/associacionista de
aprendizagem. Nesta perspectiva, a aprendizagem ¢é vista como
um processo de simples acumulagao das informacgdes recebidas do
exterior, sem que o estudante precise reconstruir esquemas ou
modos de pensar, para compreensao dos contetidos. Além disso,
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nos métodos tradicionais a escrita é compreendida como um mero
cddigo da transcri¢ao da lingua (Morais, 2012).

Os professores participantes ao se colocaram sobre concepgoes
de alfabetizagao, recorrentemente, associavam a aprendizagem da
lingua escrita a perspectiva restrita de que o estudante alfabetizado
seria capaz de codificar e decodificar. Como aponta Morais (2005),
ha trés expressodes para referir-se ao sistema alfabético, a leitura e a
escrita dos estudantes, sao elas: cddigo, decodificar e codificar.
Essas expressoes parecem ter se cristalizado ao longo do tempo no
campo da alfabetizagdo. Apesar de se incorporar concepgao de que
a alfabetizagado vai além de decodificar e codificar. Contudo, o uso
dessas trés expressoes continua recorrente.

Embora alguns estudiosos da area tenham incorporado a ideia
de que “alfabetizar-se nao € so6 saber codificar e decodificar”, isto é,
que o estudante precisa dispor de um minimo de conhecimentos
letrados para atuar como sujeito alfabetizado, o uso das trés
expressoes, girando em torno da ideia de cddigo, parece
inarredavel (Morais, 2005).

Os professores P1 e P4, no que corresponde a concepgao de
alfabetizacdo adotada na PNA, consideraram:

Eu concordo com o que a colega tinha colocado. S6 que ele (o caderno da
PNA) é um pouco enxuto para nossa realidade. Um documento que é
enxuto para com a gente que esta ali na pratica. A gente entende da palavra
ser alfabetizado. A gente que esta ali na pratica entende de forma mais
ampla, porque a gente tem um convivio, mas ndo é para um documento.
Quando eu me expressei anteriormente da questao da decodificagdo que eu
tinha falado a mesma palavra, era mais no sentido do que a outra colega
tinha dito, da crianga ndo ser um robd, nao ser um, “professor faz por ela ou
o professor coloca no quadro ela transcreve sem ter um contexto”. E mais no
sentido de codificar e decodificar o que ela esta falando em meio ao seu
contexto (P1).

O professor P1, apesar de usar os termos “codificar” e
“decodificar”, considera que a PNA reduziu muito o conceito de
alfabetizacao, principalmente, ao comparar-se com a realidade do
contexto escolar, que nao se restringe somente a codificar e
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decodificar. Contudo, o professor considera o saber-fazer na
pratica, ndo é para um documento oficial, € apenas para o contexto
escolar. Ressalta-se que é fundamental que ocorra uma relagao
entre politicas de alfabetizagao e formagao de professores.

O verbo codificar denota a utilizagdo de um sistema de sinais
que substituem os grafemas do sistema alfabético; e o verbo
decodificar denota, por sua vez, a decifragao de sinais ou signos,
traduzindo-os para o sistema alfabético. Contudo, o SEA nao é um
sistema de substituicao de outro preexistente, ou seja, nao é um
cddigo, havendo sido criado como um sistema notacional. Assim,
concorda-se com Santos, Santos e Pinheiro (2020) quando afirmam
que as expressdes “cddigo”, “codificar” e “decodificar” sugerem
uma mecanizagdo desse sistema notacional. Dessa forma, as
retomadas destes termos na PNA se configuram como
reducionismos tedrico-metodoldgicos da/sobre a complexidade da
alfabetizacao.

A alfabetizagao nao é a aprendizagem de um cddigo, mas a
aprendizagem de um sistema de representacdo, em que signos
(grafemas) representam, nao codificam, os sons da fala (os
fonemas). Assim, aprender o SEA nao ¢ aprender um cddigo
através de técnicas de memorizacao das rela¢bes entre letras e sons,
mas compreender o que a escrita representa e a notagado com que
sdo representados os sons da fala (Soares, 2020).

O professor P1, ao refletir sobre, afirmou:

Quando eu me expressei anteriormente sobre a questdao da decodificagao
[...], era mais no sentido do que a outra colega tinha dito: do estudante nao
ser um robd, ndo ser um ‘professor faz por ela ou o professor coloca no
quadro ela transcreve sem ter um contexto’ (P1).

Com base no excerto, P1 acredita em uma alfabetizacdo com
sentido, vinculada ao contexto do estudante, percebendo-o (o
estudante) como um sujeito ativo e nao passivo. O discurso de P1 é
revelador da forca da pratica para compreender a alfabetizacdo e
suas concepgoes, o que leva a inferir a for¢a da pratica docente em
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relacdo ao puro discurso oficial (documentos, politicas e
curriculos). Apesar do professor P1 conceber que a teoria exposta
na PNA é muito reduzida quando comparada com a pratica, ele
acredita que a concepgao ampla de alfabetizagao ndo é para um
documento. E necessério destacar que os documentos orientadores
para a area de alfabetiza¢ao precisam incorporar os saberes que sao
mobilizados na pratica docente.

O discurso do professor P2 mostra que os estudantes sao
criticos, ao afirmar que “as criangas estdo muito criticas” e estdao
desenvolvendo uma criticidade que esta associada a cultura das
telas. Outrossim, €é possivel perceber que P2 trabalha na
perspectiva do Alfaletrar (Soares, 2021), como observa-se no
enunciado:

Se uma crianga esta alfabetizada, claro que ela vai codificar e decodificar
uma palavra em sua lingua. Porque a gente percebe que, atualmente, as
criancas estio muito criticas. Elas estdo desenvolvendo uma criticidade
muito grande. Entao, elas conseguem fazer essa associacdo de decodificar e
codificar as palavras na sua lingua e, inclusive, em outras linguas. Porque a
gente percebe criancas agora que, por exemplo, elas entendem palavras do
inglés, especificamente, melhores do que nds adultos. Porque até por conta
do convivio delas com a televisdo, com o computador, com jogos. Entao,
acredito que a vivéncia delas esta se assemelhando ao que diz 1 no
documento (P2).

Para o P2, o estudante estd alfabetizado, quando codifica e
decodifica as palavras em sua lingua materna e considera que a
PNA reduziu muito o conceito de alfabetizacao. P2 utiliza as
palavras “codificar e decodificar” em seu discurso, no entanto,
também constata o reducionismo tedrico da PNA. Para Goulart
(2019), a falta de atualizagdao da PNA pode ser atribuida a posturas
politicas conservadoras, contudo, a omissao de conhecimentos e os
seus reducionismos sonegam informagdes aos estudantes e
profissionais da Educagdo, visto que, terdo acesso a uma visao
parcial da escrita.

Nesta interlocucao, P4 afirma:
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Também acho coerente e é uma linguagem mais formal que é colocada no
papel para dizer que a crianga tem aquela autonomia e dependéncia para
desenvolver aquele conhecimento que ela adquiriu (P4).

Para o professor P4, a concepcao de alfabetizacao defendida
na PNA é coerente. P4 aponta que a linguagem utilizada é mais
formal e que a PNA sinaliza o que o estudante aprendeu e o
conhecimento adquirido. Ressalta-se que a PNA tem diversas
incoeréncias, visto que, estd desalinhada do movimento histdrico
no campo educacional do Brasil e estd apoiada em apenas uma
visao da aprendizagem da lingua escrita (Monteiro, 2019).

Para P2, no processo de alfabetizagdo, a televisao e o
computador tém influenciado a inser¢do do estudante na cultura
das telas (Soares, 2021). Nesse sentido, P2 indica a referida
influéncia ao argumentar: “Porque a gente percebe criancas agora
que, por exemplo, elas entendem palavras do inglés,
especificamente, melhores do que nos adultos. Porque até por
conta do convivio delas com a televisdao, com o computador, com
jogos” (P2).

O professor P3, ao se colocar sobre a sua concepgao de
alfabetizac¢do, enfatiza, como nota-se no excerto:

Eu entro também por essa linha mesmo de codificacao e de decodificacao.
Mas, eu acho que vai mais além. Nao é so codificar e decodificar qualquer
palavra. Ela se expande um pouquinho mais. Penso que a PNA resumiu
demais quando fala isso. [...] Nao somente decodificar e codificar, mas,
saber usar [a lingua]. [...] como o colega falou, foi muito enxuto falar que
alfabetizar é codificar e decodificar palavras (P3).

Conforme mencionado por P3, “foi muito enxuto falar que
alfabetizar é codificar e decodificar palavras”, concordando assim
com o professor P1. Os professores consideram que a PNA reduziu
significativamente a concepgao de alfabetizagao. Os professores P1
e P3 demonstram que nado se alinham com a concepgao de
alfabetizagao restrita defendida pela PNA. Como destacado por
Santos, Santos e Pinheiro (2020), o reducionismo mais evidente da
PNA, centra-se no apagamento do letramento e na proposicao de
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uma alfabetizacao vista, tdo somente, como o ensino das
habilidades de leitura e escrita em tom de codificacao e
decodificagdo. Nesse contexto, o ensino da alfabetizacdo no Brasil
parece se voltar as antigas praticas que sao reduzidas a
decodificagao de palavras descontextualizadas e fluidez da leitura,
negando o aprendizado da lingua materna enquanto pratica de
interagao social (Pinheiro; Silva; Santos, 2019).

Os enunciados demonstram que hd uma compreensdao por
parte dos professores da alfabetizagdo como sendo a aquisi¢ao da
lingua como cédigo, ou seja, em sua concepg¢ao, o estudante
alfabetizado € o que sabe codificar e decodificar. Contudo, para
dois dos professores, a PNA apresenta-se de forma reduzida
teoricamente, especialmente quando comparada com a pratica
docente da alfabetizacao.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo teve por objetivo analisar os discursos dos
professores alfabetizadores sobre a concepgao de alfabetizagao da
Politica Nacional de Alfabetizacao. Destaca-se ser essencial um
debate académico sobre os retrocessos na area de alfabetizagao que
sao fortalecidos pelas iniciativas governamentais, a exemplo da
PNA. Os resultados desta pesquisa indicam que os participes
concordam, em sua maioria, com a concepgao restrita do processo
de alfabetizagao que a PNA defende. Apesar de concordarem com
esta teoria, os professores demonstram um conhecimento ainda
pouco aprofundado sobre estes conceitos teoricos que perfazem os
processos de ensino e aprendizagem da alfabetizagao. Contudo, os
professores indicaram que a PNA reduziu de modo significativo o
conceito de alfabetizagdo, principalmente, ao comparar-se com o
que € desenvolvido na pratica, que nao se restringe somente a
codificar e decodificar.

Com respeito a concepgao de lingua, a PNA considera a lingua
como codigo. Os professores demonstraram concordar com a
concepgao defendida na PNA, de que “se alguém ¢é alfabetizado,
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significa que é capaz de codificar e decodificar qualquer PALAVRA
em sua lingua” (Brasil, 2019, p. 19). Contudo, também expressaram
que é uma concepgao de alfabetizagdo reduzida, principalmente,
quando comparada com a realidade escolar que envolve diversos
aspectos cognitivos, sociais, entre outros.
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CAPITULO 3

POLITICA ESTUDANTIL DA UFAL: PERCURSO, CENARIO E
CONDICOES DE PERMANENCIA

Ana Karla Loureiro da Silva!
Marinaide Freitas?

SITUANDO A DISCUSSAO

Os direitos [das pessoas], por mais fundamentais que sejam, sdo
direitos historicos, ou seja, nascidos em certas circunstancias,
caracterizados por lutas em defesa de novas liberdades contra velhos
poderes, e nascidos de modo gradual, ndo todos de uma vez e nem de
uma vez por todas (Bobbio, 1992, p. 5).

Como nos alerta Bobbio, na epigrafe acima, enquanto
histdricos, os direitos acompanham o movimento da realidade,
permeada por velhos poderes, em que determinadas circunstancias
sociais e econOmicas, criam barreiras que tentam a todo custo,
destruir esses direitos, como ocorreu no Brasil entre os anos de 2018
e 2022, em que de forma recorrente tentou-se criar mecanismos
para retirada de seguridades que, acreditavamos estarem
protegidas de toda conjuntura hegemonica.

! Doutoranda em Educacao pela Universidade Federal de Sergipe (PPGED/UFS).
Mestra em Educacao pelo Programa de Pés-graduagao do Centro de Educagéao da
Universidade Federal de Alagoas (PPGE/Cedu/Ufal). Membro do Grupo de
Pesquisa Multidisciplinar em Educac¢do de Jovens e Adultos (Multieja) —
(Ufal/CNPq).

2 Doutora em Linguistica. Professora da Pds-graduagao em Educacao do Centro
de Educacao da Universidade Federal de Alagoas (PPGE/Cedu/Ufal). Lider do
Grupo de Pesquisa Multidisciplinar em Educacao de Jovens e Adultos (Multieja)
— (Ufal/CNPq). E-mail: marinaide.queiroz@cedu.ufal.br
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Pensar a luta histérica, dos movimentos em prol de uma
educacao superior publica de qualidade, e que atendessem aos
anseios da populagdo, em destaque a alagoana, vém sendo
constituida por um coletivo de movimentos sociais, estudantis, e
académicos, que empreenderam/empreendem esfor¢os na
consolidagao de politicas que garantam o direito ao acesso das
pessoas e as condi¢des de permanéncia na Universidade.

Nesse movimento de reflexao e busca dos escritos e dinamicas
que envolvem as politicas de permanéncia, trazemos neste capitulo
um recorte da pesquisa de mestrado® de base qualitativa, com o
foco no estudo bibliografico, que teve como objetivo compreender
a politica estudantil da Ufal, no que se refere a sua concepcao acerca
da permanéncia no ensino superior, sendo necessario, situar a
politica estudantil no ambito dessa instituigao identificando seus
dispositivos legais para analisar as estratégias criadas para as
condi¢Oes de permanéncia dos sujeitos estudantes na Ufal, tendo
como [dcus a Pro-reitora estudantil (Proest), responsavel por
promover a politica de assisténcia.

Nessa diregao problematizamos: Que estratégias a politica
estudantil no dmbito da Ufal utiliza visando a permanéncia dos sujeitos
estudantes? Fez-se necessario considerar o fenomeno da
permaneéncia escolar, de forma particular, e na educagao, em geral,
que tem se configurado como um campo de lutas, e, sobretudo,
minado, em decorréncia da cultura ainda fugaz da evasdo que dita,
prescreve, por meio de variaveis - género, raga, classe social, capital
econdmico, social e cultural - os percursos dos sujeitos. Além de
considerar os multiplos fatores que se intercambiam em seus
processos formativos e de vida, de modo que os culpabilizam,
exclusivamente, por suas interrupgdes escolares.

As politicas de ampliagao do acesso implementadas entre os
anos de 2003-2016, quando ascende ao poder um governo no Brasil,
que buscou reduzir as desigualdades sociais, democratizando o
acesso a educagao, com politicas mais especificas, que promoveram

3 Que se refere ao mesmo titulo deste capitulo.
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um crescimento exponencial de institui¢des universitarias, e dos
Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, que se
configuram como uma tentativa proeminente de democratizacao
do ensino superior.

Pois a medida em que se possibilitava cada vez mais o acesso,
ressaltava-se a necessidade de garantir a existéncia dos sujeitos
nesses espagos, considerando-se que empreender esforgos para
ampliar o acesso nao garante as condi¢cdes de permanéncia e
conclusao

Consideramos necessario, situar as discussdes que surgem no
periodo citado, em um movimento nacional com a finalidade
precipua de uma construgao coletiva sobre a permanéncia na
educagao (escolar, técnica, superior), em dentincia a perspectiva
que estuda, em desmesura, o “fracasso escolar” e a evasao como
responsabilidades exclusivas dos estudantes, comumente descrito
como “falta de interesse”, o que acaba negligenciando, de forma
perversa, fatores internos e externos que interferem nos processos
escolares dos sujeitos (Carmo; Gerson. ,2010).

Refletir como vem se discutindo e sendo implementadas essas
mudangas de concepgdes sobre a necessidade de se buscar
compreender o que faz o/a estudante querer permanecer e com foco
nessa perspectiva, buscar melhorias que garantam sua
permanéncia com éxito. E na continuidade dessa busca do pensar
e agir, que propomos ampliar os didlogos sob permanéncia das
politicas pensadas e praticadas no ensino superior.

DIALOGOS SOBRE PERMANENCIA: TECENDO
POSSIBILIDADES PARA O GIRO PARADIGMATICO

A permanéncia configura-se a partir das proposi¢oes de um
olhar positivo sobre a escola, cujos sujeitos tém em mente a vida
que se move dentrofora* do ambiente escolar, se perguntando, nas
brechas da pretensa harmonia cultural da escola, sobre as multiplas

* Usamos os termos juntos, porque compreendemos que sao indissociaveis.

71



redes de entrecruzamento que transformam a ideia de passividade
e, da provas de que o que ocorre nesse movimento, interseciona
diversas mobilizagdes, que sao engendradas por seus habitantes,
que criam e recriam a nogao de lugar, transformando-o em lugar
praticado, que se configura como as artes de fazer e, também, as artes
de sobreviver das pessoas, que continuamente burlam as logicas
instituidas (De Certeau, 2014).

O que estamos enfatizando é que a permanéncia, por meio das
pesquisas, realizadas por estudiosos contemporaneos a exemplo
de Carmo; Gerson e Carmo; Cyntia (2014), vém nos seus resultados,
negando a crenca de que os sujeitos-estudantes sao meros
reprodutores do que ocorre na escola, considerando que
permanecer envolve:

[...] o ato de durar no tempo que deve possibilitar ndo s6 a constancia do
individuo, como também a possibilidade de transformagao e existéncia. A
permanéncia deve ter carater de existir em constante fazer e, portanto, ser
sempre em transformagao. Permanecer € estar e ser continuum no fluxo do
tempo, (trans)formando pelo didlogo e pelas trocas necessarias e
construidoras (Reis, 2009, p. 68, grifo no texto original).

Com base nessa compreensao, denota-se que a permanéncia
ultrapassa a ideia de apenas ficar, de durar no tempo e espago
escolar, e envolve a experiéncia — como algo que nos acontece e nos
passa — (Bondia, 2016). Ou seja, situa também os sentidos que o
“ficar” propicia, destacando os acontecimentos insurgentes que
pulsam no interior da escola e, na mesma proporgao, da sala de
aula, o que pode possibilitar a transformacao e existéncia dos
estudantes.

‘virada” epistemolodgica marcou seu inicio a partir de
2014, quando de maneira mais sistemdtica, um grupo de
pesquisadores ligados a Universidade Estadual Norte Fluminense
(UENF) e ao Instituto Federal Fluminense (IFF) aponta e, de forma
geral, denuncia os pressupostos tedricos da evasao e o antncio de
uma construcao coletiva a respeito da nogao do permanecer na
educacao. Parte do preceito de que a propria Lei de Diretrizes da

1

Essa
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Educacao de Base Nacional (LDBEN) 9.394/1996, preconiza no seu
Art. 3% Inciso I, o principio do Acesso e da Permanéncia na escola,
de forma que interpretamos como um marco legal, juntamente com
a propria Constituicao Federal de 19885.

E importante ressaltar, que ao longo dos 27 anos da lei de
ensino referida, nao se teve, nesses anos todos, politicas efetivas
voltadas para o que preconiza e ha uma demonstracao de que o
legal nao dialoga com o real, e nessa direcao tem-se como nos diz
Freire (1987), uma postura antidialogal. Como exemplo citamos os
dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD,
2020), que mostra o “afunilamento” que se registra do acesso dos
estudantes nos anos iniciais e a finalizagdo da Educagao Basica. E
no Ensino Médio de cinco estudantes, trés desistem antes da
conclusao demostrando, portanto, a auséncia ou discrepancias nas
acoes — da permanéncia - que poderiam garantir que os estudantes
chegassem ao final do ensino médio.

Ao estudar a permanéncia, por meio de estudiosos tais como
Carmo Gerson.; Carmo, Cyntia. (2014), Mileto (2009), Reis (2009)
entre outros, compreendemos que existem saberes, e que as
situagOes de aprendizagens precisam ser analisadas de forma
individual, como nos diz Charlot (2000). Quando uma crianga, ou
jovem, se encontra em uma “situacdo de fracasso”, o discurso
pedagogico tende a considerar que o mesmo nada sabe, nao
aprendeu o que se considerava valido e unicamente aceito dentro
da comunidade escolar a qual pertence.

Entendemos que esse olhar é demasiado vago e sem
concretude. Ou mesmo um tanto preconceituoso e nao representa
a totalidade da situagdo, sobretudo, ao nao considerar o sujeito
como uma pessoa singular, que pertence a um grupo social, e que
este lhe ensina. Essa realidade é extensiva a Educacao de Pessoas
Jovens e Adultas (EPJA) com um grau maior de perversidade.

Em outras palavras, a permaneéncia recai sobre as razoes que
favorecem ao estudante querer ficar e aprender e se insere no

5 Art. 206, inciso II —Igualdade de condicdes de permanéncia na escola.
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contexto mais amplo que envolve condi¢Oes internas e externas ao
ambiente, e que se coadunam com os objetivos que moveu este
estudo. Considerando a democratizacdo do acesso a educacao, as
discussdes sobre permanéncia escolar ampliam-se no cendrio
nacional, sendo uma demanda gerada pela mudanga do perfil
dos/as estudantes que passam a ocupar os mais variados espacos
educacionais, nesse caso, o universitario. E, com o rompimento dos
paradigmas corroidos e desgastados pela repeti¢ao do discurso de
que os sujeitos ndo aprendem em razdo das suas condi¢des
objetivas de vida.

No esquadrinhar da pesquisa realizada fomos nos
encontrando e nos identificando com diversos autores/as — entre
eles/as Tinto (2006), que nos apresentavam diferentes sentidos
sobre permanecer, sem estabelecer um padrao, permanecer poderia
nao ter apenas o sentido de ficar e sim ter outro sentido semantico,
o de continuo e fluxo, que acarreta processos diferentes ao longo
do tempo, nesse interim, nos encontramos com os estudos de
Carmo Gerson e Carmo Cyntia (2014), que construiram um
trabalho muito importante tratando dessa tematica.

O trabalho é denominado: A permanéncia escolar na Educagio de
Jovens e Adultos: proposta de categorizagdo discursiva a partir das
pesquisas de 1998 a 2012 no Brasil, no qual se constatou a saturacao
do movimento que abordava a evasdo, e reuniram estudos e
pesquisas sobre permanéncia. Os referidos autores mapearam 44
publicagdes das quais 31 abordavam a permanéncia vinculada a
educagao de jovens e adultos, e nortearam o estudo que
apresentam.

No estudo em foco o autor e a autora constataram que nao
havia conexao entre as diferentes pesquisas, e tentam apresentar a
jungao do que estava disperso, ao organizar iniciativas isoladas que
nao dialogavam entre si. Buscando criar uma rede que possibilite a
ampliacao dos didlogos, estudos e produgao coletiva, no sentido de
permitir a construgao do paradigma da permanéncia na educagao.

Desse modo, podemos observar a construcao de trés focos -
uma ruptura simbdlica, onde o estudante deixa de ser o unico
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responsavel por suas idas e vindas escolares; a busca pela
construcdo de uma categorizagdio da permanéncia e um
estreitamento das rela¢des entre pesquisadores, que inicialmente
discutiam a tematica isoladamente.

Com isso, a socializa¢do de estudos vai tomando forma,
realizando-se em 2014, o I Coldquio Nacional sobre Permanéncia
Escolar (Lemos; Carmo, 2016, p. 28), culminando com a criagao do
Ntcleo de Estudos sobre Acesso e Permanéncia (Nucleape)® e a
realizagao do I Congresso Nacional de Programas Educativos Para
Jovens Adultos e Idosos (I Conpeja), e que conta desde o inicio com
a participagdo de integrantes do Grupo Multieja (CNPq/Ufal),
posteriormente com a realizacao do segundo coldquio foram
definidos eixos prioritarios para discutir “a evolugao das
producdes académicas sobre permanéncia” e a “viabilidade de
uma rede interinstitucional e interdisciplinar de estudos sobre
permanéncia na educagao” (Lemos; Carmo, 2016, p. 31).

Outros estudos que contribuiram para nossa compreensao
foram os de Zago (2006) e Reis (2009), que abordam de forma
central a permanéncia no ensino superior, sob a perspectiva da
insercao das classes populares. Estudos estes que ja apontam para
a necessidade de mudanca de percepcao e a superagao do discurso
naturalizado, ligado exclusivamente ao interesse ou nao, do
estudante em persistir e concluir.

Os resultados de suas pesquisas comprovam que 0s jovens e
adultos estavam superando o senso comum e rompendo os
padrdes de uma curta escolaridade, onde a importancia de politicas
voltadas a permanéncia é considerado como fator fundamental
para garantir esse percurso, a tendéncia seguida é a de considerar
as mudangas sociais, econdmicas e culturais que vém ocorrendo no
ambito global, o que tem gerado, consequentemente,
transformacgdes nas configuragoes familiares e escolares.

¢ Configura-se como primeiro grupo de pesquisa voltado ao estudo da
permanéncia como elemento catalisador de estimulos positivos.
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Zago (2006), ao tratar do acesso, nos diz que as histdricas
desigualdades tém levado a cada vez menos os jovens dos meios
populares conseguirem entrar no ensino superior, nesta logica, a
pesquisa de Reis (2009) aponta uma realidade muito semelhante,
de modo que a sua andlise é centrada em duas dimensdes da
permaneéncia — simbolica e material’. Isso a fez deduzir que na
maioria das vezes, os estudantes que acessam os cursos de alto
prestigio social nas universidades federais sao os primeiros de suas
familias. Nesse cendrio mesmo entendendo que ndo ha espago para
todos/as, o papel das Politicas Estudantis é imprescindivel, uma
vez que pode permitir, mesmo com dificuldades, a dedicacao
integral aos estudos, por parte dos/as alunos/as.

Apods a estruturacao do referido Nucleape que permitiu a
interlocugao entre as instituicoes, e promoveu interagoes
académicas e produgdes conjuntas, as pesquisas sobre permanéncia
tiveram um ganho exponencial, revelando-se positiva em outro
estudo de Carmo, Gerson; Oliveira (2019), em que buscam realizar
um novo levantamento das produgoes académicas entre os anos
2014-2018. Esse notodrio avanco deve-se, também, a mudanca de
concepgdes em relagdo a experiéncia dos sujeitos com a escola,
especificamente dos estudantes da Educacao de Jovens e Adultos.

Destarte, nota-se que a permanéncia passa a ser discutida em
todos os niveis e modalidades de ensino, a exemplo da educagao
superior, que comega a desenvolver suportes contributivos a esta.
E neste fluxo, considerando a educacio em seus mais variados
niveis, que chegamos a permanéncia no ensino superior com o
intuito de identificar a concepgao de permanéncia empregada pelas
politicas estudantis da Ufal.

7 Tese de doutoramento Para além das cotas: a permanéncia de estudantes negros
no ensino superior como politica de agdes afirmativas, 2009. 214 f, de Dyane Brito
Reis. Faculdade de Educagao, Universidade Federal da Bahia, Salvador/BA.
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CONDICOES PRELIMINARES: AS POLITICAS ESTUDANTIS
DA UFAL E AS CONDICOES DE PERMANENCIA

De acordo com Vergosa (1997), o projeto universitario para
Alagoas comegou a ser desenhado, efetivamente, e ainda de forma
timida, apenas no final dos anos 1950, quando o estado ja dispunha
de uma rede de faculdades em areas diversas, sendo instituida em
26 de janeiro de 1961, a Universidade Federal de Alagoas (Ufal),
Campus Aristételes Calazans Simoes, conhecido como A. C. Simdes
— a Cidade Universitaria —, localizado no municipio de Maceid,
capital do Estado de Alagoas, onde se situa a sua estrutura
organizacional como: a Reitoria, as Pro-Reitorias e as Unidades,
Institutos e Centros dos cursos ofertados no espago da referida
universidade.

Ao nos referirmos a Cidade Universitaria, tendo em vista sua
dimensao, é de suma importancia situar o seu contexto social por
oferecer as condi¢des ideais para a instalagao de toda estrutura
necessaria em um Unico espago, favorecendo a vivéncia
universitaria de forma integral para os estudantes, sentimento
despertado desde a sua construgao - que consideramos ainda
inacabada -, mas que permite por meio de diversos espagos, que os
sujeitos possam usufruir das suas instalagdes para estudos e
convivéncia académica.

Ao completar 62 anos de existéncia em 2023 a Ufal, constitui-
se como um marco para a educagdao no Estado, sendo a maior
instituicao publica de ensino superior, presente em 7 municipios
a saber: Arapiraca - o Campus Arapiraca - e na cidade de Delmiro
Gouveia - o Campus do Sertdo contando ainda com unidades nas
cidades de: Penedo, Santana do Ipanema, Palmeira dos Indios,
Vigcosa e Rio Largo (UFAL, Censo 2018), e atendendo,
geograficamente a praticamente todas as regides alagoanas
(litoral, agreste e sertdao), consolidando sua importancia para a
formacdo de profissionais nas mais diversas dreas do
conhecimento e, principalmente, pela manutencao da triade
ensino, pesquisa e extensao.
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Enquanto responsadvel por promover a politica de assisténcia
a Pré-Reitoria Estudantil [dcus do nosso estudo - considerando a
tematica da permanéncia -, é onde sdo engendradas e formuladas
as politicas voltadas para os estudantes, entrelacado com as
orientagdes da politica macro do Ministério da Educagao (MEC), e
que cumpre uma agenda interna na instituicdio com as suas
demandas especificas dos graduandos da Ufal.

Dentre os principios que regem as a¢des da Proest, estdao o de
garantir aos que acessam a Universidade, a possibilidade de
conclusao, definindo o desenvolvimento de “[..] programas
mediante quatro linhas prioritarias de agdo - inclusao e permanéncia;
apoio ao desempenho académico; promogao da cultura, do lazer e
do esporte; e assuntos de interesse da juventude” (UFAL, 2021). E
dentre os objetivos estd o de “ampliar o nimero de formandos
anuais em relacdo aos ingressantes” e “que tém por finalidade a
garantia de condi¢des para a permanéncia estudantil e para a
qualificagdo do desempenho académico” (UFAL, 2019, p. 265).

Ao reconhecer a educagao enquanto direito social em seu Art.
5¢, a Constituigao Federal (1988), que da escopo a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional (LDBEN) n® 9.394/1996, regulamenta
a politica de educagao, envolvendo aspectos relativos a
permanéncia (Art. 3° - inciso I). E, a elaboragao de Programas
voltados ao atendimento de educandos (Art. 4° — inciso VIII),
comecou a delinear o arcabougo da politica nacional que,
posteriormente, passa a subsidiar os dispositivos necessarios a
efetivacdo dos projetos e programas voltados a permanéncia a
serem desenvolvidos nas universidades federais.

Esse delineamento foi marcado por intensas lutas e participacao
de diversos segmentos que passaram a se constituir e fortalecer as
discussdes, em torno de garantias de igualdade de oportunidades
vinculadas a democratizagdo da educagao superior. Lutas essas,
empreendidas por movimentos sociais estudantis que se
organizaram na busca pela efetividade desse direito, fato que acabou
gerando acdes e ldcus especificos onde se passaram a discutir tais
demandas, a exemplo da criagdo de organismos como o Férum
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Nacional de Pré-Reitores de Assuntos Comunitarios e Estudantis
(Fonaprace) e a Associagao Nacional dos Dirigentes das Institui¢cdes
Federais de Ensino Superior (Andifes).

Nesse sentido € que a politica estudantil, que se caracteriza
como agdes em torno de necessidades concretas dos estudantes de
ensino superior, tem sua esséncia voltada principalmente a
materialidade, como € o caso da oferta de moradia, por meio das
Residéncias Universitarias (RUA), e alimentagao, por meio da
garantia de refei¢des nos Restaurantes Universitdrios (RU), como é
0 caso de recursos - bolsas para arcar com outras despesas.

Essas demandas ao longo do tempo surgem paralelas a
propria constitui¢ao da Universidade no Brasil, sobretudo, a partir
da década de 1930. No entanto, nessa época, nao havia nenhum
tipo de parametro que regulamentasse essas agdes a nivel nacional.
Portanto, acabou gerando descontinuidades, uma vez que antes
dos anos 2000 eram geridas de maneira autdbnoma por cada
universidade. Desse modo, sem uma definicdo de orgamento
especifico, os gestores na busca de atender as demandas estudantis,
utilizavam parte da dotagao or¢camentdria da instituicao.

No entanto, cabe salientar que a medida que as politicas
estudantis vao sendo delineadas, abarcaram um amplo
contingente de estudantes que passaram a ter maiores
oportunidades de concluirem seus estudos. Sem com isso
sacrificar seus tempos tendo que trabalhar em periodos integrais
para sobreviverem, sobretudo, aqueles que migravam para
estudarem em outros lugares.

Portes e Sousa (2008), ao realizarem um estudo sobre a
permanéncia de jovens dos meios populares no ensino superior
publico narram que, suas presengas nas universidades romperam
com as barreiras institucionais e sociais, uma vez que antes nao
tinham acesso a esses espagos pelo proprio escopo que
representavam, ou seja, eram elitizados. Esclarecem que o acesso
desses sujeitos, apesar de serem registrados ao longo da historia do
ensino superior, nao havia uma preocupagao institucional e que
“[...] no maximo recebiam a caridade por parte de estudantes mais
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abastados, mereciam os favores da igreja ou se dedicavam ao
trabalho remunerado” (Portes; Sousa, 2008, p. 03).

Reis (2016), ao analisar a situagdo de acesso e permanéncia de
estudantes cotistas em cursos de alto prestigio social da
Universidade Federal da Bahia (UFBA), concluiu que apenas a
entrada nao garantia que esses sujeitos ficassem, pois, a demanda
material, por vezes, é muito superior as suas reais condigOes
estruturais de vida. Um dado importante que a pesquisadora nos
revela e que contribui para pensarmos esses casos, € o fato de que
muitos/as estudantes sdo os/as primeiros/as de suas familias a
terem acesso ao ensino superior. O que provoca uma espécie de
influéncia nas suas comunidades, e despertando o interesse para
que outros/as facam o mesmo percurso.

Diante da escassez de recursos das familias entendemos que
as politicas assistenciais sdo de suma importancia para que os
sujeitos tenham mais chances de existir nesse lugar, uma vez que
os custos de se fazer um curso superior de qualquer natureza € alto,
0 que requer meios para sobreviver.

Dessa forma, nossa pesquisa situa essas questoes, na tentativa
de compreender as concepgoes de permanéncia implicitas na politica
estudantil da Ufal, no sentido de perceber se a demanda real e
potencial estd sendo atendida, e como esses recursos vém sendo
distribuidos para os alunos. E importante a percepgio acerca dos
dois conceitos que mencionamos acima - politicas de permanéncia e
assistenciais -. O primeiro, enfoca que

As politicas de permanéncia possuem maior abrangéncia, incluindo aspectos
relacionados a diferentes formas de inser¢ao plena na universidade, como por
exemplo, programas de iniciagdo cientifica e a docéncia, monitoria, apoio a
participagdo em eventos, entre outras atividades. (Vargas; Hering, 2007, p.06)

Na continuidade, no que se refere, ao segundo conceito as
politicas de assisténcia estudantil, as pesquisadoras esclarecem que
estas,
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[...] estariam contidas nas politicas de permanéncia, mas teriam um foco
mais especifico nas agdes necessarias para viabilizar a frequéncia as aulas
e demais atividades académicas. Assim, as politicas de permanéncia
devem ser pensadas para todo e qualquer estudante universitério,
enquanto as politicas de assisténcia se destinam aqueles em situacao de
vulnerabilidade, vivenciando circunstancias que possam comprometer
sua permanéncia, incluidas ai as dificuldades de ordem financeira (Vargas;
Hering, 2017, p. 06).

Consideramos, assim como pontuado pelas autoras, que se faz
necessario esse olhar sensivel, quanto ao atendimento a todos/as
estudantes que precisam se manterem na universidade. Mas, a
escuta pelas demandas dos que conseguiram romper com todas as
barreiras impostas pelas dificuldades sociais, culturais e
econdmicas € que garantird a tao defendida democratizacao.

E retomando o sentido das politicas para a permanéncia dos
estudantes no ensino superior, ressaltamos que observamos um
salto qualitativo no que se refere as bases legais nacionais.
Especificamente, a partir de 2007, tempo histérico no qual
observamos que o governo federal empreendeu esfor¢os no
sentido de instituir politicas voltadas ao acesso e permanéncia de
estudantes nas universidades publicas. A exemplo no caso da
implementacio do Programa de Apoio a Planos de
Reestruturagao e Expansao das Universidades Federais (Reuni)
em 2007 e do Programa Nacional de Assisténcia estudantil (Pnaes)
via Decreto n ©7.234/2010.

Nesse sentido, consideramos que o Pnaes significou para as
politicas estudantis um grande marco, sobretudo, quando previu,
no art. 22 a garantia das condigOes basicas para a sobrevivéncia dos
estudantes de baixa renda. Com relacao a sua materializagao, no
art. 3%, é estabelecida autonomia as instituigdes, ao passo que na
Ufal, a Pro-Reitoria Estudantil (Proest), como informamos
anteriormente, ¢ a responsavel por promover a politica de
assisténcia.

De modo que esta ultima define o desenvolvimento de “[...]
programas mediante quatro linhas prioritarias de agao — inclusao
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e permanéncia; apoio ao desempenho académico; promogao da
cultura, do lazer e do esporte; e assuntos de interesse da
juventude” (UFAL, 2021). E dentre os objetivos estd o de “Ampliar
o numero de formandos anuais em relagao aos ingressantes”, e
“que tém por finalidade a garantia de condigbes para a
permanéncia estudantil e para a qualificacdo do desempenho
académico” (UFAL, 2019, p. 265).

A Pro-Reitoria em foco, seguindo o que preconiza o Pnaes
quanto a implementagao e ampliacao gradativa da oferta de
atendimento aos estudantes, que participam dos processos
seletivos, por meio de editais elaborados pela propria instituigao e
direcionados a cada servigo ou bolsa ofertada garante as condigoes
aqui referidas. As informagdes encontram-se disponiveis em seu
site institucional®, sendo possivel acessar e preencher o
questiondrio de avaliagdo socioecondmico, com a necessdria
comprovagao das informagoes prestadas, a fim de que seja atestada
a necessidade.

Dessa forma, ao analisar o Edital n° 2/2018, de selegao para
modalidades de assisténcia estudantil na Ufal, observa-se um
chamamento para o cadastro tinico no Sistema Integrado de Gestao
de Atividades Académicas (Sigaa), por parte dos discentes. Ao
referencia-lo, quando na sintetizagao das informacdes prestadas
pelo corpo discente, o PDI 2019-2023, constatamos que 3.675
estudantes preencheram o questionario, e dos que participaram
deste cadastro, destacamos que: 60,19% eram do sexo feminino;
56,77% declararam a condigao de cotista; mais de 70% cursaram o
ensino fundamental e médio em escolas publicas e 92,46%
relataram que a renda nao era suficiente para a familia se manter.

O recorte que realizamos no destaque remete ao que é possivel
observar em estudos e pesquisas, como por exemplo a de Reis
(2006;2019), que vém nos conduzindo na construgdo dessa
investigacao, e demonstra a mudanga de perfil “decorrente da
adesdo das universidades ao Enem/Sisu, a partir de 2010, e dos

8 Disponivel em: https://ufal.br/estudante/assistencia-estudantil.
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efeitos da Lei de Cotas de 2012, agdoes promotoras de maior
mobilidade territorial e justica social e étnico-racial” (UFAL, 2019,
p. 258) percebida, também, na Ufal.

O PDI 2019-2023 apresenta um conjunto de avangos
provenientes dos aportes financeiros oriundos do Pnaes, e destaca
o alcance da nota 4 no quesito “programas de atendimento aos
estudantes”, no processo de recredenciamento da Ufal, em 2018 e
referenda sua importancia para o desenvolvimento de atividades
de ensino, pesquisa e extensdo. No entanto, emergem outras
questdes, visto a necessidade de ampliacdo dessa estrutura de
atendimento por conta das demandas que vém se ampliando que
somadas a "mudanca na composigao social do corpo discente” sofre
com o corte de verbas or¢amentarias.

Mesmo diante do salto qualitativo evidenciado quanto a
implementagao das politicas voltadas a permanéncia, a exemplo do
Reuni e Pnaes, os documentos avaliativos a exemplo do relatério
anual e os documentos propositores de agdes — PDI - demonstram
que as ag¢des ainda nao sao suficientes para atender a demanda
crescente de estudantes que a procuram.

PALAVRAS FINAIS

Realizamos um percurso tracado por diferentes rotas e
construimos compreensdes acerca da tematica foco do estudo —
politica estudantil da Ufal —, objeto que delineamos a partir de
multiplas abordagens tedrico-metodoldgicas, pelas trilhas da
pesquisa qualitativa, por meio da Pesquisa Bibliografica, com o
foco na Andlise Documental.

Ap0s nossos procedimentos analiticos que nos possibilitaram
contato com concepgdes e conceitos abordados e enredados no bojo
da politica que assiste aos estudantes que se encontram em situacao
de vulnerabilidade social, fator material que implica na construcao
da permaneéncia no ensino superior, uma vez que esta construcao
ocorreu por meio de um processo complexo e multifacetado,
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elencamos consideragdes “conclusivas” que nao devem ser
interpretadas como “respostas estanques e definitivas”.

Quanto a politica estudantil da Ufal, percebemos que se
constitui com base em diferentes dispositivos, materializados em
Instrugdes Normativas que asseguram os principios e critérios de
acesso aos Programas e Recursos oferecidos pela Pro-Reitoria
Estudantil — 6rgao vinculado a Reitoria, e que mantém uma fungao
especifica, diretiva, de planejamento e execucdo das agdes — que
denominamos em materiais e de apoio pedagdgico. Tais a¢des tém
como objetivo contribuir para a redugao da “evasao” — sem atentar
para os movimentos pendulares —, e constru¢ao da permanéncia,
entendida como um conjunto de meios que chegam a um fim —
conclusdo do curso superior e a formagao profissional.

No que se refere aos dispositivos que servem de rede de apoio
identificamos que a existéncia das Instru¢des Normativas atua no
sentido de definir e colaborar para uma tentativa correta e igualitaria
distribui¢do dos recursos, pois permite uma selecio baseada em
critérios democraticos, e referenciados pela legislagao nacional, a
exemplo da prépria Constituicao Federal, e do Plano Nacional de
Assisténcia Estudantil (PNAES). Dessa maneira, percebemos que o
local — Ufal -, dialoga com o nacional por meio de Decretos e
Portarias implementadas pelo Governo Federal. Esse achado é
importante porque situa uma correspondéncia sobre o que ¢ de
direito dos sujeitos, que € a construcao de condigoes para que estes
consigam acessar e concluir com sucesso a formagao universitaria.

Nesse circuito, as agoes criadas — RU, RUA, Bolsas e Apoio
Pedagogico -, a inten¢do € que atuem como catalisadoras dos
percursos dos sujeitos atendidos, que necessitam de tais recursos
para continuar estudando. Sabemos, de antemao, que viver a
universidade € um processo que demanda uma série de recursos
materiais, mas ndo somente, o que para tanto, avaliamos que o
PAAPE é uma agao que traz como a preocupacao com a relagao dos
estudantes com os saberes socioacadémicos.

Nesse sentido, é importante situar que as estratégias criadas
pela Ufal possuem um carater democratico e inclusivo, pois veem
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a permaneéncia como um ciclo em espiral, que se conota por modos
e formatos proprios da realidade da institui¢ao. Assim, além do
material a Ufal demonstrou a preocupagdo acentuada com as
questdes simbolicas, o que é de extrema relevancia, uma vez que,
uma nao existe dissociada da outra — mas a seguir didaticamente a
enfatizamos separadas -, o que interpretamos como avangado,
porque hd uma recorréncia muito forte de termos e indicios que
denotam que a universidade estd pensando a experiéncia dos
sujeitos para além do “ficar”.

Este recorte do nosso estudo, demonstrou, que tais a¢des de
assisténcia possuem uma importancia substancial dentro da ldgica
institucional. Uma vez que tem a funcao de criar as condigoes
estruturais de permanéncias material e simbolica, para que os/as
estudantes considerados/as vulnerdveis socialmente consigam
construir percursos longevos na universidade, com a possibilidade
de acessar e concluir com sucesso seus processos formativos.
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CAPITULO 4

A LEGISLACAO DA EDUCACAO E OS SENTIDOS
ATRIBUIDOS AO CAMPO DA GESTAO ESCOLAR!

Erivaldo Ferreira da Silva?
Givanildo da Silva3

INTRODUCAO

Este texto é resultado da pesquisa de Mestrado desenvolvida
no ambito do Programa de Pos-graduacao em Educagao nos anos
de 2021 a 2023. A referida pesquisa teve como objeto de analise as
atribui¢des do gestor escolar no municipio de Jequia da Praia, no
estado de Alagoas. Foram realizadas discussdes sobre as
concepgoes de gestao escolar, com énfase na gestdo democratica e
gerencial, dialogando sobre as contradi¢des e os contextos politico,
historico e social no qual se desenvolveram cada uma das
concepgoes mencionadas.

No conjunto das analises acerca das concepgdes da gestao
escolar, a legislacao da educagao foi uma dimensao que contribuiu
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significativamente para a compreensao dos sentidos que foram
atrelados as legislacdes, relacionando com o cendrio politico de
cada momento e as concepgoes postas em cada movimento que
contribuiu com o processo de elaboragdo, aprovagao e
implementacao de cada dispositivo normativo.

Nesse sentido, afirma-se que a leitura do sentido que as
legislacbes trazem em seu texto é uma dimensao necessaria para a
analise do paradigma que esta posto, em cada orientagao e/ou politica.
Compreende-se a legislagao como um mecanismo politico, decorrente
de um movimento politico, histdrico e filosdfico, no qual traduz a
concepgao de educagao e as relagdes de poder dos diferentes grupos
que atuaram organicamente na defesa de sua aprovagao.

O objetivo do presente texto é dialogar sobre os sentidos
atribuidos ao campo da gestao escolar, por meio da legislacao da
educagao pos-Constituicdo Federal de 1988. O percurso analitico
desenvolvido apresenta contribui¢des das legislagdes federais, do
estado de Alagoas e do municipio de Jequid da Praia. O ponto de
partida foi a compreensao dos principios que nortearam a construcao
e a promulgacao da atual Constituicao Federal, salientando o contexto
politico-social, as influéncias e as contradigdes que foram surgindo ao
longo do percurso historico a educagao.

A composicao do texto esta configurada em trés se¢des que se
completam. Sendo a primeira esta breve contextualizacao
introdutdria. Na segunda, faz-se um didlogo entre as legislagdes
educacionais com foco na gestao escolar. Nas consideragdes finais,
destacam-se algumas inquietagdes acerca das concepg¢des postas
nas legislacdes e os caminhos percorridos para as orienta¢des
politico-educacionais.

O DIALOGO ENTRE AS LEGISLACOES DOS ENTES
FEDERADOS: A GESTAO ESCOLAR EM QUESTAO

A legislacaio da gestao escolar passou por diversas
modificagdes ao longo dos anos da histéria da educagao. Neste
capitulo consideramos as compreensdes de como a referida
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legislagaio vem se constituindo a partir da promulgacao da
Constituicao Federal de 1988. A atual Carta Magna contou com a
participagdo popular para a sua elaboragao, que perante a
legislagao é um documento formal e escrito, dogmatico, analitico e
rigido. Por criar garantias de efetivacdo de direitos sociais,
reconhecidos como direitos constitucionais, a constituicao
brasileira € uma das mais avangadas do mundo (Ferrajoli, 2002).

Esse fator ocorre, pois, a Constituicao Federal de 1988 é um
marco histérico para a sociedade brasileira, por trazer garantias dos
direitos fundamentais ao povo e um novo modelo de organizagao
da sociedade pautada na participagdo democratica da populagao,
mesmo ao ter o sistema politico configurado na representatividade,
pois ha local de fala e decisao dos cidadaos por meio do seu
representante politico. Por meio dela, o contexto educacional
também passou por modifica¢cdes tendo de se adequar ao novo
modelo de organizagao da sociedade, afinal, como destaca Martins
(1994), a educagao é um reflexo do que as politicas publicas
almejam da sociedade. A respeito da educagao, a Carta Magna de
1988 aponta que:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

I - Igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

II - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

I - pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagdgicas, e coexisténcia de
institui¢des puiblicas e privadas de ensino;

IV - Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - Valorizagao dos profissionais da educagao escolar, garantidos, na forma
dalei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos, aos das redes publicas;

VI - Gestao democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - Garantia de padrao de qualidade;

VIII - Piso salarial profissional nacional para os profissionais da educagao
escolar ptblica, nos termos de lei federal (Brasil, 1988).

Nessa perspectiva, esses principios sao fundamentados na
participagao, na liberdade, na diversidade, na valorizagdo, na

91



autonomia e na qualidade da educacdao publica, sendo
consolidados por meio da gestdo democratica. Conforme ¢é
mencionado por Vieira (2016, p. 56), “[..] a promulgacdo da
CF/1988 foi um grande marco no inicio da democratiza¢gao. Com
isso, varios segmentos da sociedade comegaram a incorporar o
regime democratico como premissa em suas gestdes, dentre eles, a
escola”. Nesse cendrio, percebe-se a gestao democratica como
principio para a organizacao da estrutura escolar.

Depois da promulgacao da Constituicao Federal de 1988, foi
exigido aos estados a reelaboragao de suas constitui¢des, no
periodo de um ano, de modo a se adequarem ao novo modelo da
legislagao e de sociedade pds-regime militar. Assim, em 1989, a
Constituicao do Estado de Alagoas foi promulgada. A respeito da
secao da educagdo, sobre a organizacao dos sistemas de ensino
estaduais, apresenta que:

Art. 200. A organizacdo dos sistemas estadual e municipal de ensino, na
conformidade do que dispuser a lei, assegurara:

I - Estabelecimento, mediante lei estadual, da esfera de competéncia dos
Conselhos Municipais de Educagao;

II — Participacdo da comunidade escolar no planejamento das atividades
administrativas e pedagogicas, acompanhadas por assistentes sociais,
psicdlogos e profissionais do ensino;

III - Integral aproveitamento da capacidade de utilizagdo das unidades
escolares, nos trés turnos diarios;

IV - Oferecimento, pelo Estado, de assisténcia técnica aos sistemas
municipais de ensino;

V — Adequacao do Calendario Escolar as peculiaridades das dreas rurais [...]
(Alagoas, 1989, p. 107).

A organizagao dos sistemas de ensino segue os principios da
gestdo democrdtica, quando é averiguado que seja feita por meio
da atuagao dos Conselhos Municipais de Educagao, e mediante a
participacdo da comunidade escolar em assuntos pertinentes a
escola, juntamente com a equipe multiprofissional como,
professores, pedagogos, diretores, assistes sociais, psicologos, entre
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outros. E ainda, nesse contexto, Silva e Santos (2016, p. 21),
apontam que,

A partir de 1999, foi empreendida uma série de a¢des para a implantagao da
gestao democratica no estado, o Congresso Constituinte Escolar, que se
tornou um espacgo de discussdo e avaliacdo de como a educacdo na rede
estadual de ensino era tratada; em 2000, foi criada a Coordenadoria de
Gestdo Educacional, que implantou iniciativas na perspectiva de
democratizagdo da educagao publica como a das elei¢des dos conselheiros
escolares, a eleicao direta para gestores, a descentralizacdo dos recursos
financeiros em 2003, culminando no Plano Estadual de Educagao 2005-2015.

Apesar da Constitui¢ao do Estado apontar os principios, que
sao norteadores da gestao democratica, o consultor do Conselho
Nacional de Educacao (CNE), Erasto Fortes Mendonga (2017),
relator do documento técnico contendo estudo sobre o Panorama
Nacional de Efetivacao da Gestao Democratica na Educagao Basica
no Brasil, considerando o Plano Nacional de Educacao, nos anos de
2014 a 2016, destaca que na Constitui¢ao do Estado de Alagoas, a
gestdio democratica ndo é apresentada. Ponderando a
argumentacao, considera-se que existe na Constituicdo os
principios da organizacao dos sistemas de ensino, os quais sao
pertencentes aos da gestao democratica; ndo existe a citacao dela,
mas seus principios.

Entretanto, esse artigo da Constitui¢ao do Estado de Alagoas,
nao proporcionava instrumentos para participagao nos processos
de decisao da rede publica de ensino. Somente na década de 1990,
Alagoas teve o seu primeiro mecanismo de participacao
democratica, embora isso tivesse caracteristicas regulatorios das
agoes do gestor, conforme pontua Silva e Santos (2016, p. 20):

As agdes que antecederam a implantagao da gestdao democratica como a
criacao das Unidades Executoras, em 1995, através do Decreto n® 36.586, a
criagdo dos Conselhos Escolares, em 1997, através da Lei Estadual n® 5. 945
sinalizavam pela inevitavel implantacdo da gestao democratica no estado
com base na participacdo da sociedade civil que se caracterizava mais pela
fiscalizagdo das acdes do gestor do que participar da elaboracdao das
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politicas e acdes da escola, bem como da construgao do Projeto Politico
Pedagdgico da escola.

O decreto visava a importancia da sociedade civil em
participar da administragao, fiscalizando e executando atividades
educacionais. Para Cruz Neto (2013), mesmo as Unidades
Executoras trazendo uma inovagao na maneira que a sociedade
civil participava no sistema educacional de Alagoas, elas ficaram
restritas apenas ao campo da administracdo dos recursos
financeiros recebidos. Desse modo, ndao desenvolvendo outros
mecanismos necessarios para a instrumentalizagdo da gestao
democratica, nem realizando atividades participativas nas demais
dimensoes da escola (Pedagogica, Politico-institucional e a Pessoal
e Relacional).

Em 20 de dezembro de 1996, apds oito anos da Constituicao
Federal, foi instituida a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, n® 9.394. Ela reforca a gestao democratica na educagao e
aponta seus respectivos principios para serem desenvolvidos nos
sistemas de ensino, desse modo, as esferas federal, estadual e
municipal devem segui-los e adequa-los as suas necessidades e
realidades. De acordo com a diretriz da educacao:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdao democratica do
ensino publico na educagdo basica, de acordo com suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

I - Participacdo dos profissionais da educa¢dao na elaboragao do projeto
pedagogico da escola;

II - Participagao das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

De acordo com Cruz Neto (2013), em 1997, no estado de
Alagoas, por meio da Lei n°. 5.945, de 25 de agosto de 1997, os
Conselhos Escolares foram criados, com o propdsito de
proporcionar espago para a participacdo e inten¢ao de controle
social da comunidade escolar. Para Silva e Costa (2018, p. 7), “a
criagdo dos conselhos escolares tornou-se marco da gestao
democratica, pois independentemente da forma de como se escolhe
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o diretor, esse drgao colegiado tem que existir na administracao da
escola publica em todo o Brasil”.

Entretanto, Cruz Neto (2013) argumenta que a fungao
sociopolitica para a qual foi criada o conselho nao foi alcangada,
por dois motivos: ndao existia um método para que os conselhos
efetivassem um exercicio democratico, pois para Gadotti e Romao
(1997, p. 36), “a gestao democratica é, portanto, atitude e método.
Atitude democratica é necessaria, mas nao suficiente. Precisamos
de métodos democraticos de efetivo exercicio da democracia”. Na
época, nao existia estrutura na Secretaria de Educagao do estado de
Alagoas que efetivasse uma politica idealizadora de estratégias
para o funcionamento democratico dos Conselhos (Cruz Neto,
2013). Desse modo, houve uma atitude de impor os Conselhos
Escolares, porém nao teve uma forma para aplica-los efetivamente,
ocasionando mais uma vez, falha na implementa¢ao da gestao
democratica.

O interesse pessoal e politico permeava as decisdes no ambito
escolar (situagdo que ocorre até os dias atuais), dificultando a
implantacao da gestao democratica no estado de Alagoas. No ano
de 1999, pelo menos em lei, buscou-se implementar a gestao
educacional democratica que tome as decisdes na esfera politico-
social, deixando o interesse proprio de lado e colocando o
interesse social e politico da comunidade em agdo. Para Silva e
Santos (2016, p. 23):

A forma de administra¢do da educacao em Alagoas esbarra sempre no fato
de que as a¢Oes idealizadas e formuladas enquanto politicas ndo passaram
de adequacao as exigéncias que se faziam em nivel nacional para os sistemas
educacionais, o que acabava por esbarrar na falta de vontade politica de
concretiza-la justificando porque a gestao democratica da educagao nao foi
implantada desde 1988, como declarou a Constitui¢ao Federal.

Naquele ano com a elei¢ao do governador Ronaldo Lessa (1999
— 2006), foi institucionalizada a equipe de construcao de
acompanhamento da gestdo democratica educacional sob o
Decreto n°. 38.131, com o objetivo principal de criar uma mudanga
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no sistema de ensino publico. A equipe foi designada para as
seguintes atribuigoes:

Art. -3°[...]

I - Construir um plano de acao que defina diretrizes, estratégias e metas para
uma politica educacional democratica;

II - Implantar a Gestao Democratica do Ensino Publico da Rede Estadual de
Alagoas, através da Realizagao do Congresso Estadual Constituinte Escolar,
implementar dos Conselhos Escolares, Atualizagdo do Regime interno,
Elaboragdo do Plano do Desenvolvimento da Escola PDE e Revisdo e
Atualizagao do Regimento Interno das Unidades Escolares e Eleicao para os
Gestores das Unidades Escolares;

III - Acompanhar e avaliar todo o processo proposto pela Gestao
Democratica, visando a construc¢ao de uma Escola Cidada;

IV - Promover meios de sensibilizacdo para a Secretaria da Educagao e do
Desporto, para as Coordenadoria Regionais de Ensino, para a Comunidade
Escolar e a Sociedade, em decorréncia do processo de mudanca proposto
pela Gestao democratica;

V - Participar no assessoramento, discussdo e encaminhamento no
Colegiado Gestor da Secretaria da Educacao e do Desporto (Alagoas, 1999).

Segundo Cruz Neto (2013, p. 56), as decisdes para

reformulagao do decreto foram feitas em conjunto com o governo,
a sociedade civil, movimentos sociais e sindicais. No processo da
democratizagao, a equipe gestora, que era formada pela Secretaria

de Estado da Educacgao, buscou atender os anseios da comunidade

escolar. A Secretaria de Estado da Educagdo tomou as seguintes

providéncias para desenvolver com democracia participativa o
plano de governo de Ronaldo Lessa (1999-2006), intitulado “A
escola que temos, a escola que queremos, como chegar a escola
que queremos”:
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A principio foi convidado um técnico de cada CRE para ser capacitado,
enfocando-se as tematicas: a escola que temos, a escola que queremos e como
chegar a escola que queremos. Apds a capacitagao, os técnicos voltaram para
as suas regides com a tarefa de multiplicar as informagdes adquiridas no
primeiro momento. A disseminagao das informagdes foi realizada com trés
pessoas de cada escola, pertencentes a regiao, sendo elas: o diretor, o vice-
diretor e o coordenador. Esses deveriam trabalhar nas escolas os eixos



pedagogicos, educacional e relacional com base nas reflexdes das tematicas
acima, ampliando as concepgdes tedricas adquiridas e retirando da
comunidade escolar as propostas, de acordo com a realidade vivenciada [...]
apos a comunidade escolar ter discutido a realidade educacional vivenciada
e a escola que queriam, propondo caminhos para se chegar a escola desejada,
foi realizado o semindrio regional. Para os encontros regionais foram
escolhidos delegados que deveriam representar cada unidade escalar da
regido, perfazendo um total de 1153 delegados. Neste encontro foram
decididas as propostas da regidao, como também quais delegados iriam
representar a comunidade escolar de determinada regidao no Congresso
Constituinte Escolar. A dinamica do seminario foi estabelecida da seguinte
maneira: trés subgrupos, cada um trabalhando os eixos relacional,
pedagogico e de gestdao em cima das propostas que vieram das escolas,
observando quais pontos eram comuns. Isso apds a discussao de cada
subgrupo as propostas foram para um pleno, no qual elegeram-se as
propostas regionais, como também a escolha dos delegados que
representariam a regidao (Cruz Neto, 2013, p. 56 — 58).

No congresso, ocorrido no dia 14 de dezembro de 1999, foram
discutidas todas as propostas de cada regido, apresentadas por seus
respectivos delegados. No segundo momento, escolheram as
propostas em comum, em seus trés eixos para assim construirem a
Carta de Principio da Gestao Democratica de Alagoas. A referida
carta foi promulgada em 26 de setembro de 2000, sob a Lein®. 6.196,
no Estatuto do Magistério, Capitulo III e Secao II. A Carta contém
68 principios, dentre os quais estabelece a gestdo democratica,
devendo ocorrer de modo que a comunidade escolar seja
participativa em toda a organizacao da escola, a citar:

Art. 46. A Gestao Democratica do Ensino Publico Estadual, estabelecida no
Art. 206, inciso VI, da Constituicao Federal, e no Art. 14 da Lei Federal no
9.394, de 20 de dezembro de 1996, constituir-se-a num espago de construgao
coletiva do processo educacional, baseado nos seguintes principios:

I - Participacdo efetiva da comunidade escolar no processo de gestdao, em
niveis deliberativo, consultivo e avaliativo;

II - Estabelecimento de parcerias entre institui¢des, na elaboragao coletiva
das diretrizes politico-educacionais, preservando a autonomia da escola e o
dever do Estado;

IIT - autonomia das diversas instancias do Sistema Educacional na tomada
de decisao conjunta e coordenada;
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IV - Descentralizacdo, articulagdo e transparéncia na organizagao
pedagogica, administrativa e financeira do Sistema;

V - Democratizacao nas relagdes interpessoais com base nos principios éticos
que favorecam a construgao e o fortalecimento do exercicio da cidadania.
Art. 47. A Gestdao Democratica do Ensino Publico Estadual dar-se-a pela
participagao da comunidade nas decisGes e encaminhamentos, fortalecendo
a vigéncia da cidadania, garantindo-se:

I - Elei¢do direta para Conselhos Escolares, érgao maximo em nivel da
escola;

II - Eleicao direta para gestores escolares com a participacdo dos segmentos
da comunidade escolar, conforme Lei Estadual;

§ 1° Todos os segmentos existentes na comunidade escolar deverdo estar
representados no Conselho Escolar, assegurada a proporcionalidade de 50%
(cinquenta por cento) para pais e alunos e 50% (cinquenta por cento) para
membros do magistério e servidores;

§ 20 Todos os membros dos Conselhos Escolares serao escolhidos através de
elei¢oes diretas;

Art. 48. A composi¢ao do Conselho Estadual de Educagao é a prevista no art.
203 da Constitui¢ao Estadual;

Art. 49. Fica instituido o Congresso Estadual Constituinte Escolar como
férum maximo de deliberagao dos principios norteadores das agdes da Rede
Publica Estadual de Ensino, a ser realizado no minimo uma vez, no periodo
correspondente a cada gestao estadual (Alagoas, 2000).

Desse modo, com o Estatuto do Magistério de Alagoas, é

possivel observar que o estado teve a atitude de inserir os

principios regentes da gestao democratica, como também pontuou
os métodos para alcangd-los. Assim, na esfera Federal no ano de
2014, como disposto na Constitui¢ao Federal no art. 214, foi
estabelecido o Plano Nacional de Educacdo, com duracao de dez
anos, a partir de sua implementagao; com sistemas de avalia¢des
sobre o andamento de suas metas, cujo objetivo é:
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Articular o sistema nacional de educacao em regime de colaboragao e definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementagao para assegurar a
manutengado e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de agdes integradas dos poderes publicos das
diferentes esferas federativa [...] (Brasil, 1988).



O Plano Nacional de Educacao vigente é o decénio 2014/2024,
instituido pela Lei n° 13.005/2014, que definiu 10 diretrizes, que
devem guiar a educagdo brasileira durante esse periodo,
estabelecendo 20 metas a serem cumpridas na vigéncia, exigindo
relatdrios a cada dois anos para aferir seu desenvolvimento. A Lei
assegura o principio de cooperagao federativa da politica
educacional, estabelecendo que a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios atuem em colabora¢do para alcangar as
metas e implementar as suas estratégias, destacando que cada
sistema adotara as medidas governamentais necessarias para
alcangar essas metas (Brasil, 2014).

No Art. 2° sao estabelecidas as Diretrizes do Plano Nacional
de Educacgao, dentre elas, no Inciso VI, estabelece a promog¢ao do
principio da gestdo democrdtica da educagao publica. Ainda
estabelece que:

Art. 92 - Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverao aprovar leis
especificas para os seus sistemas de ensino, disciplinando a gestao
democratica da educagao publica nos respectivos ambitos de atuagdo, no
prazo de 2 (dois) anos contado da publicacdo desta Lei, adequando, quando
for o caso, a legislagdo local ja adotada com essa finalidade (Brasil, 2014).

Logo, perante suas 20 metas, o Plano Nacional de Educacao,
institui na sua meta 19 que no prazo de 2 (dois) anos, seja
assegurada “[...] a efetivagao da gestao democratica da educacao,
associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta
publica a comunidade escolar, no ambito das escolas publicas,
prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto” (Brasil,
2014). No ultimo relatorio do monitoramento das metas do Plano
Nacional de Educagdo, em 2020, foi constatado que a gestao
democratica no pais obteve os seguintes resultados gerais:

1. Dos diretores das escolas publicas do Pais, 6,58% foram selecionados por
meio de processo seletivo qualificado e eleicdo com a participagao da
comunidade escolar.
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2. Estao presentes nas escolas publicas do Pais 37,60% dos grémios
estudantis, conselhos escolares e associagdes de pais e mestres.

3. Todas as unidades federativas (100%) possuem Féruns Permanentes de
Educacdo, Conselhos Estaduais de Educagao, Conselhos de
Acompanhamento e Controle Social do Fundeb e Conselhos de Alimentagao
Escolar.

4. Dos conselhos estaduais, 79,01% possuem infraestrutura para seu
funcionamento e capacitacao para seus conselheiros.

5. Existem nos municipios 83,89% dos Conselhos Municipais de Educacao,
Conselhos de Acompanhamento e Controle Social do Fundeb e Conselhos
de Alimentagao Escolar.

6. Possuem infraestrutura para seu funcionamento e oferecem capacitagio para
seus conselheiros 60,39% dos conselhos municipais (Brasil, 2020, p. 388).

Esses resultados mostram que a gestao democratica no pais, ja
no sexto ano (2020), do Plano Nacional de Educagdo, pouco
avangou a forma de provimento dos diretores, por processo
seletivo qualificado e eleigao, visto que o provimento ao cargo de
diretor por indicagao ainda se apresenta como meio de provimento,
como é apresentado nos dados do relatério: 23,70% (Federal)
25,06% (estadual) 66,19% (municipal) (Brasil, 2020). Os percentuais
da forma de provimento dos diretores escolar saio um agravante,
pois a influéncia de politicos no direcionamento da gestao da escola
ndo contribui para a autonomia da escola, ou seja, acontece a
interferéncia na democracia.

Ao tratar dos grémios estudantis, conselhos escolares e
associagOes de pais e mestres, o percentual de 37,60% presentes nas
escolas publicas do pais, ainda é muito baixo, e isso afeta o
principio da participagao instituido pela gestao democratica. Esse
fator é condicionante e influencia na forma de provimento do cargo
de diretor escolar, visto que, se a participagao da comunidade
escolar é deficitaria, promover a eleicao junto com qualificagao para
o0 cargo se torna um precedente dificil de ocorrer.

Enquanto os ¢rgaos de controle e acompanhamento da
educagao, como os Foruns Permanentes de Educacao, Conselhos
Estaduais de Educagao, Conselhos de Acompanhamento e
Controle Social do Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da
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Educacao Basica (Fundeb) e Conselhos de Alimentacao Escolar,
bem como a capacitagdo de seus membros e colaboradores, tém
alcancado elevado percentual, obtendo bons indices nos
municipios. Entretanto, cabe investigagdes para além dos registros
apontando a existéncia dos conselhos. E necessério averiguar como
esta ocorrendo o desempenho desses conselheiros: se eles foram
bem orientados; se estao autonomos ou exercendo a fungao
influenciados por seus representantes politicos e sua equipe
gestora; dessa forma, o impactado que esses Orgdos estao
exercendo para a educagao teriam resultados mais tangiveis.

Essa discrepancia dos dados percentuais entre o provimento
de cargos para diretores por elei¢ao, qualificagao e a existéncia do
Conselho, bem como a infraestrutura para seu funcionamento e a
capacitacdo para os conselheiros, ocorre pelo motivo do sistema
educacional precisar do Conselho para aprovar e deliberar
assuntos e documentos referentes a educagao — sem ele a educacao
ndo funciona - enquanto que a forma de provimento do gestor
escolar nao afeta o funcionamento da institui¢ao — ela continua
funcionando independentemente de como o gestor assume o cargo.

Em Jequia da Praia, municipio alagoano, foi instituido na Lei
Organica em 19 de dezembro de 2003 no Art. 149, Inciso IX, que os
sistemas de ensino nas escolas municipais devem ter o principio da
gestdo democratica com eleigdes diretas, na forma de lei
complementar (Jequia da Praia, 2003).

Entretanto na meta 19, que busca implantar a gestao
democratica nas escolas publicas, as estratégias de efetivacao do
Plano Municipal de Educagao estao voltadas para a criagdo e
capacitacdo de conselhos, dos quais os seus membros sejam
escolhidos por meio do principio da participagdo; a comunicagao
entre a comunidade escolar, a fim de sanar ou diminuir os problemas
sociais que circundam a escola; a garantia da participacao do
conselho em encontros nacionais e estaduais de conselheiros; e a
constituigdo de grémios estudantis. Deixando, desse modo, de
discorrer a respeito do provimento dos gestores escolares e sobre as
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elei¢des diretas, ndao pontuando onde se aplica, ou a que dérgaos
competem as elei¢des dentro da gestao democratica.

O acompanhamento e a avaliagdo do desenvolvimento do
Plano Municipal de Educacao de Jequia da Praia, ficou instituido aos
conselheiros, a secretaria de educacdao e ao Forum de educagao
realizar essas agOes a cada dois anos (Jequia da Praia, 2015). Nao é
pontuado no Plano sobre elei¢oes e qualificagao para gestores, nem
a forma de escolha dos conselheiros e o tempo de mandato*.

Com o decorrer dos tempos, as pesquisas na area de avaliagao
e gestdo educacional continuaram a crescer e, por meio dos estudos
de Silva (2020), que relatam as atribui¢oes designadas aos gestores
escolares estaduais no Brasil, as atribui¢des sdo caracterizadas por
uma lista de tarefas que nao fomentam o desenvolvimento de um
perfil de lideranca eficaz. Logo, a Secretaria de Educacao Bésica do
Ministério da Educagao, em 2020, pediu a professores universitarios
para realizarem um estudo e redigirem a primeira versao da Matriz
de Atribui¢des e Competéncias do Diretor Escolar (MACDE).

Essa matriz foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educagao,
em maio de 2021, apds discussao com diretores da rede municipal e
estadual e representantes do Conselho Nacional de Secretarios de
Educacao (Consed) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (Undime). A resolugao tem carater de recomendacao,
tendo em vista a diversidade das escolas. Ela recomenda que as
instituicoes de ensino superior utilizem suas diretrizes em seu
programa de formagao para gestores a partir de 2022.

A matriz contém recomendagdes projetando dimensdes que
organizam as competéncias e as atribui¢des do Diretor Escolar.
Nela sao elencadas 10 competéncias gerais do gestor escolar, 18
competéncias especificas e 118 atribuigOes especificas do diretor
escolar, subdivididas em 4 dimensoes. Essas dimensdes estdao

* No levantamento de documentos de leis e relatdrios sobre a gestao democratica
em Jequid da Praia, ndo havia relatérios do acompanhamento e avaliagdo do
desenvolvimento do Plano Municipal de Educacdo. A atual gestdo da SEMED
(2022) informou que a antiga gestao nao os tinha realizado.
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organizadas e estruturadas em blocos que “[...] sinalizam aspectos
do contexto institucional e politico da escola; da funcao
pedagogica, elemento central na escola; dos aspectos
administrativos e financeiros da gestao escolar; das competéncias
pessoais e relacionais do diretor” (Brasil, 2021, p. 5). Portanto, as
dimensdes da Matriz sao: Politico-institucional, Pedagdgica,
Administrativo-financeira, Pessoal e Relacional.

No contexto de idealizacao da Matriz, Silva e Silva (2021, p. 9),
mencionam que “por mais que a Resolugao tenha sido criada com
o proposito de reforgar a gestdo democratica, encontra-se em sua
construgao aspectos da gestao gerencial [...]”, na medida que se
observa que “a Matriz, ao transpor concep¢des neoliberais para a
area educacional, incorporando a visao do mundo corporativo
empresarial, acolhe a adogao do idedrio pragmatico e competitivo
nas organiza¢des educacionais, em detrimento da gestao
democratica” (ANPAE, 2021, s/p). Logo:

[...] o objetivo dessa perspectiva é transformar o perfil do diretor escolar
aproximando-o de atribui¢des realizadas por diretores/as de escolas
privadas ou empresarios, o que na pratica representa responsabilizar os
diretores/as e induzi-los a organizar a gestdo da escola em razao do alcance
de resultados educacionais (Botelho; Silva, 2022, p. 12).

Essas foram as principais politicas de gestdao e avaliacdo
educacional, que coadunam com o objeto desta pesquisa,
desenvolvidas ao longo do tempo da histéria do Brasil, a partir da
Constitui¢ao Federal de 1988. Nas promulgacdes é observavel que
hd o encaminhamento para praticas de gestdes que favorecam a
democracia, ou seja, para que haja nas institui¢des de ensino a
gestdao democratica em seu sistema organizacional, mas com ideias
gerenciais.

CONSIDERACOES FINAIS

Por meio das sinalizagdes que foram pontuadas ao longo do
texto, é possivel perceber que as legislagdes foram construidas em
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periodos histdricos distintos, os quais repercutem na concepgao de
educacdo a ser orientada para a sociedade civil. De forma
simplificada, nota-se que a Constituigao Federal foi construida em
um momento social de mudangas politicas oriundas das
mobiliza¢Ges das décadas de 1970 e 1980. A atual Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional foi aprovada em meados da década
de 1990, em um cendrio de disputas e conflitos de interesses, sob a
égide dos principios neoliberais; o atual Plano Nacional de
Educagao, aprovado no novo milénio, em 2014, apresenta marcas
das contradi¢des que se arrastam desde o século anterior.

Nessa perspectiva, percebe-se que as legislagdes educacionais
sao frutos de seu tempo e marcam as contradi¢des existentes na
sociedade, de modo que refletem os conflitos que sao permeados e
as orientagdes politico-educacionais que estao postas no chao das
escolas. Em relacdo ao objeto de discussdao, o campo da gestao
escolar, ha diferentes concep¢des que permeiam as legislagdes e
influenciam o papel do gestor escolar e dos demais profissionais
que atuam nas escolas.

Por fim, destaca-se que a educagao é um campo em construgao
e o ponto de partida para nortear o processo educacional sao as
orientagdes politico-educacionais, traduzidas pelas legislacoes.
Dessa forma, defende-se a ideia de que o processo de elaboracao e
constru¢ao de uma politica/orientagdo necessita da escuta dos
envolvidos no chao da escola, com a finalidade de compreender as
situagoes vivenciadas, bem como os encaminhamentos vidveis para
as possiveis solugdes que estdo em pauta. A gestdo democratica,
concepgao defendida na Constituicaio Federal de 1988, é um
caminho importante para consolidar as perspectivas participativas,
de modo a valorizar as diferentes vozes que formam o espago da
escola publica. Eis, portanto, o desafio!
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CAPITULO 5

GESTAO ESCOLAR INDIGENA NO
TERRITORIO WASSU COCAL?

Simone Maria dos Santos Vanderley?
Inalda Maria dos Santos?

INTRODUCAO

Este capitulo trata-se do recorte da pesquisa desenvolvida no
ambito do Mestrado em Educagao do Programa de Pos-graduacao
em Educagao da Universidade Federal de Alagoas, a qual buscou
investigar a gestdo escolar indigena no territério Wassu Cocal. A
pesquisa teve como um dos objetivos, compreender os desafios da
gestdo escolar indigena na escola estadual indigena Professora
Marlene Marques dos Santos, buscando contextualizar os aspectos
historicos, politico, social, cultural e educacional.

Destaca-se que, por ser uma escola indigena, tem-se o desafio
de integrar a cultura indigena na pratica pedagdgica e gestora. A
escolha por analisar a gestdio de uma escola indigena na
comunidade Wassu Cocal se deu pelo fato que todas as escolas
indigenas da aldeia pertencem a Rede Estadual de Alagoas e sao

! Pesquisa desenvolvida no ambito do Mestrado em Educacao PPGE/UFAL, com
financiamento da FAPEAL. Dissertagao intitulada Gestdo Escolar Indigena no
Territério Wassu Cocal, de Simone Maria dos Santos Vanderley, sob a orientagao da
Profa. Dra. Inalda Maria dos Santos.

?Mestra em Educagdo pelo Programa de Poés-graduagao em Educagdo da
Universidade Federal de Alagoas.

3 Doutora em Educacao. Professora do Centro de Educagao no Curso de Pedagogia
e no Programa de Pds-graduagao em Educagdao da Universidade Federal de
Alagoas. Lider e pesquisadora do Grupo de Pesquisa Gestao e Avaliagdo
Educacional (GAE). Orcid: https://orcid.org/0000-0002-5520-2668/. E-mail:
inalda.santos@cedu.ufal.br
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orientadas pela mesma Secretaria e Geréncia de Ensino, a 12* GERE
(Geréncia Regional de Educacao), localizada no territdrio indigena
Wassu Cocal, em Joaquim Gomes, Alagoas.

A metodologia de pesquisa tomou como base a abordagem
qualitativa, baseada na técnica de pesquisa de cunho bibliografico
e documental, fundamentou-se nos pressupostos tedricos e
epistemologicos, a partir dos estudos de Baniwa (2013), Dourado
(1998), Libaneo (2001), Liick (2009) e Paro (2008), bem como, nos
estudos de diversos autores que tratam sobre os desafios da gestao
escolar indigena.

O papel desta gestdo escolar indigena se configura na
organizacao dos processos pedagogicos e administrativos na
adequacao as exigéncias da sociedade indigena por intermédio das
lutas coletivas, das resisténcias, das inovagdes, das praticas
democraticas ou participativas, e das praticas culturais indigenas
com os seus saberes originarios.

Nessa perspectiva, ¢ trazida para o centro das discussoes a
histéria de um povo origindrio que sempre foi marginalizado e
esquecido, mas rico em suas praticas culturais e de uma
organizacao social singular, que me fez sentir, enquanto indigena e
professora integrante desse processo, a motivagdo para pesquisar
sobre a Gestao Escolar Indigena em seus elementos pluriculturais,
democraticos ou participativos no espago da academia.

Neste contexto, pontua-se que a pesquisa discute a atuagao da
gestdo escolar indigena, na busca pelas mudancas organizacionais
da escola postas a partir da necessidade de assegurar os direitos a
educacao diferenciada, de acordo com a Constituicao Federal de
1988, que consiste no direito a um curriculo escolar diferente da
escola regular, que atenda as necessidades e realidades de cada
povo, neste caso especifico, do povo Wassu Cocal, a fim de torna-las
adequadas as novas exigéncias da sociedade atual e mantendo a
sua identidade cultural indigena.
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DO ESTADO DO CONHECIMENTO

Gersem Baniwa (2013) destaca em seus estudos, a partir da
Constitui¢ao Federal de 1988, o direito constitucional dos povos
indigenas no que se refere a “escola para o indio”: Como era? Como
€? E como queremos? Pois, sabe-se que ainda se tem um longo
caminho a percorrer para que o que esta descrito na constituicao se
concretize de fato no chao das escolas indigenas.

Luciano Alves da Silva Junior (2008), na dissertagao intitulada
Politica de assimilagdo: educagdo escolar indigena em Alagoas a partir da
constituicio de 1988, apresenta o processo de minimizagdo da
identidade indigena em Alagoas, assim como no estado como um
todo, por meio de analise bibliografica-documental da educagao e
sua relagdo com os projetos sociais e processos politicos.

Com o objetivo de analisar os documentos legais que norteiam
a educagao escolar indigena, bem como os documentos da escola
(PPP, Atas das Reunides, Registros Fotograficos, Portarias e editais)
e as publicagdes académicas, destaca-se, neste trabalho, como é
abordada a tematica da gestdo escolar indigena no territdrio Wassu
Cocal, ou seja, de que modo ela se organiza nao apenas para atender
as deliberacoes da Secretaria de Educacdo do Estado de Alagoas
(SEDUC), mas também para atender as exigéncias culturais,
condizentes com os principios da prdpria comunidade indigena
diante da formacao e da aprendizagem dos estudantes.

Nesse interim, parte-se do entendimento de que as
possibilidades de articulacao entre os saberes indigenas e as novas
modalidades de ensino e aprendizagem, introduzidas com o
processo escolar da crianga indigena devem emergir da prépria
relagdo escola-comunidade-sociedade. Assim:

O carater pedagdgico da acdo educativa consiste precisamente na
formulagao de objetivos sdcio-politicos e educativos e na criagao de formas
de viabilizagdo organizativa e metodoldgica da educagdo (tais como a
selecdo e a organizacao de contetidos e métodos, a organizagao do ensino, a
organizagao do trabalho escolar), tendo em vista dar uma dire¢ao consciente
e planejada ao processo educacional (Libaneo, 2001, p. 114-115).
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O papel da gestao escolar no processo de ensino-
aprendizagem deve direcionar e preservar o ensino de qualidade,
melhorar o desenvolvimento dos estudantes e manter suas praticas
escolares atreladas aos saberes tradicionais, assim como apregoam
os documentos que asseguram uma educagao escolar diferenciada
e descolonizada de qualidade, a saber: a Constitui¢ao da Republica
Federativa de 88, em seu Art. 210; a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, em seu
Art. 78; o Plano Nacional de Educacao (2014-2024); bem como o
Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(RCNEI), haja vista que o Idcus de pesquisa corresponde a um
territério indigena.

Aindano que tange a referida pesquisa, observaram-se algumas
publicagdes em artigos, dissertagoes, teses e documentos que
abordam a questao da educac¢do escolar indigena, assim como a
gestao escolar indigena e democratica, que serviram de base para o
desenvolvimento do trabalho de dissertacdo. Esses trabalhos
contribuiram para a reflexao de que as discussdes que vém sendo
levantadas no meio educacional referentes a educacao escolar
indigena sao relevantes, ao passo que constatou-se, ainda, que diante
das leis e dos decretos, a educagdo escolar indigena esta muito bem
sistematizada. Contudo, tais fatos nao condizem com a realidade da
educacao escolar indigena que acontece dentro das comunidades.

Por esse estado do conhecimento, buscou-se no
desenvolvimento da pesquisa um levantamento nas bases de dados
nos sites Scielo e Google Académico, a partir dos seguintes
descritores: Educacao Escolar Indigena em Alagoas; Gestao Escolar
Indigena; Educagdao Escolar Indigena. Com a busca, foram
encontrados 36 (trinta e seis) textos, os quais dialogam sobre a
tematica indigena, mas nenhum texto especifico sobre o tema
“Gestao escolar no territorio indigena”. Apos leituras criteriosas,
selecionou-se 09 (nove) textos que mais se aproximaram desta
pesquisa. Posto isto, 0 quadro abaixo apresenta um panorama dos
achados, o qual estd composto por 4 (quatro) artigos, 1 (uma) tese,
2 (duas) dissertacoes e 2 (dois) livros.
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Quadro 1 - Obras Pesquisadas.

GENERO TITULO AUTORES/ANO
Artigo Desafios de uma politica para a educagido | Maria Elisa Ladeira,
escolar indigena 2004.
Artigo Educagdo escolar indigena no Brasil: | Gersem Baniwa,2013.

avangos, limites e novas perspectivas

Artigo Gestdo da educacdo escolar indigena Ltcia Bruno, 2011.
diferenciada:  contradigoes, limites e
possibilidades

Artigo Gestdo escolar indigena e a gestio Adriana Peschisky
democrdtica Pawlak, 2016.

Dissertacdo | Educacdo escolar indigena entre os Jessica Danielle dos
Wassu-Cocal: Algumas pistas sobre a | Santos Pereira, 2014.
concepgio da educagdo escolar a partir de
seus professores

Dissertagao | Politica de assimilagdo: educagido escolar Luciano Alves Da
indigena em Alagoas a partir da Silva Junior, 2008.
Constituicdo de 1988

Tese “Uma escola com a nossa cara”: efeitos Creusa Ribeiro Da
politicos na (re)organizagio de uma escola Silva Lelis, 2019.
indigena

Livro Desafios para uma gestdo escolar | Alexandra Carvalho
diferenciada na terra indigena Guarita - | Pereira De Palazuelos,
RS 2014.

Livro Formagdo de professores indigenas: Luis Donisete Benzi
repensando trajetorias Grupioni, 2006.

Fonte: As autora (2022).

Conforme apresentado no quadro, as produgdes conversam
sobre a educacao escolar indigena. Outrossim, percebe-se um
numero reduzido de publicagdes com a tematica educagao escolar
indigena e que em Alagoas, mais especificamente, ainda sdo poucas
as referéncias existentes. Ainda assim, cabe pontuar que todas as
publicagdes escolhidas se relacionam em um contexto geral sobre a
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educacao escolar indigena e a gestao escolar indigena, o que muito
contribuiu para o pensamento tedrico desta pesquisa.

EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA COMO POLITICA DE
DIREITOS

Com a Constituicao de 1988, foi constituido aos indigenas
brasileiros o direito de permanecerem indigenas, ou seja, de
continuarem sendo eles mesmos, podendo fazer uso de sua
linguagem nativa, praticar suas culturas e tradi¢des, apesar de
que neste periodo alguns danos culturais causados pelo modelo
de educagdo imposto aos indigenas ja eram irreversiveis, como a
lingua dos indigenas do nordeste, principalmente dos indigenas
alagoanos, que foram exterminados, ficando, assim, apenas
alguns dialetos.

Neste sentido, a partir da Constitui¢cao de 1988, a educagao
escolar indigena deixou de ser instrumento de integragao para
instituir a possibilidade de a construcdo da escola indigena
contribuir para o processo de aprendizagem referenciada na
afirmagao étnica e cultural desses povos. Ou seja, do ponto de vista
normativo-legal, tém-se a educagao escolar indigena como Politica
de Direitos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9.394/96,
nos artigos 78 e 79, preconiza como dever do Estado o oferecimento
de uma educagao escolar bilingue e intercultural, que fortaleca as
praticas socioculturais e a lingua materna de cada comunidade
indigena, e proporcione a oportunidade de recuperar suas
memorias historicas e reafirmar suas identidades, dando-lhes,
também, acesso aos conhecimentos técnico-cientificos da sociedade
nacional. A saber:

Art. 78 O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboragao das agéncias
federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera
programas integrados de ensino e pesquisa, para oferta de educacao escolar

bilingue e intercultural aos povos indigenas, com os seguintes objetivos:

114



I - Proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperagao de
suas memorias histdricas; a reafirmagdo de suas identidades étnicas; a
valorizagao de suas linguas e ciéncias;

II - Garantir aos indios, suas comunidades e povos, o acesso as informagdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais
sociedades indigenas e nao indias;

Art. 79°. A Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de ensino no
provimento da educagdo intercultural as comunidades indigenas,
desenvolvendo programas integrados de ensino e pesquisa;

§ 1° Os programas serdo planejados com audiéncia das comunidades
indigenas;

§ 22 Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos Nacionais
de Educagao, terao os seguintes objetivos:

I - Fortalecer as praticas socioculturais e a lingua materna de cada
comunidade indigena;

II - Manter programas de formagdo de pessoal especializado, destinado a
educagao escolar nas comunidades indigenas;

III - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os
contetidos culturais correspondentes as respectivas comunidades;

IV - Elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e
diferenciado (Brasil, 1996).

Para se concretizar na pratica o que estd disposto na CF/1988,
a LDBEN/1996 determina a articulagdo dos sistemas de ensino para
a elaboragao de programas integrados de ensino e pesquisa, que
contem com a participagdo das comunidades indigenas em sua
formulagao e que tenham como objetivo desenvolver curriculos
especificos, neles incluindo os contetidos culturais correspondentes
as respectivas comunidades.

Legalmente, a educagdo escolar indigena também avanca
quando se trata da educacao infantil. A Resolucdo n® 5, de 17 de
dezembro de 2009, fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao Infantil (DCNEI), que assegura o atendimento em
creches e pré-escolas como direito social das criangas,
contemplando, assim, uma importante etapa da educagao basica,
principalmente para a educagao escolar indigena que entende o
quanto é importante o ensino nessa etapa de vida, em que a crianga
estd na melhor fase de absorver o que lhe é ensinado.
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E importante destacar que tanto a aprovagio da Lei 9.394, de
20 de dezembro de 1996, quanto a aprovagao do Plano Nacional de
Educagao (PNE), em 2001 (Brasil, 2001), foram ag¢des politicas dos
governos Fernando Henrique Cardoso, que garantiu importantes
avangos a educagao brasileira. Para consolidar o que essas leis nos
asseguram, o referencial curricular nacional das escolas indigenas
ainda afirma que:

Os principios contidos nas leis ddo abertura para a constru¢do de uma nova
escola, que respeite o desejo dos povos indigenas por uma educacdo que
valorize suas praticas culturais e lhes dé acesso a conhecimentos e praticas
de outros grupos e sociedades. Uma normatizagdo excessiva ou muito
detalhada pode, ao invés de abrir caminhos, inibir o surgimento de novas e
importantes praticas pedagdgicas e falhar no atendimento a demandas
particulares colocadas por esses povos. A proposta da escola indigena
diferenciada representa, sem duvida alguma, uma grande novidade no
sistema educacional do pais, exigindo das instituicdbes e dos drgaos
responsaveis a definicdo de novas dinamicas, concepgdes e mecanismos,
tanto para que essas escolas sejam de fato incorporadas e beneficiadas por
sua inclusdo no sistema quanto respeitadas em suas particularidades
(RCNEI, 1998, p. 34).

Tal abordagem deixa claro o que esta estabelecido na lei, e da
importancia dos professores indigenas e suas comunidades se
apropriarem desse conhecimento para que os direitos que a
legislacao lhes assegura seja uma pratica real e nao apenas presente
no papel.

Mediante as questdes abordadas podemos, ainda, citar o que
Reis (2019, p. 198) pontua referente a Lei n® 10.639/2003:

A Lei n° 10.639/2003 que estabelece o ensino da Histéria da Africa e da
Cultura afro-brasileira, posteriormente ampliada pela Lei n® 11.645/08, que
incluiu o ensino da Cultura Indigena no curriculo escolar da Educagao
Basica, se traduzem no reconhecimento da importancia da contribuicdo de
negros e indigenas na formagao histdrica do pais e podem ser consideradas
uma politica ptblica reparadora, na medida em que estao orientadas para a
transformagdo na maneira como esses grupos sdo apresentados
historicamente na literatura, na histéria e no imaginario social brasileiro, e
de como essas visdes sociais sdo reproduzidas nas escolas, através dos livros
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didaticos e nas salas de aulas por docentes no processo de desenvolvimento
de ensino-aprendizagem de criangas e adolescentes.

Percebe-se que, a partir de entao, a inclusao do Ensino da
Cultura Indigena no curriculo escolar da Educa¢do Basica prevé
valorizar a identidade étnica e cultural e diminuir a discriminacao
da populagao negra e indigena no Brasil. Desse modo, segundo
Almeida e Sanchez (2019, p. 56), a “educagao tornou-se um cendrio
de disputas politicas e ideoldgicas, sendo um dos principais
campos de elaboragao de leis”. Logo, é nesse cenario de disputas
politicas que os individuos, antes manipulados e moldados pelo
sistema colonial europeu, permanecem lutando para que os
direitos previstos na lei sejam exercidos em pratica.

A GESTAO ESCOLAR INDIiGENA E O TERRITORIO WASSU
COCAL

Escrever sobre educagao escolar indigena no Brasil € refletir
sobre uma educagao que foi imposta aos povos originarios desde
os primodrdios da colonizagdo, com o intuito de catequiza-los e
civiliza-los, obrigando-os a esquecer seus costumes, crengas,
valores e cultura. Enquanto o discurso democratico clamava pela
igualdade, os povos indigenas lutaram pelo direito de serem
diferentes, surgindo, assim, a reivindicacao educativa. O direito a
uma educagao diferenciada se consolidou com a Constituicao
Federal de 1988, que garante ao indigena o direito a uma educagao
escolar especifica, diferenciada, a qual vem se reafirmar com a
aprovagao da LBD n® 9.394/1996, que estabelece critérios de como
o ensino deve ser ministrado aos povos indigenas.

A pesquisa documental foi desenvolvida na escola estadual
indigena Professora Marlene Marques dos Santos, especificamente
na localidade Gereba da aldeia Wassu Cocal e situada na zona da
mata alagoana, entre os municipios de Joaquim Gomes e Novo
Lino, a 84 km da capital Maceio, sendo a mais proxima da capital
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entre as aldeias indigenas de Alagoas, e a 16 km da cidade de
Joaquim Gomes.

O territdrio atual da aldeia* foi declarado drea indigena no dia
02/10/1986, por intermédio do Decreto n® 93.331, durante o governo
do entao presidente José Sarney de Araujo Costa. Porém, s6 no ano
1991, no governo de Fernando Collor de Melo, é que foi
homologado, por meio do Decreto n® 392, de 24/12/1986. Assim,
aproximadamente 2.758 habitantes foram demarcados pela
Fundacao Nacional do Indio - FUNAI em 1986, para 62 familias
que inicialmente participaram diretamente da luta pela terra.

Atualmente, na aldeia, existe uma unidade basica de satde,
que fica na Localidade Ipé, a qual recebeu o nome de Hibis Menino
de Freitas, em homenagem a este guerreiro que foi uma das
primeiras liderangas do povo Wassu, sendo chefe de posto da
FUNALI e cacique da aldeia no inicio da luta pelas terras. Segundo
relatos das liderangas, ele teve sua historia marcada pelas lutas
territoriais do seu povo, tendo sido assassinado em 1992, em prol
das terras Wassu.

Ao longo dos anos, a educagao entre o povo Wassu Cocal vem
sofrendo mudangas importantes. Entre as mudangas tém-se a
preocupacao de seus lideres e professores em ofertar uma educagao
escolar embasada na cultura e na tradigdo local. Com base neste
anseio, que nao ¢ s6 dos Wassu, mas de todos indigenas do Brasil,
os professores vém tentando aperfeigoar suas praticas.

[...] a educagdo, sua pratica, sua gestao, oscila entre atitudes antagonicas, que
sdo o autoritarismo e a democracia. Isso porque temos na pratica processos de
gestdo que se caracterizam por atributos, como: [...] a busca pela emancipagao
do sujeito, a construgao de contetidos, o compartilhar, a corresponsabilidade,
o dialogo — € a escola democratica (Witmann, 2010, p. 140).

*A aldeia ainda conta com quatro escolas indigenas, sendo elas: Escola Estadual
Indigena José Maximo de Oliveira, Escola Estadual Indigena José Manoel de
Souza, Escola Estadual Indigena Manoel Honério da Silva e Escola Estadual
Indigena Professora Marlene Marques dos Santos, esta ultima em que se
desenvolveu a pesquisa documental.
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A pesquisa evidenciou a importancia da gestao escolar,
considerando a organizagao dos indigenas como fundamento
basico na construgao da participagado coletiva. Com isso, ressalta-se
a importancia de refletir sobre a gestao escolar fundamentada na
participagdo democrdtica de seus sujeitos, dentro das
especificidades do povo indigena. Como afirma o saudoso cacique
de Wassu Cocal, Geova Honorio, “é nas maos dos professores que
se encontra o futuro desta nova geragao, nossos pais ndo tiveram
este privilégio, mas nossos filhos estao tendo, mas é preciso ter
cuidado para nao esquecer nossas raizes”.

Posto isto, pretende-se que este trabalho mostre o quanto as
atribuicoes da gestao escolar sao importantes para a efetivacao da
educagao escolar e cultural de um povo, especificamente voltadas
para o povo de Wassu Cocal.

A GESTAO ESCOLAR INDIGENA NA ALDEIA WASSU
COCAL

Os povos indigenas no Brasil nem sempre foram vistos como
sujeitos de direitos. O processo de colonizagao provocou danos
quase irreparaveis a cultura indigena, resultando em perdas
drasticas. Desde o século XVI foram subjugados a cultura europeia
dominante, a cultura do colonizador, que de forma avassaladora
impos suas normas e regras, a fim de manté-los na condigao de
dominados.

Entretanto, conforme descreve o indio e antropologo Gersem
dos Santos Luciano Baniwa (2013), ao longo desse processo foram
criadas vdrias estratégias de resisténcias.

Os povos indigenas sempre resistiram a todo processo de dominagao,
massacre e colonizagdo europeia por meio de diferentes estratégias, desde a
criagdo de federagdes de diversos povos para combaterem os invasores, até
suicidios coletivos (Baniwa, 2013, p. 57).

Como prova que ndo sé estdo resistindo, como também vém

mantendo viva sua cultura e tradigao, é que a comunidade Wassu
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Cocal permanece. A comunidade também conta com a religiao
indigena Uricuri. Em 1990, no tocante a religiao Uricuri, foi
reservado um local para a pratica da cultura, sendo escolhido um
espago proximo a Pedra Sagrada, um simbolo religioso da aldeia
por ser um local reservado e sagrado, onde é possivel realizar
rituais religiosos reservados aos seus participantes.

Contextualizando, a Escola Estadual Indigena Professora
Marlene Marques dos Santos conta com uma equipe diretiva
composta por gestor escolar, articulador de ensino, coordenador
pedagogico e um quadro docente de seis professores e dois
auxiliares de sala, tendo como apoio, dois servigos diversos,
merendeira e seis vigias.

E importante salientar que todos os funcionarios sao
contratados por monitoria indigena do estado de Alagoas, nao
havendo, assim, nenhum concursado em seu quadro. Outrossim, é
relevante destacar, também, que os nao indigenas sao lotados pela
sele¢do simplificada regular, uma vez que a seletiva indigena s6
recebe anuéncia da comunidade para os indigenas ou vinculados,
que é o caso de quem é casado(a) com indigena.

Embora a equipe de gestdao da escola seja democratica com
anuéncia das liderancas da aldeia, hd profissionais que sao
indigenas e outros que ndo sao indigenas, pois, no caso de nao ter
o profissional indigena qualificado para assumir o cargo, ¢ dada
anuéncia para os nao indigenas residentes nos municipios
proximos e outros que sao membros da comunidade local.

A partir da analise documental realizada no livro de Ata das
reunides do Conselho Escolar no ano de 2022, destacam-se as
reunides que acontecem periodicamente na escola e a oferta de
formagao continuada nas reunides com o objetivo de empoderar
seus membros, deixando-os conscientes de seu papel dentro do
conselho escolar.

Um outro aspecto trata da participacao dos pais ou
responsaveis na vida escolar das criangas e dos adolescentes que
tem sido um dos grandes desafios da gestdo escolar. Algumas
familias moram distantes e a locomogdo a pé ¢é dificil, mas as
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gestdes escolares conseguem reunir periodicamente uma boa
quantidade da sua comunidade escolar para discutir e tomar
decisOes pertinentes a escola.

A composicao do Conselho Escolar da escola Estadual
Indigena Professora Marlene Marques dos Santos acontece de
forma democratica, por meio de um processo de eleicao direta e
aberta, que ¢ formado pelos segmentos alunos, pais, funcionarios,
professores e lideranga, abrangendo, assim, toda a comunidade
escolar, sem deixar de fora a organizacao cultural da aldeia onde a
escola estd inserida, por intermédio do segmento lideranga.

No tocando aos principios adotados pela escola Professora
Marlene Marques dos Santos dentro da aldeia Wassu Cocal, é
presumivel destacar o compromisso da gestdo para garantir e
desenvolver o ensino diferenciado e de qualidade. Ao analisar os
dados coletados nos acervos documentais da escola, no que se
refere aos mecanismos de escolha do gestor, ndo foi possivel
encontrar registros que fundamentem ou se estabelecam tais
mecanismos, porém, ao ser solicitado algum registro referente ao
assunto, a gestora atual informou que “antes era por indicagao
politica, mas, em 2010 foi escolhido por meio de eleicao direta e
aberta, e dai por diante ficou sendo por aclamagao”.

E importante destacar que ao procurar entender sobre o
processo de aclamacao, logo se percebeu que o fator determinante
para a escolha ou a permanéncia do gestor escolar é seu esforgo em
fazer valer todos os preceitos que compdem a democracia da
educacao indigena, embasada na cultura do seu povo. Assim,
entende-se que essa aclamacao é feita pelo Conselho Tribal e por
toda comunidade escolar envolvida, sendo assim configurada
como uma perspectiva decolonial, por ser um modo préprio da
comunidade indigena Wassu.

E inegavel o papel fundamental do gestor escolar, em todo o
processo da educacdo escolar indigena, principalmente na
afirmacdo de uma gestdao democratica diferenciada, em que a
gestdo precisa ir além da representatividade, ja que ela compde um
papel fundamental na vida de todos os envolvidos no processo
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escolar. Assim sendo, a institui¢ao de ensino cumpre seu papel,
afirmando-se quanto escola e respeitando aqueles que a compoem
enquanto sujeitos de direitos, que desde a colonizagao lutam por
reconhecimento e respeito, bem como o resgate da sua cultura e o
direito de firmar sua histodria, sua identidade e seus valores.

Assim, entende-se que a gestdo escolar indigena precisa
alinhar os seus processos educativos conjuntamente com a
comunidade, para que proporcione uma educagdo escolar
diferenciada, embasada na identidade cultural, sem restringir o
ensino de conhecimento de mundo, uma vez que se busca formar,
a partir dos saberes tradicionais, novos saberes para o
desenvolvimento de individuos reflexivos, criticos e conhecedores
dos seus direitos e deveres, que os levem a ocupar outros espagos,
sem perder os seus valores enquanto indigenas.

Nesse sentido, fica explicita a importancia de manter alinhado
o didlogo entre escola e comunidade. Assim, o papel do gestor
escolar consiste em mediar para que, junto com a comunidade e o
Conselho Tribal, possam-se implantar e desenvolver praticas e
acoes compartilhadas, que contribuam para as decisdes coletivas
que fortalecam a participagao efetiva da comunidade.

Outro aspecto constatado na pesquisa, trata-se da inclusao do
Ensino da Cultura Indigena no curriculo escolar da Educacao
Basica que prevé valorizar as identidades étnica e cultural. No
entanto, a gestdao ainda enfrenta diversos desafios na busca de
promover uma educacao diferenciada dentro da realidade cultural,
sem deixar de atender a Base Nacional Comum Curricular, que
rege a educagao nacional brasileira.

A escola possui um curriculo pautado no referencial curricular
de Alagoas, alinhado a BNCC, ficando evidente a necessidade de
um curriculo préprio embasado na realidade cultural da
comunidade. Também foi observado que o componente curricular
“Cultura Indigena” consta apenas na matriz curricular do Ensino
Fundamental - anos iniciais, nao atendendo a todas as
modalidades que a escola oferta, sendo, desse modo, um desafio
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para a gestdo escolar incluir esse ensino nas outras modalidades
ofertadas, por meio dos outros componentes curriculares.

A escola possui um Conselho pautado na organizagao interna
da aldeia, que por sua vez participa de todos os procedimentos da
escola, desde pedagdgico, administrativo e financeiro, assim
como também na entrada e na saida de profissionais em funcao
de um ensino diferenciado e de boa qualidade, que busque o
desenvolvimento do aluno como um todo. Para isso, existe um
instrumento chamado “carta de anuéncia”, que é um documento
assinado pelos conselheiros que permite a participagao em
processos seletivos, sorteios ou concursos para exercicio de talho
na escola. Este documento funciona para o controle local das
liderangas, que visa priorizar as pessoas da comunidade na
escolha de quem vai ou nao participar dos cargos profissionais,
logo, quem nao tem esse documento fica impedido de assumir os
cargos dentro da comunidade.

O motivo de nao se ter indigena trabalhando na aldeia ocorre
pela falta de profissionais qualificados em determinada 4rea.
Neste caso, a carta de anuéncia é dada desde que o profissional se
comprometa em trabalhar de acordo com a realidade cultural da
escola.

Assim, pode-se destacar — como resultado final desta pesquisa
— que é perceptivel que a gestdo escolar da Escola Estadual
Indigena Professora Marlene Marques dos Santos, localizada na
Aldeia Wassu Cocal, mantém uma gestao escolar democratica pela
indicagao/escolha de seus representantes. Destarte, mesmo
enfrentando muitos desafios, a gestao escolar, com muitos esforgos,
faz valer o seu papel, sem negligenciar a legitimidade da
democracia, considerando que a participagdo, a autonomia e a
liberdade de expressao sao os principais caminhos para o alcance
de uma democracia justa e um ensino de qualidade.

Para Cavalcante (2003), a formagao dos professores deve ser
especifica para que atenda aos anseios dos educadores indigenas,
que é fazer de suas escolas um espago formador, que possibilite
expressar a diversidade e a pluralidade de suas culturas.
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[...] a formacao indigena é constituida com base em dois campos principais.
O primeiro tem um suporte mais marcado nos valores, na identidade e no
proprio convivio com a natureza. Os professores indigenas, [...] sao os
principais responsaveis por essa parte da formagao, que envolve as relacdes
sociais no cotidiano da aldeia. No segundo campo, a formacado ocorre por
meio de um ensino que requer uma mediagdo mais verbal, isto ¢, um
desenvolvimento de competéncias que estao ligadas ao letramento e aos
conhecimentos universais (Cavalcante, 2003, p. 43).

Os professores da escola foco da pesquisa sdao formados e
atuam em suas areas de formagao, com excegao do professor de
cultura indigena, que tem sua formacdo em Historia, mas se
prepara para repassar os conhecimentos culturais e tradicionais do
povo Wassu Cocal. Por ser um componente curricular que nao
consta na BNCC, o seu curriculo é construido com base na pesquisa
interna dos usos e costumes do povo Wassu Cocal.

Cabe destacar que ja foi dado um grande passo para vencer
este desafio, pois ainda existe resisténcia por parte da Secretaria de
Educagao do Estado — SEDUC/AL, uma vez que o componente
curricular “Cultura Indigena” ou saberes tradicionais, como €
chamado por alguns gestores, s6 esta na matriz curricular dos anos
inicias do Ensino Fundamental. Assim, a luta persiste, pois, para a
comunidade Wassu, esse componente € essencial para a
perpetuacao da cultura tradicional em todas as etapas da educagao
basica das escolas indigenas de Wassu Cocal.

Nas escolas indigenas de Wassu Cocal os professores sao
orientados a participarem de cursos e formagoes on-line, sugeridos
pela SEDUC-AL. Ademais, ha também os horarios de trabalhos
pedagogicos coletivos — HTPC, que sao utilizados para a formagao
continuada. O foco é melhorar sua performance e pratica, para que
o docente tenha capacidade de repassar para os alunos os
conteudos de forma simples e objetiva, que possibilite o
aprendizado eficaz e com menos dificuldade, sendo também um
espaco de reflexao sobre o ensino diferenciado e a realidade
cultural local.
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E importante destacar que o gestor também precisa valorizar
o trabalho dos docentes para que eles se sintam estimulados a
melhorar cada dia mais as suas praticas em sala de aula.

CONSIDERACOES FINAIS

Por entender que a educagao escolar indigena precisa ser do
indio para o indio e com o indio, compreende-se, assim, o sentido
da escola indigena em lutar por um ensino diferenciado, pois é
nesse espaco que se pode garantir a perpetuacao dos costumes e
das tradigdes, uma vez que a escola indigena é compreendida como
espaco de aprendizagem, entendendo que na educagdo escolar
indigena nao se concebe uma pratica educativa desassociada da
interacao escola-comunidade-gestao-cultura.

Esta pesquisa apresenta os resultados e a respectiva discussao
sobre a gestdo escolar indigena no territério Wassu Cocal, onde se
buscou compreender a importancia da gestao escolar. A pesquisa
teve como referéncia a Escola Estadual Indigena Professora
Marlene Marques dos Santos, onde foi possivel identificar os
desafios e, consequentemente, fazer uma reflexao das atribuigoes e
estratégias que esse profissional precisa desenvolver para atender,
de forma legal, as delibera¢des da Secretaria de Educagao do Estado
— SEDUC, sem deixar de viabilizar e fortalecer a cultura indigena
dentro do espaco escolar Wassu Cocal.

Por meio dos objetivos especificos foi possivel compreender
que, no panorama histérico da Gestao Escolar, em perspectivas
conceitual, legal e politica, a fungao do gestor escolar vai além de
um cargo administrativo, com vistas a qualidade da educacao,
cabendo a ele promover a efetivagdo de uma escola democratica e
de qualidade, para que a vulnerabilidade que ocorre em nosso pais
possa ser transformada por individuos capazes de dar
continuidade as politicas publicas educacionais.

Para isso, chegou-se a conclusao que compete ao gestor escolar
o dever de promover uma gestao participativa, ouvindo os anseios,
as criticas e as sugestdes da comunidade escolar, bem como
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desenvolver estratégias para futuras acdes, que sejam nos ambitos
financeiro, metodologicos, didaticos, avaliativos e culturais. Nesse
sentido, Dourado (1998, p. 79) afirma que a gestao democratica é
um processo de “aprendizado e de luta que vislumbra nas
especificidades da pratica social e em sua relativa autonomia, a
possibilidade de criagao de meios de efetiva participagao de toda a
comunidade escolar na gestao”.

No quesito dos principios que fundamentam a gestao escolar
indigena, nos documentos oficiais foi possivel compreender que os
programas governamentais da gestao educacional precisam se
adequar aos da gestdo escolar das institui¢des educacionais
indigenas, conforme revela o Referencial Curricular Nacional Para
Educacao Indigena — “[...] institui¢Oes e 6rgaos responsaveis para a
definicao de novas dinamicas, concepg¢des e mecanismos, tanto
para que estas escolas sejam de fato incorporadas e beneficiadas
por sua inclusao no sistema quanto respeitadas por suas
particularidades” (RCNEI, 1998, p. 29-30) -, permitindo o
entendimento de que o gestor escolar indigena, junto com a
comunidade, tem autonomia legal de como administrar a educagao
escolar indigena dentro do territdrio indigena, assim como uma
melhor visao quanto propiciadora de uma educagao diferenciada e
como proposta decolonial e intercultural.

Dessa forma, a partir da andlise dos elementos de
decolonialidade na Gestao Escolar Indigena identificou-se:
pluriculturas, democracia ou participagao, dialogicidade, praticas
culturais e vivéncias coletivas e cotidianas. Tais aspectos puderam
ser identificados nas reunides administrativas, nas quais os
professores se organizam em circulo, o que possibilita um melhor
contato visual. Nas atividades em sala, por sua vez, a
pluriculturalidade é evidente, desde as brincadeiras das criangas,
como a “pega cabaga”, utilizando a cabaga (instrumento cultural
usado para fazer o som que da ritmo), a “pisada do toré”, “corrida
do maracd”, até a “corrida do cesto”, que permite vivenciar uma
pratica comum dos indigenas Wassu, a saber: colher suas frutas em
cestos de cipd.
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A realizagao e a obtencdo dos resultados sé foi possivel por
intermédio da metodologia de andlise documental, tendo por base
documentos da escola, como: arquivo fotografico, atas de reunides
de pais, conselho escolar, plano de aula, PPP, além de documentos
oficiais, artigos e dissertagdes relacionados ao tema pesquisado,
que apresentaram melhores visdo e compreensao sobre o tema
proposto, contribuindo para entender o quao importante é o papel
do gestor escolar, que, mesmo quando nao aparece nas agoes da
escola, encontra-se envolvido, direta ou indiretamente.

Considerando os dados da pesquisa, ressalta-se a importancia
de dar visibilidade ao papel do gestor, que é fundamental para o
sucesso da instituicdo escolar. Ademais, quando se trata da
educacao escolar indigena, o papel desse profissional se torna
indispensavel, uma vez que, ao invés de o governo adequar os
Programas de educagdo ao contexto e a realidade indigena, sao os
gestores das escolas indigenas que precisam buscar estratégias para
se adequarem a normatizagao que o governo lhes impde.
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CAPITULO 6

FORMACAO CONTINUADA: UMA ANALISE DA
FORMACAO DE PROFESSORES E O USO DAS TIC NA
EDUCACAO NO CAMPO DO MUNICIPIO DE MURICI - AL

Mayara Teles Viveiros de Lira'
Cleide Jane de Sa Araujo Costa?

INTRODUCAO

Pensar a acao pedagdgica dentro da realidade da Educagao do
Campo é compreender sua conceituagao e histérico como um todo.
Com isso, essa pesquisa serve de ponte para o processo de
ressignificagao dos modelos tradicionais de aulas ja existentes no
municipio de Murici-AL, essencialmente ao que se refere ao
processo de formagao continuada e a relacdo da agao pedagdgica
apoiadas pelo uso das TIC.

A partir do momento em que o Fundo Nacional de Educagao
(FNDE) encaminhou para o a educagao do campo de Murici — AL
uma remessa de laptops no ano de 2015, emergiu a oportunidade de
desenvolvimento desta pesquisa de Mestrado, o que gerou a

! Doutora e Mestre em Educacao pela Universidade Federal de Alagoas (UFAL).
Licenciada em Pedagogia. Vinculada a linha de pesquisa Tecnologias da
Informag¢ao e Comunica¢do na Educagao do Programa de Pés-graduacdao em
Educacao (PPGE).

2 Doutora em Educacgao (Université de Provence Aix-Marseille I), e em Linguistica
(UFAL). Mestre em DPsicologia (Université de Provence Aix-Marseille I).
Licenciada em Psicologia. Atualmente é Professora Titular do Centro de Educacao
da Universidade Federal de Alagoas, atuando no Programa de Pés-graduagao em
Educagao, na linha de pesquisa Tecnologias da Informagdo e Comunicagao na
Educacao (PPGE).
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possibilidade de se ampliar as leituras acerca do uso das TIC na
educacdo do campo, sobretudo, em se tratando de Alagoas.

Esses fatos despertaram curiosidade para a pesquisadora, por
fazer parte do quadro de prestadores de servico da Secretaria
Municipal de Educagao (SEMED) de Murici — AL, no momento da
pesquisa. Assim, a tematica da pesquisa foi estimulada pela
Secretdria de Educagao, com o intuito de identificar e registrar os
resultados obtidos, a partir da formagao dos professores, em
relacdo a agdo pedagogica que se desenvolveu na Educagdo do
Campo. Buscou-se respeitar o rigor, a ética, integridade e o carater
cientifico da pesquisa, assim como sua imparcialidade.

A Educagao do Campo de Murici-AL representa, em suas
organizagoes, estrutura escolar, um potencial para a observagao,
uma vez que os professores passam a fazer parte de formacao
continuada apoiados no uso das TIC, ofertada pela SEMED do
municipio. Nesse sentido, com representa¢ao de onze escolas em
sua totalidade, foi possivel destacar duas delas, denominadas
“Nucleadas” pelo Municipio (por estarem em pontos centrais),
terem o maior numero de alunos e melhor estrutura. Os 10
professores desses nucleos se tornaram parte do universo da
pesquisa em rela¢ao a agao pedagodgica apoiados pelo uso das TIC
adquiridas pelo municipio.

O objetivo geral da pesquisa consistiu em analisar quais os
resultados advindos da formacao continuada para professores da
Educagao do Campo do Municipio de Murici - AL apoiados pelo
uso das TIC. Essa acao reitera a necessidade de compreender a luz
da voz do professor, de acordo com Silva (2009), como o processo
ocorreu na experiéncia dos proprios professores.

ApOs a realizagao de sondagem da realidade do municipio,
quanto sua estrutura histdrica, estrutura escolar, base numérica de
matriculas e seu acesso as legislagdes do/para o municipio, nesse
caso o Plano Municipal de Educagao (PME), foram iniciadas as
acdoes da pesquisa voltadas a resolugdo da seguinte questao
norteadora a problemadtica: quais os resultados obtidos a partir da
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formacao continuada mediada pelo uso das TIC para os
professores da Educagao do Campo do municipio de Murici-AL?

Visando alcangar a resposta mais adequada a este
questionamento, delinearam-se o0s objetivos especificos: a)
investigar a formagao continuada sobre as TIC; b) contextualizar a
Educacao do Campo; c) identificar o papel do professor na
construcao do conhecimento mediado pelas TIC.

Tentando responder ao problema, bem como respeitando a
riqueza da temadtica, tem-se a seguinte afirmacdo hipotética: os
professores que participam de formacdo continuada refletem e
reestruturam a sua agao pedagdgica e a utilizagao das TIC.

O método desenvolvido se inscreve na abordagem qualitativa,
com natureza de pesquisa exploratdria. Os instrumentos utilizados
foram os de observagao simples e aplicacdo do questiondario aos
professores da Educagao do Campo de Murici — AL.

Para isso, cada aluno dispunha de um laptop. Durante as
atividades, a formadora observou que os professores
demonstraram mais receio no processo de aprendizagem, que
propriamente seus alunos. Isto posto, a intengao da pesquisa €
contribuir com a comunidade cientifica, a partir da formacao
continuada, ressignificacdo da agao pedagogica, além do apoio
das TIC na Educagao do Campo de Murici-AL, que foram
estimuladas pela formagao continuada ofertada pelo municipio.

O presente estudo esta organizado em: Introdugdo na qual
estdo postos os elementos direcionadores dessa pesquisa. Uma
descricao acerca do papel do professor no uso das TIC e a pratica
da Educagao do Campo mediado pelo uso das TIC na formacao
continuada do professor, sendo a apresentacao dos resultados do
cendrio investigado.

O PAPEL DO PROFESSOR NA CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO MEDIADO PELAS TIC

Com o passar do tempo, através das mudangas sociais, da
influéncia das tecnologias no ambiente escolar e, sobretudo, da
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aprendizagem escolar, Junkes (2013, p. 2) indica que “o professor
no processo de mediagao deve saber lidar com as diferencgas em sala
de aula, levando em conta as mudancas e acontecimentos em nossa
sociedade”. A autora aponta que a escola também é o cendrio de
mudangas, afirmando que o professor é fundamental para motivar,
questionar, refletir e envolver-se no processo formativo.

Ao mesmo tempo, Libaneo (2004, p. 122) define que “a
educagao escolar se constitui de uma forma especifica de atividade
do aluno - a atividade de aprendizagem”. O autor explica que
ensinar é possibilitar que o aluno consiga identificar e ampliar suas
proprias habilidades para aprender. Ele expde que o estimulo ao
pensamento dos alunos acerca dos conceitos e temas abordados
deve ser o passo mais importante para se alcangar a aprendizagem.

O professor é responsavel por acompanhar as mudangas do
contexto social e, de maneira especifica, contribuir para
desenvolver o pensamento e aprendizagem do aluno. Os autores
Martins e Molser (2012) retratam que essa media¢ao acontece de
maneira indireta, ou seja, ocorre por meio da mediacao, ratificando
que o papel do professor se sobressai nessa troca para o alcance da
aprendizagem.

Cardoso e Toscano (2011) atentam para o fato de que o papel
dos professores se da por meio das conexdes de micro realidades.
Nesse sentido, sair do senso comum e transformar o conhecimento
passa a ser papel da escola, ou seja, desenvolver esse despertar, que
ao mesmo tempo € entendido como uma fungao social.

Entendendo e respeitando que cada estado e municipio
podem acrescer em seu conteudo programatico, as caracteristicas
regionais, que representam sua localidade, imagina-se, por sua vez,
a relevancia dessa discussao, a partir da educagdao do campo, a qual
retrata uma realidade naturalmente concreta de saberes e
aprendizagens para além da sala de aula.

Contudo, em concordancia com o pensamento de Bulgraen
(2010, p. 36), entende-se que € somente por meio da agao
pedagogica que “é possivel formar sujeitos sociais criticos e ativos
numa sociedade pensante, sendo esse o grande objetivo do
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professor, para o alcance de uma sala que desenvolve o aluno com
base na colaboracao e interagao”.

A partir de Vygotsky (2002), entende-se que todo homem se
constroi como ser humano pelas relagoes que estabelece uns com
os outros. Nascimento e Amaral (2012, p 577) estabelecem uma
relacio com Vygotsky, quando afirmam que, “um sujeito do
conhecimento nao ¢ apenas passivo, moldado por regulacoes
externas, e nem tampouco apenas ativo, moldado por regulagoes
internas, mas, um sujeito interativo e dinamico em suas escolhas
e atitudes”. Assim, as histérias de vida desse sujeito que é
interativo e dindmico em sua agao, escolhas e atitudes, acontecem
efetivamente quando sua historia de vida incorpora valores,
experiéncias e habitos, assim como a linguagem dos que estao
nessa troca de integracao e interacao.

Essa a¢dao do professor, segundo Coll e Sole (2012) representa
uma parte que influencia no espago escolar, a partir das vivéncias
e busca constante por desenvolver as aprendizagens que podem ser
propostas. Os autores afirmam que, “a atitude construtiva do aluno
¢ um fator determinante da interagao; por outro lado, temos a
atividade do professor e sua capacidade para orientar a atividade
do aluno, no sentido da realizacao das aprendizagens escolares”
(Coll; Sole, 2012, p. 6).

Desenvolver estratégias para a agdo docente com a utilizagao
das TIC é permitir ir além do uso do recurso interfaces e objetos
virtuais. E perceber a rede que se forma na relagido tecnologia,
professor, aluno e aprendizagem colaborativa mediada pelas TIC,
como pode ser visto no préximo tdpico, que apresenta a pratica
escolar realizada na Educagdao do Campo, de Murici-AL.

133



A PRATICA ESCOLAR NA EDUCACAO DO CAMPO DE
MURICI-AL, POR MEIO DAS TIC E DA FORMACAO
CONTINUADA

A organizagao e pratica escolar oferecida nas zonas rurais,
vem atendendo e desenvolvendo as singularidades regionais e
sociais de cada regido, ocorrendo em colaboragio com os
municipios e estados, de acordo com a definicao de Educagao do
Campo descrita pelo Ministério da Educacao (MEC), em 2012,
estruturado com base no Parecer CNE/CEB n® 3/2008.

O nascimento da Educagao do Campo, por meio de uma visao
menos utdpica de Sant Ana e Sant’Ana (2012, p. 57), se deu em
funcao da “rejei¢do dos conteidos e métodos alienantes da
‘Educagao Rural’, por parte dos movimentos sociais do campo e de
institui¢des (igreja, universidades, ONG, etc.) que os apoiavam”.
Nessa perspectiva, existiu uma necessidade de se ampliar as
experiéncias sociais e regionais dos alunos da Educacao Rural,
possibilitando maior reflexao.

Os autores acrescentam que estes movimentos sociais apds se
organizarem, “comecaram a reivindicar alguns direitos, por meio
dos quais pudessem contribuir para a adaptagao da educagao as
caracteristicas desta populagao, propondo moldar a educagdo ao
mundo do trabalho do campo e ao modo de vida das familias”
(Sant” Ana; Sant’Ana, 2012, p. 57). Para eles a caracteristica que
marca a Educagao do Campo € a constante busca para atender a
populacdo, mesmo com auséncias de documentos legais mais
especificos e representantes politicos (nao partidarios)
organizados, a partir da singularidade do povo, sem deixar de
inserir outras realidades, o que nao estava sendo possivel apenas
com o0 apoio desses movimentos sociais.

Destaca-se, que Murici inicia o registro desse tipo de
atendimento escolar desde o ano de 2000, ou seja, 19 anos anterior
ao periodo da realizagdo desse estudo, desde que iniciou a
apresentacao do registro de populacao rural. Reitera-se que a zona
rural se tornou Educagao do Campo, por respeitar a singularidade
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do lugar e os saberes cientificos, mas ainda atua como extensao da
zona urbana, como dito por Bavaresco e Rauber (2014), DCN
(2013), Santos e Ramos Filho (2017).

De acordo com a equipe técnica e os professores, as agoes
foram desenvolvidas no auditorio da SEMED de Murici — AL, e em
uma das vezes no laboratorio da Escola Municipal Lamenha Filho,
em virtude da queda de internet da SEMED. Ao mesmo tempo em
que se percebe auséncia das agdes voltadas a formagao continuada,
incluindo formagdao para o uso das TIC. Identifica-se que a
motivadora chegada dos laptops, no ano de 2015, alterou a
realidade, trazendo novas possibilidades de uso. Emergiu entdo a
necessidade de uma formagdo docente continuada para os
professores da Educagao do Campo.

Quanto ao processo de formagao continuada para a utilizagao
das TIC, viu-se nesse movimento de chegada dos laptops a
possibilidade de se ampliar as discussdes da formagao continuada
dos professores da Educagdao do Campo, mediada pelas TIC, a
partir de uma metodologia pautada na agao pedagogica. Masetto
(2003) aponta a agao pedagogica como sendo a atitude, o
comportamento do professor de assumir uma posi¢ao de
facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem.

PERCURSO METODOLOGICO

O estudo em questao teve como foco a pesquisa com abordagem
predominantemente qualitativa, uma vez que, “a pesquisa qualitativa
responde a questao muito particular. Ela se preocupa, nas ciéncias
sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou
seja, trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes
[...],” como afirma Minayo (1993, p 21).

Nesse sentido, foi aplicado o questionario, cujos resultados
foram analisados, com foco na verificagdo da avaliagao dos
processos e fendmenos encontrados e observados durante o
periodo do desenvolvimento da pesquisa.
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O questiondrio dispos de 12 questdes, a saber: 1. Como vocé
avalia seu uso com o computador para além da sala de aula?; 2.
Vocé participou da formagdo continuada ofertada pela Equipe
Técnica da Secretaria de Educacdo de Murici? Em caso negativo,
por qué?; 3. A formacao continuada foi importante para seu
planejamento e mediacdo pedagdgica em sala? Por qué?; 4. Vocé
utiliza outro tipo de tecnologia da informagao e comunicagao (TIC),
além do Laptop, em sala?; 5. Como vocé percebe a interagdo entre os
alunos com rela¢ao ao uso das tecnologias em sala de aula?; 6.
Como € desenvolvida a sua mediagao pedagogica com os alunos
em relagao ao uso das tecnologias em sala de aula?; 7.0s alunos sao
colaborativos nas produgoes em sala com o uso das tecnologias?; 8.
A comunicagao aluno-aluno e professor-aluno tem sido explorada
por meio das tecnologias, para além do espaco formal de sala de
aula? Como?; 9. Em seu planejamento, quais conteudos
programaticos tém possibilitado a utilizagao das tecnologias em
sala de aula?; 10. Qual a periodicidade de seu uso das tecnologias
em sala?; 11. Qual sua formacgao?; 12. Qual seu tipo de vinculo com
o municipio?.

Do ponto de vista de sua natureza, este estudo teve o carater
de uma pesquisa-a¢do, uma vez que a luz do conhecimento de Gil
(2008), visou suscitar conhecimentos para aplicabilidade pratica
direcionada a solugao de problemas especificos encontrado no Idcus
do estudo.

O procedimento-base pautou-se na explicagdo de Kauark
(2010), que permitiu a compreensao com familiaridade dos efeitos
e/ou mudangas ocorridas com a implantacdao do uso dos recursos
tecnologicos na Educacdo do Campo de Murici-AL. Esse tipo de
pesquisa foi escolhido, principalmente, por este ser um tema pouco
explorado até o momento, em produgdes cientificas, reportando o
Municipio de Murici — AL, ou tipo aproximativo, acerca de
determinado fato (Gil, 2008, p. 27).

A coleta dos dados aconteceu por meio da investigagao acerca
da formagao continuada e das propostas de atividades que foram
construidas pela equipe Técnica Pedagogica da SEMED, de Murici-
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AL. Na sequéncia, ocorreu a participagao dos professores na
formacgao continuada. Dessa forma, foram aplicadas as seguintes
etapas de pesquisa: inicialmente, na escola foram investigados os
conhecimentos dos docentes acerca do uso das TIC. Além disso, foi
realizada uma identificacdo acerca dos resultados da formacao
continuada dos docentes, na area das TIC, no municipio. Da mesma
forma, foi investigada a formacao continuada ofertada pela SEMED
de Murici aos sete professores da Educagao do Campo, tendo apoio
nas TIC, com base na experiéncia dos professores. As etapas da
pesquisa podem ser melhor visualizadas no Quadro 1:

Quadro 1 - Etapas da Pesquisa.

Etapa Situacao Descricao Duracao
Etapa  Socializagdo ~ Apresentagao da pesquisa em Duracdo de 4h
1 fevereiro de 2017. por encontro.

Etapa Analise Anadlise dos documentos do 2 meses.
2 municipio.
Etapa  Averiguagdo Verificagdo do laboratério de 2 semanas.
3 informatica, dos 50 Iaptops e
equipamentos disponiveis para
os professores.

Etapa Interacao Observagdo da interagdo entre 1 més de
4 os professores durante a oferta  observagao.
da formagao continuada.

Etapa  Colaboracao  Observacao da colaboragago 1 més de
5 entre os professores durante a  observagao.

formagao continuada.
Etapa Coleta Aplicacdo do questiondrio aos  Duragao de 4h
6 professores. do encontro.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2019).
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Dentre os instrumentos de pesquisa utilizados, cita-se: 1)
Observacao simples?, realizada durante as formagdes continuadas,
que aconteceram, prioritariamente, na SEMED do municipio; 2)
questiondrio, cujas respostas proporcionaram os dados requeridos
para descrever as caracteristicas da populagdo pesquisada, ou
testar as hipdteses que foram construidas durante o planejamento
da pesquisa (Gil, 2008, p. 121).

Buscou-se seguir os padrdes, rigor cientifico e a ética na
pesquisa, resguardando a identidade dos sujeitos envolvidos,
adequando-se aos parametros estabelecidos pelo Conselho de ética
e, em consonancia com as orientagdes do grupo de pesquisa e da
orientadora.

O corpus a que se dedicou essa pesquisa foi composto por duas
escolas nucleadas da Educacao do Campo, indicadas por terem
mais alunos e instalagdes dos pontos de energia adequados
(conforme vistoria técnica da SEMED), para a necessidade de
carregar os laptops, por exemplo. Essas escolas foram sugeridas pela
SEMED (mais especificamente pela equipe técnica do trabalho
pedagogico) de Murici — AL.

Nas escolas nucleadas existem cerca de 50 alunos no total.
Esses alunos participaram de a¢des pedagdgicas apoiadas nas TIC,
realizadas pelos professores. Essa vivéncia pode acontecer sem o
acesso a internet, ou seja, off-line, fato que nao inviabilizou a agao
dos professores. Ao contrario, a nao utilizagao da internet levou os
professores a pensarem tipos de atividades que utilizassem as TIC
de maneira dinamica e reflexiva.

Depois de descritos o campo da pesquisa e o percurso
metodoldgico, segue-se no proximo tdpico com a andlise dos
dados, estabelecendo relagdo com os autores, legislagdes e
documentos estudados, bem como rigor cientifico com os dados
coletados.

3“Por observagao simples entende-se aquela em que o pesquisador, permanecendo
alheio a comunidade, grupo ou situagao que pretende estudar, observa de maneira
espontanea os fatos que ai ocorrem” (Gil, 2008, p. 101).
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ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Identificou-se que a SEMED estruturou uma proposta para
dez professores da Educagao do Campo do municipio de Murici,
contudo, somente sete participantes iniciaram e concluiram a
formacao. No plano, além das tematicas apresentadas na tabela 1,
€ possivel verificar quais seriam as estratégias/discussoes
direcionadas para levar o professor, que estava na condigao de
aluno da formacao, alcangar as habilidades e competéncias de sua
acao docente com apoio no uso das TIC.

Tabela 1 — Plano de Curso da Formagao Continuada de Murici — AL.

Plano de Curso da Formagao Continuada

Topico Tematica Abordagem/Estratégia
Habilidades basicas para | *Reconhecendo o computador;
utilizagdo do computador. | *Utiliza¢ao basica do computador;

1 *Utilizagao dos recursos presentes no
computador.
Parte I. utilizando o | *Reconhecendo o programa Word;
programa Word para o | *Fazendo planejamento (sequéncia
2 planejamento de aulas e | didatica das aulas);
atividades. *Fazendo planejamento no Word.
Parte II: utilizando o Word | *Elaborando planejamento e
3 para o planejamento de | reconhecimento dos recursos
aulas e atividades. disponiveis no programa Word.
4 Utilizando a internet para | *Utilizagdo da internet para planejar e
elaborar atividades. para melhorar as aulas.
O wuso de imagens para | *Trabalhando com imagens para
5 construgao de saberes. analisar discurso e compreender o
contexto de produgao dos textos.
Videos e suas | *Utilizagao de videos para discussao
6 possibilidades para a sala | dos contetidos em sala de aula.
de aula.
Criando  estratégias de | * Como utilizar HQ para a produgao
7 atividades pela web. de textos;
* Como elaborar HQ pela internet.
Como construir | *Utilizando a criagao de filmes curtos,
3 documentario com  as | documentarios para estimular a
criangas para desenvolver | aprendizagem dos alunos.
estratégias didaticas.
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Fonte: Elaborado pelas autoras e equipe técnica da SEMED-Murici/AL (2017).

Apbs a verificagao do plano, e em consonancia com os autores
Pimenta (2018), Gati (2009), Imbernén (2016), Libaneo (2004),
Machado (2017), Silva (2009), Tardif (2015), Masetto (2003), Palanch
(2016), Piorino (2012) e Charlot (2013), entende-se que a formacao
continuada representa um espago de desenvolvimento e mesmo de
aquisi¢cao de habilidades e competéncias para que os professores
venham a ressignificar sua acao docente, a partir desse momento
de estudo.

Identificou-se que seis dos professores afirmaram que a
formacao foi importante para o planejamento/sequéncia didatica e
mediagao da agdo pedagogica, conteudos discutidos no tépico 03
da formagao do plano de curso, conforme tabela 01. Entretanto, um
dos participantes, professor P3 aponta como nao sendo util para
sua organizagao e mediagao docente.

Esse fato leva a ideia de Silva (2009), que descreve que a
tomada de decisao deve vir dos professores, buscando amplitude
para o trabalho de formulagdo de projetos pedagogicos, partilhar
com o0s colegas as situagdes problemas e desenvolver a
solidariedade. Silva (2009) afirma ainda que a escola ¢é
responsabilidade coletiva e aponta, na formacao inicial, o espago de
desenvolvimento primeiro de sua profissionalidade, e que é no
exercicio do trabalho que essa producao acontece efetivamente.

Ao mesmo tempo em que o professor aprende nas formagoes
continuadas, também estd passivel, segundo Silva (2009), de
aprender, compartilhando suas experiéncias e vivéncias das agoes
e de seus problemas na mesma medida. Assim, deixar de participar
da formacao que foi oferecida pode ter interferido na compreensao
do participante, professor P3, quando alega “nao ter sido
importante a formacao”, contudo, para os outros professores
ofereceu a possibilidade de troca, de aquisi¢do, de interagao,
colaboracao e, nesse caso, do desenvolvimento de novas
habilidades para o trabalho docente em sala de aula.
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Em um dado momento, e com receio que essa acgao se
remetesse ao direcionamento da resposta, foi perguntado ao
grande grupo no momento da aplicagdo do questiondrio o porqué
danecessidade de partilhar as respostas, obteve-se entdo a seguinte
resposta: “professora, se aperreie nao, nos aqui nao podemos correr
o risco de esquecer nada, ja que ¢ a primeira vez que alguém se
preocupa em estudar e dar atencao a nossa tao esquecida educagao
do campo” (P2, 2017).

Nesse sentido, é possivel observar que apesar do municipio ter
recebido os laptops no ano de 2015, as ag¢des foram iniciadas por
meio da formacgao continuada ao meio do ano de 2016 e findadas
entre os dois primeiros meses do ano de 2017. Ja os laptops foram
entregues somente no final do segundo semestre de 2017. Um dos
professores, o P3 aponta que até o momento da aplicacao do
questiondrio nao tinha recebido o laptop para desenvolver seu
trabalho.

As falas dos participantes remetem ao entendimento de
Pimenta (2018), quando a partir da valorizacdo das
microrrealidades, de um movimento dinamico, da troca entre os
sujeitos, no que se refere a linguagem, comunicacao e o pensar,
respectivamente, conseguem gerar o proprio aprendizado.
Imbernén (2016) complementa essa visao quando aponta as
multiplas experiéncias de comunicagdao, de valorizagio e
organizagdo como responsaveis por gerar possibilidades
formativas.

Diante dos dados, e na busca por responder a questao maior
dessa pesquisa, sugere-se que a interagao e colabora¢dao formam a
principal estratégia utilizada pelos professores para mediarem, a
partir da agao pedagdgica apoiada nas TIC, o alcance e o
desenvolvimento da aprendizagem. A imagem a seguir demonstra
o esquema realizado na interpretacao dos dados:
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Figura 1 - Esquema de interpretagao dos dados.

Formacao Continuada

Professores

Sala de Aula

Colaboracdo

Interagao

Fonte: Elaborado pelas autoras (2018).

Dentre a verificagdo das respostas dos participantes,
identificou-se a ressignificacdo da acdo pedagogica do professor
desde o seu planejamento a sua vivéncia em sala de aula.

Averiguando o Plano de Curso da Formagao Continuada, bem
como a resposta dos professores, indica-se como principais
resultados da formacdo que a agdo pedagogica pode ser
ressignificada, a partir do papel do professor que atuou no
desenvolvimento da constru¢ao do conhecimento mediado pelas
TIC.

Esse conhecimento foi alcangado a partir da interagdo e
colaboragao dos sujeitos para gerar aprendizagem, a partir da
negociacdo, vivéncias e experiéncias realizadas entre os pares
durante as aulas, conforme presente na fala dos professores.

CONSIDERACOES FINAIS

A Educacao do Campo representou mais um espago para
discussao e utilizacdo das TIC, a partir da formagao continuada
oferecida aos professores da Educagao do Campo pela SEMED do
municipio de Murici-AL. A formagao foi estruturada para
estimular os professores a reconhecerem e utilizarem as TIC,
construir planejamento para tornar suas aulas mais dinamicas,
criticas, envolvendo o aluno como sujeito ativo e corresponsavel do
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seu desenvolvimento de aprendizagens. Os topicos do cronograma
propiciam a reflexao de que todo planejamento dos professores da
Educagao do Campo pode utilizar das TIC para alcangar a
aprendizagem individual e coletiva dos alunos, bem como a
propria aprendizagem do professor a partir da ressignificacao de
seu papel para os alunos, escola e sociedade.

Durante a realizacao da pesquisa, houve dificuldade politica.
A mudanga da Secretaria de Educagao do municipio fez com que a
organizacdo da formacdo fosse retardada e, por consequéncia
adiada para os professores. Também, registra-se algumas
limitagdes para a realizagdo da pesquisa, a exemplo da baixa
transmissdo de internet, o que fez com que os professores
buscassem desenvolver estratégias voltadas as atividades que
pudessem ser realizadas off-line, ou seja, sem o acesso a internet.
Outra dificuldade, foi a impossibilidade de acompanhar e
investigar os alunos da Educa¢ao do Campo, devido ao dificil
acesso geografico e a ndo liberacao da SEMED, o que fez com que
a pesquisa fosse redirecionada para investigar a visao e os dados
disponibilizados pelos professores respectivamente.

Os resultados encontrados a partir da formagao foram: o
ressignificar o planejamento, utilizagao das TIC para mediar a
interagao e colaboragao entre os alunos, os contetdos e os proprios
professores.

Percebeu-se que os professores, conforme respostas dadas ao
questiondrio, passaram a inserir pelo menos uma vez na semana o
uso das TIC, como uma forma de trabalho orientado, o que
possibilita o debate/confronto de ideias, experiéncias e vivéncias
entre os alunos para a realizacdo das atividades e, mais
especificamente, o desenvolvimento de aprendizagens.

O papel do professor, portanto, assume diversificadas
caracteristicas, ele deixa de ser o centralizador do saber para ser
mediador das aprendizagens, tira o foco da tarefa individual para
desenvolver a atividade de forma colaborativa, que exercite a
interagao, tolerancia, respeito e capacidade de resolver problemas
dos contetidos e das trocas de vivéncias com seus pares.
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A proposta da pesquisa foi se fortalecendo desde o momento
em que os professores da Educacdo do Campo puderam estar
presentes em uma formagao continuada pensada somente para
eles, com tematica voltada a insercdo do uso das TIC e mais
especificamente do laptop na Educagao do Campo. Desse modo,
ocorreu a mudanga no planejamento e na interagao em sala de aula
com os alunos, resultando na ressignificacao da pratica docente em
sala de aula, conforme relatado no questionario, inclusive, os
professores relataram que percebiam os alunos mais motivados e
interessados nas aulas.

A maioria dos professores participantes da formagao
continuada afirmaram ainda que as discussoes serviram como mais
uma possibilidade para repensarem o uso das TIC, inserindo-as em
seu planejamento, em sua organizacao didatica e em sua agdo
pedagogica.

Em meio a esse cendrio, a hipotese levantada é mantida
quando se percebe que, a partir do resultado, os professores que
participaram da formagao continuada refletiram e reestruturam a
sua agao pedagdgica, bem como utilizam as TIC para o alcance das
aprendizagens mediadas pela colaboragao e interagao.

Para esse quesito, os professores afirmaram que a interagao e
colaboragao foram bem superiores que nas realiza¢des das aulas
regulares, conforme descrevem a interagao percebida entre os
alunos. O mesmo foi retratado que o uso das TIC aconteceu pelo
menos uma vez na semana, o que motivou a participagao dos
alunos, bem como a interacdo, colaboracdo e interesse; e,
consequentemente, maior concentracao em realizar as atividades,
validando assim, a proposta inicial dessa pesquisa.

A contribuig¢ao tem foco na amplia¢do das discussodes voltadas
a agao docente, geradas a partir da formagao continuada pensada
para o municipio pela SEMED, tendo apoio nas TIC, e como
publico alvo, os professores da Educagao do Campo do municipio
de Murici — AL, que até o momento ndo tinha desfrutado da
oportunidade de participar de formagao continuada voltada para a
Educagao do Campo, sobretudo, visando ressignificar a agao

144



pedagogica como planejamento e atividades, de maneira pratica,
passadas em sala de aula com uso das TIC.

Entendeu-se a partir desta discussao que o papel do professor
diante do uso das TIC estd diretamente relacionado as
possibilidades do desenvolvimento, do estimulo a curiosidade, a
criticidade, a interacdo e colaboracdo, a mediacdo da agdo
pedagogica junto aos seus alunos. O papel do professor € deixar de
ser o centro para fazer do aluno autdbnomo e autor de seu processo
de aprendizagem, é ter nas tecnologias mais alternativas para
desenvolver suas habilidades e competéncias, é ser questionador, é
levantar problemas e hipdteses, é ver mais uma opgao para que o
aluno alcance e amplie sua formacao cientifica, critica e social para
além dos espagos escolares.
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CAPITULO 7

NARRATIVAS REFLEXIVAS NA FORMACAO DE
PROFESSORES: A CONSTRUCAO DE SABERES,
EXPERIENCIAS E PRATICAS DOS EGRESSOS DO CURSO
DE PEDAGOGIA EAD!

Willams dos Santos Rodrigues Lima?
Maria Aparecida Pereira Viana3

INTRODUCAO

Este texto apresenta parte dos resultados de pesquisa
desenvolvida no Programa de Pés-graduagao em Educacao (em nivel
de mestrado). A referida pesquisa teve por objetivo, analisar os
impactos da formagdo nas praticas pessoais e profissionais dos
egressos do Curso de Pedagogia a Distancia da UFAL. Por meio da
pesquisa de natureza qualitativa, verificou-se, a partir das narrativas
dos egressos de Pedagogia EaD, compreendendo os aspectos que
envolvem o processo reflexivo a partir de suas trajetorias como
estudantes, na formagao inicial, evidenciando, contudo, os impactos
dessa formagao em suas praticas pessoais e profissionais.

1 O capitulo faz parte de um projeto desenvolvido no Programa de Pés-graduagao
em Educacio, em nivel de Mestrado, que tem como tema geral: Narrativas reflexivas
de estudantes do Curso de Pedagogia a distdncia da UFAL (2012, 2013, 2014): um estudo
de caso. A pesquisa foi realizada com apoio financeiro da Coordenacgdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Cédigo de
Financiamento 001.

2 Mestre em Educacdo pelo Programa de Pds-graduagdo em Educagao
(PPGE/UFAL).

3 Doutora em Educacdo pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
(PUCSP). Orientadora da pesquisa.
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A pesquisa foi desenvolvida com a participacao dos egressos
do curso de Pedagogia EaD da UFAL, das turmas ofertadas em
2012, 2013 e 2014, dos polos de apoio presencial de Maceid,
Santana do Ipanema, Penedo, Olho d’Agua das Flores, Palmeira
dos Indios e Sao José da Laje. Porém, a preocupagio nesse
contexto nao foi identificar os egressos por regiao ou mesmo
realizar comparagOes entre esses sujeitos, mas o critério principal
de selecao dos participantes primou por garantir que todos os
egressos, das turmas supracitadas, tivessem a oportunidade de
participar do estudo.

O estudo inicia com as discussoes sobre a formag¢ao docente na
EaD, evidenciando o Centro de Educacdao da UFAL e as primeiras
iniciativas na oferta da modalidade em Alagoas. Discute os
aspectos tedricos das narrativas na formacao de professores, e
apresenta o desenvolvimento metodolégico da pesquisa.
Demonstra, sobretudo, as categorias de andlises empregadas para
a construcao das discussdes, utilizando-se das narrativas dos
egressos do Curso de Pedagogia EaD/UAB/UFAL, sobre suas
vivéncias e experiéncias profissionais.

Os resultados, evidenciam os impactos da formagao que
contribuiram, sobretudo, com a mudanca de “status” nos aspectos
pessoal e profissional dos egressos que, a0 mesmo tempo, narraram
a importancia da EaD na UFAL para a formacdo docente em
Alagoas.

EDUCACAO A DISTANCIA PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES: O CENTRO DE EDUCACAO EM ACAO

Historicamente, a Educacao a Distancia (EaD) atravessou
diferentes contextos sociais, culturais, principalmente nos
processos educacionais de formagao, e tem modificado geragdes
em sua larga trajetdria, utilizando-se de suportes e interfaces
distintas até chegar a sua fase atual proporcionada pelas novas
Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao - TDIC.
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Nesse contexto, a EaD, no processo formativo passa por cinco
importantes geragdes, elencadas da seguinte maneira: 1) 1* Ensino
por Correspondéncia; 2) 2% transmissao por TV e Radio; 3) 3°
Universidade Aberta, integrando 4dudio/video e correspondéncia
com orientagado face a face; 4) 4* Ensino por Teleconferéncia; e 5) 5
geragao ensino com a utilizagao da internet (Moore; Kearsley, 2011).

No Brasil, a Educacgao a Distancia é reconhecida e oficializada
por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional —
LDBEN, n?9.394 de 20 de dezembro de 1996. O Decreto 5.622, de
dezembro de 2005, que regulamentou o artigo 80 da LDBEN
9394/96, passa a definir a EaD como a modalidade educacional
mediada didatico-pedagogicamente com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informagdo e comunicagdo, com estudantes e
professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou
tempos diversos (Brasil, 2005).

A Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT) foi a
primeira instituicao publica de ensino superior a ofertar curso de
graduagao na modalidade EaD no Brasil. Em 1992, criou-se o
Ntucleo de Educacao Aberta e a Distancia (NEAD), tendo como
meta a implementacao do curso de Pedagogia a distancia. Com a
organizagao dos aspectos burocraticos, em novembro de 1994, foi
realizado o primeiro vestibular com a participagdo de 350
professores da rede publica.

A partir das experiéncias da UFMT, a UFAL é a primeira
instituigao a ofertar um curso de graduagao a distancia em Alagoas,
também, com o curso de Pedagogia, aos professores da rede
publica que atuavam nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
sem a devida formacao. Foi também o primeiro curso de graduacao
EaD reconhecido pelo MEC em Alagoas, com a finalidade de
formar professores para atuar diretamente no Ensino
Fundamental, preferencialmente, na rede publica de ensino,
levando em consideracdo que a utilizagao da educacgao a distancia
visa oferecer uma nova modalidade de estudo, dentro de uma
perspectiva renovadora e comprometida com a transformacao da
realidade educativa, uma vez que esta modalidade tem sido vista
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como a possibilidade de oportunidade de formacgao inicial de
qualidade aqueles profissionais que ja vém exercendo a sua pratica
pedagogica sem possuir, contudo, a habilitacao exigida pela LDB
(Mercado et al. 2004).

A EaD na UFAL inicia em 1998, no Centro de Educacao,
através das agdes do Programa de Assessoria Técnica aos
Municipios Alagoanos (PROMUAL), com o objetivo de viabilizar
uma formacdo em nivel superior capaz de tornar real a
possibilidade de qualificar professores da rede publica,
diminuindo o grave quadro de menos de 10 % dos professores
terem graduacdo e a maioria serem leigos ou terem formagao em
nivel médio (Mercado, 2007).

A primeira turma do Curso de Pedagogia, datada de 1998 e
conhecida como a turma dos 300, foi ofertada a 300 estudantes de
64 municipios alagoanos. Dessa forma, com o grande numero de
professores que precisava receber formacao superior, é implantado
em 2001, um Ntcleo Polo no municipio de Penedo, no crescimento
da oferta para mais 238 estudantes. Em 2002, com a crescente
procura, deu-se inicio ao nucleo polo de Vigosa, com outros 178
estudantes e ao nucleo Polo Xingd, com mais 250. Em 2004, houve
a abertura de mais dois polos localizados no municipio de Macei¢,
com 250 estudantes, e em Sao José da Laje, com outros 300
(Cedu/Utal, 2019). Contudo, a oferta da formagao em EaD, nao se
esgotou em 2004.

Nesse contexto, o ano de 2006 passa a ser um divisor na
histéria da EaD da UFAL, levando em consideragio que a
modalidade deixa de ser uma ac¢do exclusiva do NEAD/CEDU e
“entra na ordem do dia de varias Unidades Académicas e outras
areas, tendo em vista editais das agéncias de fomento, da
SEED/MEC e do inicio das discussdes da constituicao de uma
Universidade Aberta do Brasil (UAB)” (Mercado, 2007, p. 239).

O Sistema UAB foi instituido pelo Decreto 5.800, de 8 de junho
de 2006, para o desenvolvimento da EaD, com a finalidade de
expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagao
superior no pais, possibilitando que diversas cidades e institui¢oes
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publicas de ensino pudessem ofertar cursos a distancia para
professores que atuavam sem formagao superior.

Com a criagdo da UAB, qualquer pessoa pode concorrer as
vagas para o ensino superior na EaD, (desde que tenha concluido o
ensino médio). Porém, é reservado um namero maior de vagas aos
professores que atuam na educagao publica. Busca, ainda, ampliar
e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagao superior,
por meio da EaD, o que vem contribuir com o processo de formagao
dos sujeitos.

NARRATIVAS NA FORMACAO DE PROFESSORES:
APONTAMENTOS TEORICOS

As narrativas da formagao permitem que sejam apresentadas
as experiéncias desses profissionais que, por meio de suas
subjetividades, acabam destacando momentos do seu cotidiano,
seja a partir de sua trajetoria enquanto professores, seja de suas
experiéncias de vida. Permitem, ainda, que outros professores
possam compreender o processo formativo de seus colegas
professores, por meio das experiéncias de vida e de formagao.
Dessa forma, reconhecer a importancia da experiéncia de vida e
formacao desses professores é entender esse processo levando em
consideragao a histéria da pessoa que se desenvolve, as relagoes
que estabelece com o que viveram, o vivido hoje e suas expectativas
futuras (Monteiro, 2020).

A pesquisa narrativa para as praticas dos professores, por
possibilitar que narrem momentos subjetivos de suas trajetdrias
pessoais e profissionais no processo da formagao docente, contribui
para as analises reflexivas deste estudo, como também para as
proprias reflexdes dos sujeitos interlocutores desta pesquisa e para
outros professores que farao as leituras e reflexdes de suas praticas
docentes. Dessa forma, compreende-se que na formagao inicial de
professores, a utilizacao de narrativas de formacgao possibilita a
construcao de diversos olhares, fruto de um processo constante de
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reflexdo e reconstrucdo dos fatos vivenciados, contribui para o
desenvolvimento pessoal e profissional docente (Oliveira, 2011).

Certamente, a proposta das narrativas no contexto da
formacgao de professores, “tem a capacidade de suscitar, nos seus
ouvintes, os mais diversos contetidos e estados emocionais, uma
vez que, diferentemente da informagao, ela nao nos fornece
respostas” (Dutra, 2002, p. 374). A compreensao das experiéncias e
das narrativas reflexivas sobre as praticas educativas vivenciadas,
de forma particular, pelos egressos do Curso de Pedagogia a
Distancia da UFAL, podera apresentar-lhes indicadores da sua
importancia e contribui¢do na sua qualificagao e dos espagos de
atuagao dos mesmos.

Esses sujeitos, ao contar suas historias tinicas de formagao,
criam uma multiplicidade de historias de qualidade da/na
educagao, nesse processo formativo que, simultaneamente, os
inspira a buscar outras oportunidades e os educa, como também
aos outros que leem essas trajetorias de vida e de formagao. Em
outras palavras, a partir do acesso as narrativas desses professores,
criam-se novos espagos para ampliar os conhecimentos no
desenvolvimento pessoal e profissional (Moreira, Anunciato e
Viana, 2020).

Essas reflexdes favorecem, portanto, na percepcao de que a
producao das narrativas desses egressos serve, a0 mesmo tempo,
“como procedimento de pesquisa e como alternativa de formagao.
Ela permite o desvendar de elementos quase misteriosos por parte
do proprio sujeito da narragao que, muitas vezes, nunca havia sido
estimulado e expressar organizadamente seus pensamentos”
(Cunha, 1997, p. 189). Sao alagoanos e alagoanas, como também
pessoas de outros estados que buscam reforgar, por meio da
interagdo e realizacdo de outras atividades, o papel social da
universidade publica.
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ASPECTOS METODOLOGICOS

A metodologia desta investigagao fundamenta-se na pesquisa
qualitativa, considerando-a que se desenvolve por meio de uma
situacdo natural e rica em dados descritivos, apresentando um
plano aberto e flexivel que focaliza a realidade de forma complexa
e contextualizada (Liidke; André, 2018). Nesse contexto, a opgao
pela abordagem qualitativa se justifica pelo valor dado aos
significados que os sujeitos dao as agdes desenvolvidas, ou seja, a
presenga do critério de subjetividade das agdes desenvolvidas
pelos sujeitos interlocutores da pesquisa.

Como método de investigacao, utilizou-se a pesquisa
narrativa, levando em consideragdo que a tipologia dessa
abordagem contempla a memodria dos sujeitos, que reconstroem
suas proprias experiéncias do processo de ensino e aprendizagem
e de suas trajetdrias de formagao, dando sentido e significados as
suas e a outras narrativas de professores.

Nesse contexto, a pesquisa contou com a participagao de 30
egressos do Curso de Pedagogia a distancia da UFAL, das turmas
ofertadas em 2012, 2013 e 2014, nos polos de apoio presencial de
Macei6, Santana do Ipanema, Penedo, Olho d’Agua das Flores,
Palmeira dos Indios e Sao José da Laje, todos esses municipios no
estado de Alagoas.

O processo de coleta dos dados foi realizado no periodo de
01/09/2021 a 31/01/2022, que contabiliza 0 momento que foram
encaminhadas as solicitagdes de participacao até o momento do
aceite e confirmagao dos sujeitos. Dessa forma, foi desenvolvido
com a utilizagio de dois instrumentos de pesquisa, sendo o
primeiro, organizado com a aplicagdo do questionario on-line
(versao Google Forms), e o segundo, com a realizagao de entrevistas
com questOes semiestruturadas, também realizado de forma on-
line por meio da plataforma Google Meet, devido ao periodo de
distanciamento social ocasionado pela pandemia da Covid-19.

As andlises dos questiondrios e entrevistas permitiram um
relativo entendimento do contexto pessoal e profissional dos
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egressos do Curso de Pedagogia EaD/UAB/UFAL, no tocante as
suas trajetorias de formagao académica, possibilitando a
caracterizagdo desses participantes, entre outros aspectos, com o
intuito de conhecer os impactos da formagao em nivel superior no
desenvolvimento de suas praticas profissionais.

NARRATIVAS REFLEXIVAS: O QUE DIZEM OS EGRESSOS
DE PEDAGOGIA EAD/UAB/UFAL

A narrativa potencializa um processo de reflexao pedagdgica
que permite aos seus autores compreender causas e consequeéncias
de suas agOes ou de acontecimentos, circunstancias etc. de um
passado remoto ou recente e, se for o caso, criar novas estratégias a
partir de um processo de reflexao, agao e nova reflexao (Oliveira,
2011). Nessa perspectiva, este tOpico reserva-se as discussoes e
analises a partir das narrativas dos egressos do Curso de Pedagogia
EaD/UAB/UFAL, dando sentido as suas vivéncias pessoais, antes
do ingresso na universidade, aos aspectos e trajetorias da formacao
docente na EaD, como também destaca os impactos dessa formagao
na vida profissional desses egressos.

VIVENCIAS ANTES DA GRADUACAO EM PEDAGOGIA

Os primeiros aspectos levantados no estudo para a construgao
dessas narrativas, buscavam conhecer elementos que mostrassem
um pouco da vida cotidiana dos participantes, antes de ingressar
no Curso de Pedagogia EaD/UAB/UFAL. Por meio das narrativas
desses sujeitos, foi possivel conhecer os sonhos, os contextos
pessoais, como também suas subjetividades consideradas cruciais
para o alcance dos desejos presentes nesses estudantes.

Levando em consideragdo que a construcao de narrativas, sua
leitura, analises e discussao em contextos de formacao inicial e
permanente oferecem um grande potencial ao desenvolvimento
pessoal e profissional dos docentes, os professores reconstroem suas
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proprias experiéncias do processo de ensino e aprendizagem e seus
itinerarios de formacao (Reis; Climent, 2012, tradugao nossa).

Nesse contexto, as narrativas a seguir demonstram um
pouco das vivéncias e as oportunidades das participantes, antes
de ingressarem na graduagao em Pedagogia:

Tive formagao pedagdgica, lecionei por certo tempo. Depois me dediquei a
profissdo de cabeleireira. Mas sempre na perspectiva de concluir o nivel
superior na area, foi quando surgiu a oportunidade do curso de qualificagao
e formagao profissional no curso de Pedagogia EaD (Egressa 5).

Minha vida antes de participar do curso de pedagogia era estudar e
trabalhar em casa e em casas de familia, lojas e onde tivesse oportunidade.
Fiz o curso de magistério, o cientifico e ao final consegui entrar finalmente
no curso. Foi um grande sonho realizado (Egressa 12).

Verifica-se que as egressas ja tinham formacao pedagogica
(Magistério), antes de cursar o ensino superior, o que demonstra
a vontade de seguir na carreira docente. A egressa 5 ja havia
lecionado um certo tempo, depois dedicou-se a outras atividades
profissionais até retornar aos estudos da formagdo docente,
ingressando no curso superior, na busca de qualificagao
profissional. Por outro lado, a egressa 12, por um caminho
inverso, mesmo com formagdo em magistério ndo trabalhou de
imediato na docéncia, e buscou formagao em nivel superior para
realizar seus sonhos.

Nessa mesma perspectiva, a narrativa a seguir demonstra
que o participante, antes de ingressar na universidade, tinha
formacao de nivel médio, como destaca:

Iniciei minha vida profissional como professor em 1997, e naquele
momento nao tinha nenhuma formagao no magistério. Através dai fiz o
Curso de Habilitagdo para o Magistério, depois Letras Portugués/Inglés,
e em 2014 iniciei o Curso de Pedagogia concluindo em janeiro de 2019. E
o que me trouxe ao Curso de Pedagogia foi o trabalho na Coordenacao
Pedagégica em uma escola da rede estadual, e logo mais tarde, ja
concluindo o curso, na em uma escola da rede municipal. A Pedagogia
tem uma histoéria social, cultural e profissional em minha vida. Abriu
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novas portas, como ensinar melhor os contetidos, para a liberdade,
rompendo fronteiras e ampliando horizontes para a vida do individuo
como ser profissional e social (Egresso 8).

A narrativa destaca a vivéncia do egresso 8 antes do seu
ingresso no ensino superior. Percebe-se, nessa trajetdria, o amor
desse profissional pela docéncia, que mesmo antes de obter uma
formacao minima para lecionar, j4 atuava na docéncia desde
1997. A partir da experiéncia com o magistério, destaca que
buscou o ensino superior para obter formagao, sendo a primeira
em Letras Portugués/Inglés e a segunda em Pedagogia.

Ainda em relagao a narrativa do egresso 8, compreende-se a
importancia dada ao curso de Pedagogia no desenvolvimento
pessoal, social e profissional, destacando que o curso possibilitou
novas oportunidades de emprego, como também contribuiu para
a melhoria de suas atribui¢des como docente.

Nesse contexto de compreender a formagao docente no
desenvolvimento pessoal, profissional e, sobretudo, o social, se faz
necessario entender que pensar e fazer a formacgao de professores
envolve considerar as condi¢des situacionais e conscientizar-se das
finalidades dessa formacao. Dessa forma, deve-se considerar os
porqués, o para qué e o para quem ¢ realizada essa formacao,
assumindo compromissos éticos e sociais (Gatti, 2017).

Ao considerar esses aspectos, percebe-se que no contexto da
formagao docente se faz necessario compreender, sobretudo, a
funcao social da educagao e seu poder para a transformacgao
sociocultural dos sujeitos. Acredita-se que foi considerando esses
porqués, o para qué e 0 para quem, que esses egressos passam a
fortalecer suas atribui¢des como docente, como também contribuir
com o processo de ensino e aprendizagem, possibilitando a
transformacao de vida pessoal e profissional dos sujeitos.

Nessa perspectiva de transformacao social e profissional por
meio da educacdo, a egressa 13 pode narrar a sua trajetoria de
vida, antes do acesso ao ensino superior:
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De familia humilde sempre sonhei em me tornar professora. Estudei a
vida inteira na rede publica de ensino e por ser excelente aluna consegui
uma bolsa de 50% da mensalidade na rede particular para cursar o ensino
médio, mesmo assim minha mae (mae solteira) nao teve como arcar com
as despesas e terminei o ensino médio do ano de 2012 em fevereiro de
2013 (na época a rede estadual tinha um calenddrio letivo muito atrasado
e sempre concluia nos meses de janeiro ou fevereiro). Enfim, conclui o
ensino médio na rede publica com atraso significativo, faxinando casas o
més inteiro inclusive aos domingos e recebendo 100 reais mensais, neste
ano de 2013 fiz faxina o ano inteiro para comprar meu primeiro notebook,
fiz o vestibular em margo de 2013 e fui classificada na primeira chamada,
estudava com livros aleatdrios que tinha em casa porque nessa época
ainda nao tinha acesso a internet, apenas um notebook que ainda estava
pagando. Era meu sonho me tornar professora e mesmo com um polo em
minha cidade eu precisava lutar muito para continuar mantendo-o
(Egressa 13).

Diante dessa narrativa, observa-se um pouco do contexto
pessoal e a trajetoria estudantil da egressa 13. As questOes
financeiras ficam evidentes e sdo consideradas cruciais para a busca
no crescimento da formacao, pois, estudante de escola ptublica que
precisava trabalhar para ajudar com as despesas de casa, como
também na compra de equipamento tecnologico para continuar se
preparando para o vestibular, mesmo sem acesso a internet para
auxiliar no processo da formagao.

Observa-se, portanto, que se de um lado temos um cendrio
social que aponta para wuma configuragdo cibernético-
comunicacional, como base nas relagdes sociais e de trabalho, de
outro, temos o cendrio de populagdes desprovidas, excluidas desse
cenario (Gatti, 2017), o que acaba, muitas vezes, afastando os
sujeitos dos espagos de construgao e desenvolvimento da formagao.
Embora, pelo que se verifica na narrativa da egressa 13, é que
mesmo com dificuldades financeiras e de acesso a internet,
enquanto estudante, conseguiu dentro de suas possibilidades
adentrar os espagos de formagao em nivel superior, superando as
dificuldades, realizando sonhos que impactaram na sua vida
pessoal e profissional.
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A EAD E O CURSO DE PEDAGOGIA COMO POSSIBILIDADE
PARA FORMACAO

A partir das discussoOes tedricas, anteriormente apresentadas,
compreende-se que a EaD surge no cendrio educacional
como possibilidade de formagao de professores que nao dispoem
de tempo e oportunidade para frequentar um curso de graduacao
na modalidade presencial ou mesmo pela flexibilidade de horarios
que a EaD oferece a esses sujeitos.

A EaD, portanto, tem grande importancia para a formagao de
professores no Brasil, sobretudo, aos professores no Estado de
Alagoas, tendo a UFAL como pioneira na oferta da modalidade
educacional. Dessa forma, nada mais justo que conhecer esses
aspectos por meio das narrativas daqueles sujeitos que se fizeram
presentes nesse processo de formagao na EaD.

E sempre um prazer compartilhar a importancia dos cursos EaD publicos
para a formagao de pessoas como eu, que nao tem condig¢des financeiras
e as vezes nem fisica de se deslocar para outras cidades, estados ou para
fora do pais para fazer o curso que tanto deseja (Egressa 12).

O curso EaD, é uma oportunidade para as pessoas que ndo tem condigdes
financeiras ou de acesso as universidades (Egressa 18).

A partir das narrativas das egressas 12 e 18, percebe-se a
importancia da EaD para a formacao de professores. Destacam as
oportunidades trazidas com a oferta de cursos na modalidade
EaD para estudantes que nao dispdem de condi¢des financeiras
de acesso ao ensino superior de forma presencial.

De fato, a EaD contribuiu e ainda hoje contribui para a
formacao de muitos sujeitos, que encontraram a possibilidade de
obter formacao superior sem a necessidade de deslocamento para
as grandes cidades. No caso desses egressos de Pedagogia da
UFAL, a EaD possibilitou nesse percurso, um processo formativo
préximo de suas residéncias o que ndo seria possivel, se fosse
uma graduacao ofertada de forma presencial.
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Ao se referir ao curso de Pedagogia EaD da UFAL, o egresso
20 destaca ser “um curso que recomendo, pelo compromisso da
maioria dos professores, o incentivo a pesquisa e a possibilidade
de participagao nos programas PIBID, PIBIC e outros”.

Nessa mesma perspectiva, a egressa 6 narra que, tanto a UFAL
quanto o Curso de Pedagogia EaD foram, sem duvida, de extrema
importancia para a sua formagao, “pois sem ambos nada seria
possivel, dentro da perspectiva de aquisi¢io de conhecimento
tedrico e pratico no processo de formagdo, dando o suporte
necessario na fundamentagao de pensamentos dentro do processo
aprendizagem”. Diante dessa narrativa, fica evidente que sem a
UFAL e o curso de Pedagogia EaD, ndo seria possivel sua formagao.
A egressa enfatiza, ainda, que sem ambos, nao teria o suporte
necessario para fundamentar teoria e pratica no contexto da
formagao docente. Tal como essa egressa, milhares de estudantes
tiveram oportunidade tnica de obter formagao de nivel superior
em uma instituigao publica, de qualidade, na modalidade EaD.

Compreende-se, diante das narrativas apresentadas, que a
universidade publica brasileira, na maioria das vezes, tem sido a
unica possibilidade que os sujeitos tém para obter formacao em
nivel superior. Diversos aspectos estao envolvidos nesse contexto,
ndo apenas relativos aos problemas financeiros, mas, sobretudo,
devido a credibilidade da institui¢do, frente ao processo de
formagao. Por outro lado, a universidade exerce um papel
fundamental na formagao dos sujeitos, uma vez que a temos como
uma instituicao social que, por sua vez, determina algumas
funcionalidades na sociedade.

A universidade se apresenta como uma institui¢ao social e
como tal exprime de maneira determinada a estrutura e o modo de
funcionamento da sociedade como um todo. Tanto é assim que
vemos no interior da instituigdo universitaria a presenca de
opinides, atitudes e projetos conflitantes que exprimem divisoes e
contradi¢oes da sociedade (Chaui, 2003). Compreende-se, portanto,
que a universidade tem um papel fundamental na vida dos
sujeitos, como também para o desenvolvimento da sociedade. Os
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aspectos tratados no interior das instituicdes publicas de ensino
superior refletem diretamente no funcionamento da sociedade, a
partir do desenvolvimento pessoal e profissional dos sujeitos que
passam pela universidade.

IMPACTOS DA FORMACAO ACADEMICA NAS PRATICAS
PROFISSIONAIS

Para a organizacdo das narrativas aqui apresentadas, foi
indagado aos participantes quais as mudangas ocorridas nos
aspectos pessoal e profissional, apos a formacdo em Pedagogia
EaD. Em resposta, os egressos puderam narrar as mudancas
advindas com a formagdo em nivel superior, apresentando os
impactos considerados positivos e negativos.

Analisando as narrativas de um primeiro grupo de egressos,
percebe-se que uns ainda nao tiveram oportunidade de trabalhar
como professores. A egressa (1) destaca em sua narrativa dois
aspectos: “me sinto feliz por ter concluido o curso numa institui¢ao
de referéncia como a UFAL, porém me sinto, a0 mesmo tempo, um
pouco frustrada por ainda nao ter conseguido atuar na area”. Por
meio dessa narrativa, percebe-se, de um lado, a felicidade da
egressa por ter concluido sua formag¢ao em uma instituigao publica
como a UFAL, por outro, a frustragdo por nao ter tido a
oportunidade de exercer sua profissao.

E uma narrativa muito forte, levando em consideracio uma
estudante de EaD, que teve dificuldades no percurso da formacao
docente, e mesmo com a conclusao do curso nao teve oportunidade
de trabalhar como professora. Infelizmente, essa problematica
acontece com muitos egressos dos cursos de formagao de
professores, embora as escolas necessitem de professores. Mas a
falta de concursos publicos faz com que esses profissionais nao
tenham sequer a oportunidade de concorrer a uma vaga de
professor da Educacao Basica.

A egressa 7 destaca em sua narrativa: “mesmo longe da sala
de aula, e perante os tempos dificeis enfrentados neste periodo
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de pandemia o curso de licenciatura em pedagogia me permitiu
colocar em pratica os conhecimentos adquiridos auxiliando os
meus filhos na realiza¢ao das atividades”. Percebe-se, o quanto a
formacao contribuiu na vida dessa egressa, que mesmo fora da
sala de aula pode contribuir com a formagdo dos filhos.
Certamente, nao € necessario estar na sala de aula para contribuir
com o ensino e aprendizagem.

Nessa relacao, compreende-se que a docéncia como profissao
contempla a atribuicdo de executar um trabalho especifico, com
uma base de conhecimentos tedricos e praticos apropriada, a
capacidade de utilizar esses conhecimentos em situagoes relevantes
e a capacidade de recriar, por reflexao constante a partir da pratica,
seus saberes e fazeres (Gatti, 2017).

Nessa perspectiva, percebe-se que a formagao em pedagogia
contribuiu para as praticas profissionais desses egressos, quando
narram esses impactos no desenvolvimento de suas fungdes
docentes. A egressa 17 destaca que a formagdo a “fez ter
embasamento tedrico para meu conhecimento empirico. Me fez
olhar diferente para as salas de aula e professores e suas
necessidades”. Da mesma maneira, a egressa 26 narra: “consegui
fazer planejamentos que retomem o ciclo das propostas e que
aponte resultados significativos na aprendizagem dos alunos”.

A partir dessas narrativas, compreende-se que a formacao
contribuiu com embasamento tedrico, auxiliando no
desenvolvimento de suas praticas docentes. As egressas 17 e 26
por meio da formacao em Pedagogia, compreenderam a
importancia dessa formacgao para a construg¢ao de um processo de
ensino e aprendizagem que transforme a vida dos estudantes e se
perceberam como participantes dessa construgao, reunindo
teoria e pratica.

A egressa 9 aponta: “mesmo antes de colar grau e ja com uma
declaragao da UFAL, como provavel concluinte em 2018, consegui
um contrato na secretaria de educagdo do meu municipio onde
trabalho até os dias de hoje. Amo ser professora”. Nessa mesma
dire¢do, a egressa 18 corrobora a questdo, sintetizando que a
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conclusao do curso de Pedagogia trouxe mudancas para sua vida
profissional, e destaca: “mudou tudo! Consegui um contrato no
municipio onde leciono até hoje. Me sinto mais capaz, minha vida
profissional mudou bastante. Tenho orgulho de dizer que sou
licenciada pela UFAL”.

Percebe-se os impactos da formacao em Pedagogia EaD na
vida. Dessa forma, para as egressas 9 e 18, o curso contribuiu nao
sO para os aspectos pessoais, mas, sobretudo, impactou de forma
direta na vida profissional, possibilitando-lhes oportunidades de
trabalho, junto as secretarias municipais de educagao, as quais s
foram proporcionadas a partir da graduacao.

As narrativas demonstram, entre outros aspectos, o0s
problemas enfrentados por esses egressos, ainda que parecam ser
solucdo para a drea profissional desses sujeitos. Verifica-se,
portanto, que muitas prefeituras e secretarias municipais de
educacdo, ao invés de realizar concursos publicos, contratam esses
sujeitos (formados em nivel superior), para exercer atividades
docentes com saldrios defasados, sem possibilitar momentos de
formagao continuada, uma vez que esses professores (contratados)
devem cumprir, muitas vezes, uma carga horaria de trabalho que
nao permite a continuidade de estudo, pesquisa e formacao.

Esses aspectos s6 demonstram a falta de compromisso dessas
prefeituras para com a qualidade da educagao e da formagao dos
professores. Pela falta de oportunidades profissionais, esses
egressos acabam se colocando a disposicdo de formas
inapropriadas no exercicio da docéncia, tendo em vista que nao ha
oportunidades melhores, advindas do poder publico municipal nas
secretarias de educacao.

Diante dos aspectos apresentados no decorrer das discussoes
referentes aos impactos da formagao na vida desses sujeitos,
compreende-se, de um lado, que os egressos puderam concluir sua
formacao, alguns tendo oportunidades de melhorar de vida, outros
com oportunidades de trabalho na docéncia, e outros que nao
conseguiram exercer o professorado, devido a falta dessas
oportunidades em seus municipios interioranos.
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De toda forma, esses egressos tiveram a oportunidade de
compreender o processo educativo e se adaptar as realidades
socioculturais. Certamente, a formacdao em Pedagogia contribuiu
para que esses sujeitos pudessem obter conhecimentos e
experiéncias diversas nesse processo de formacao académica,
contribuindo para o desenvolvimento de suas praticas.

CONSIDERACOES FINAIS

As narrativas de professores sobre o percurso de sua formagao
tém crescido ao longo dos anos, tendo em vista a credibilidade dos
estudos no desenvolvimento das praticas e experiéncias pessoais e
profissionais de professores, que acabam contribuindo para a
constru¢do das proprias narrativas, como também dao sentido a
outras praticas e experiéncias docentes para a construcgao de outras
narrativas reflexivas.

As discussoes apresentadas no decorrer deste capitulo fazem
parte de um projeto maior desenvolvido durante o Mestrado em
Educagao, com o objetivo de analisar os impactos da formacao
docente nas praticas pessoais e profissionais dos egressos do Curso
de Pedagogia a Distancia da UFAL, das turmas ofertadas em 2012,
2013 e 2014. Para essas discussoes, foram utilizadas as narrativas
desses egressos sobre suas vivéncias no contexto da construgao
formativa.

Nessa perspectiva, esses egressos puderam contar, narrar e
memorar suas historias, vivéncias e experiéncias pessoais, também
suas trajetérias de formagdo no ensino superior, que se fizeram
importantes para a compreensao dos impactos da formagdao no
desenvolvimento das praticas profissionais desses sujeitos.

No contexto da formagao docente, por meio da EaD, se faz
necessario destacar a importancia da modalidade para a
transformacao de vida dos egressos de Pedagogia. A partir das
narrativas, observou-se que esses sujeitos encontraram na EaD, a
possibilidade para alcancar a formagdo em nivel superior, o que
seria impossivel se esses sujeitos tivessem que cursar a graduagao
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de forma presencial. Por meio da interiorizagao dos polos de apoio
presencial, os egressos puderam iniciar e concluir a graduagao em
Pedagogia, mesmo sendo oriundos de municipios do interior,
locais de dificil acesso e sem a disponibiliza¢ao de uma internet que
facilitasse o processo da formagao.

Com as discussoes realizadas ficaram evidentes, por meio das
narrativas, os impactos da formacgao docente em Pedagogia no
desenvolvimento das praticas pessoais e profissionais dos egressos.
De um lado, as falas registraram as oportunidades que o curso
trouxe para a melhoria de suas vidas profissionais, além do “status”
de possuirem uma graduag¢do em uma universidade federal, apesar
de todas as dificuldades encontradas na modalidade a distancia,
também na possibilidade que muitos tiveram em dar entrada na
progressao funcional. Por outro, verificou-se que os egressos
tiveram, ainda, a possibilidade de assumir cargos e participar de
processos seletivos nas Secretarias de Educa¢dao dos municipios nos
quais estdo inseridos.

Certamente, o estudo apresentou um retorno de cunho
institucional, a medida que proporcionou a comunidade académica
da UFAL, conhecer nao apenas os aspectos da formagcao inicial
docente no curso de Pedagogia a Distancia, mas também os
impactos dessa formagao para o desenvolvimento das praticas
pessoais e profissionais dos egressos do Curso de Pedagogia
EaD/UAB/UFAL, também de cunho social, ao fazer com que a
sociedade possa perceber os impactos dessa formagdao na vida
pessoal e profissional dos participantes, mas, sobretudo, que os
orgaos educacionais possam contribuir com programas e
financiamentos que fortalecam a formacgao docente em Alagoas.

O propdsito é de que este estudo possibilite a disseminagao de
novos estudos sobre a EaD, a formagao de professores no contexto
da EaD no estado de Alagoas, destacando as narrativas reflexivas
de professores, suas vivéncias pessoais e profissionais, sobretudo,
apontando novas contribui¢des que possam colaborar com o
processo de ensino e aprendizagem.
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Dessa forma, convida-se leitores/as a lerem a Dissertacao
completa que resultou na escrita deste texto. A Dissertagao aponta
outras andlises, discussdes, resultados e caminhos que
proporcionam aberturas para futuras investigagdes no campo
educacional.
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INTRODUCAO

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
Pedagogia, aprovadas em 2005, estabelecem que o curso de
Pedagogia ¢ o campo especifico para a docéncia no ambito da
Educacao Infantil. Além dos saberes necessarios a pratica docente,
os cursos devem ofertar Estagio Supervisionado que atue
especificamente nesse contexto. Os estdgios se configuram como
espacos de aprendizagem, suas vivéncias proporcionam ao
estudante a aproximagao entre teoria e pratica, sendo o estagio uma
atividade que prepara o discente para a “praxis” (Pimenta, 2010).
Por meio dele, o estudante de Pedagogia pode compreender a
importancia dos referencias tedricos e de todo o conhecimento
histdrico e cultural que subsidiara a entrada desse universitario em
campo, de modo a refletir sobre os espagos de aprendizagem, as
praticas pedagodgicas, o cotidiano educacional, as concepgdes de
crianga, de infancia e da docéncia na Educacgao Infantil.

A profissao docente, segundo Luciana Esmeralda Ostetto
(2012, p. 136), “por se basear na relagao entre pessoas, ¢ permeada
pelos afetos, pela simpatia/antipatia que acompanha as relagoes.
Ser profissional da educacao significa experimentar sentimentos”
como uma das dimensdes do processo formativo proporcionado
pelo estdgio. Além disso, Luciana Esmeralda Ostetto e Marta
Nidia... Varella Gomes Maia (2019) destacam o grande desafio que
reside em considerar as especificidades da Educagao Infantil e
ainda compreender os contextos das institui¢des, as praticas, as
relacdes e os sujeitos. O exercicio de observagao realizado nos
estagios sobre todas essas questdes propicia grande aprendizado
ao saber profissional, constituindo-se como ponto de partida para
o registro, a problematizagao e a analise.

A partir dessas consideragdes, delineamos como objeto de
estudo deste capitulo, o estagio supervisionado na Educacao
Infantil, pois acreditamos, assim como Cleriston Izidro dos Anjos e
Stella Miller (2014, p. 210), que o “estagio é lugar de pesquisa, de
reflexdao, de encontro entre sujeitos, de descobertas, de parcerias”,
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que se configura como um espaco privilegiado de trocas entre os
sujeitos que convivem nessas institui¢des: os estagidrios, as
criangas, os professores de Educacdo Basica e os orientadores de
estagio. Ademais, compreendendo que essas trocas sao desenhadas
a partir das interagdes sociais, Ana Lucia Guedes-Pinto e Roseli
Aparecida Cagao Fontana (2001) afirmam que elas sao frutos de
relacdes vivenciadas nos estagios. Portanto, os estagios constituem-
se como locus de interlocugao entre os saberes que sao produzidos
nas unidades educacionais e que se confrontam e se encontram de
forma significativa, fazendo com que os/as estagiarios/as possam
vivenciar processos de ensinar e de aprender.

Nesse sentido, com o intuito de conhecermos as produgoes teoricas
existentes sobre esta tematica, este capitulo tem como objetivo reunir,
analisar e sistematizar as produgdes académicas que discutem sobre o
Estagio Supervisionado na Educacio Infantil, bem como suas
contribui¢bes para a formagao do futuro professor, considerando os
recursos e abordagens que tém sido utilizados nessas pesquisas. Para
tanto, foi considerado como recorte temporal o periodo correspondente
entre 2017-2023, apresentando as produgoes mais recentes acerca da
tematica em questao.

Visando identificar as diferentes perspectivas com as quais o
estudo do tema foi enriquecido, optamos pela revisao de literatura,
conforme evidenciado por Moreira e Caleffe (2008), e mapeamento
das produgdes a partir de cinco bases de dados descritas, a saber:
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagoes (BDTD), Banco de Teses
e Dissertacoes da CAPES, Portal de Periédicos CAPES, revista Zero-
a-Seis (UFSC) e Oasisbr, considerando os descritores Estagio
Supervisionado; Educagao Infantil; Formagdo Inicial. Para o
mapeamento foram consideradas: teses, dissertagdes, artigos
cientificos e relatos de experiéncias que abordaram a tematica do
Estagio Supervisionado na Educacdao Infantil, no curso de
Pedagogia. Os Trabalhos de Conclusao de Curso, produgoes
escritas em duplicidade e trabalhos que tratavam sobre o estagio
supervisionado em outras licenciaturas e nao faziam parte das
bases mencionadas, foram excluidos.
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Inicialmente, o levantamento reuniu 138 trabalhos, no entanto,
apos analise dos resumos, apenas 24 produgdes foram selecionadas,
pois as demais — 114 produgdes — nao estabeleciam relagdes com a
temadtica objeto de estudo. Nesse contexto, apresentamos os 24
trabalhos, distribuidos em teses, dissertagoes e artigos.

O QUE DIZEM AS PRODUCOES ACADEMICAS SOBRE O
ESTAGIO SUPERVISIONADO NA EDUCACAO INFANTIL E
A FORMACAO DE PROFESSORES

Claudete Bonfanti (2017), tendo como l6cus da sua pesquisa a
Universidade Comunitaria de Santa Catarina, traz como objeto a
formagao de professores de Educacao Infantil, focando na relagao
entre teoria e pratica no Estagio Supervisionado e realizando uma
investigacao com base nas significagdes que os/as estagiarios/as
constroem a partir de suas experiéncias e vivencias. A autora
contextualiza sua pesquisa considerando a homologacao das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia (2006),
apresentando ainda a dimensao historica e contextual da formagao
de professores, bem como as especificidades da docéncia e do
estagio obrigatorio. O estagio na Educacdo Infantil “é basilar na
formagao de um professor. Isso implica levar a efeito o
compromisso da universidade e sua contribui¢ao na formacgao de
quem vai atuar com criangas em institui¢des de Educagao Infantil”
(Bonfanti, 2017, p. 38).

Roseli de Fatima Rech Pilonetto (2017) apresenta em sua tese,
uma pesquisa empirica que tem como Iécus a Universidade
Estadual do Oeste do Parand (UNIOESTE), campus de Francisco
Beltrao-PR. Em seu trabalho, a autora evidencia um conjunto de 39
teses, com o recorte de 1997 a 2012, as quais estao direcionadas a
formacao do professor para a Educacao Infantil. As teses
investigam recortes distintos, mas orientam-se para pensar
curriculos, praticas e projetos. A autora opta pelo recorte acerca do
cuidado e educagao dos estagidrios e professores orientadores
durante a realizagao do estagio em Educagao Infantil, considerando
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a dinamica de realizacdo do estdgio na universidade. Em seu texto,
traz os estagiérios, com suas falas e contextos, apontando caminhos
acerca das contribui¢des do estdgio. Sao considerados relatos de
experiéncias e artigos dos estagidrios da UNIOESTE. Embora o
trabalho apresente apontamentos de que o Estagio Supervisionado
se apresenta como componente basilar para a formagao, o caminho
apresentado pela tese busca dar contribui¢des sobre os processos
indissocidveis de cuidar e educar, sendo que o estdgio
supervisionado se configura como o contexto macro em que se
insere a discussao do estudo. Embora o estagio nao seja a questao
central da autora, destaca-se o fato de que ela considera a
importancia dos relatos de experiéncias de estagiarios como fonte
para pensar o cuidado na educagao, sendo possivel identificarmos
também a importancia do registro para a elaboragao destes relatos.

Fabiane Lopes de Oliveira (2017) apresenta um estudo a
partir da abordagem metodoldgica da pesquisa-agao, justificada
pela inser¢caio da autora no campo e a realizacdo do
acompanhamento de um grupo de estagiarios. Utiliza-se de grupo
focal e entrevistas para coleta de dados e da analise de contetido
para sua interpretagdao. Destaca também o contexto histérico da
Educacdo Infantil, considerando a perspectiva da infancia e
também as bases legais e todos os documentos que orientam a
Educacgado Infantil, fomentando discussdes sobre o protagonismo
das criangas, e também a formacao de professores para o trabalho
com criangas de 0 a 6 anos. A autora conclui que o estagio
contribui para o aprofundamento das aprendizagens, apontando
como um de seus principais achados a importancia da teoria para
realizagao das praticas.

Ivone Garcia Barbosa, Nancy Nonato de Lima Alves e Telma
Aparecida Teles Martins Silveira (2017), no artigo intitulado “A
Educagao Infantil no Curso de Pedagogia: Li¢oes do Estagio”,
apresentam resultados de pesquisas realizadas em universidades
federais, buscando investigar como € considerada a Educacao
Infantil nas instituicdes de Ensino Superior, por meio de
documentos, a exemplo do projeto pedagdgico do curso e os
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projetos de estagio da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Abordam a discussao sobre a subordinacao
da Educagao Infantil as propostas e praticas pedagogicas utilizadas
no Ensino Fundamental, demonstrando que a compreensao sobre
as especificidades do trabalho com a Educagao Infantil nos cursos
de Pedagogia é um desafio. Apresentam historicamente a trajetdria
do curso de Pedagogia e apontam a necessidade de producao sobre
a Educacao Infantil para uma articulagio com o processo de
formacao dos estudantes de Pedagogia para o trabalho na primeira
etapa da Educacao Basica.

No artigo de Viviane Drumond (2018), intitulado “Formagao
de professoras e professores de Educacdo Infantil: por uma
Pedagogia da Infancia”, a autora realiza uma revisao bibliografica,
a qual apresenta uma breve contextualizagao histdrica e aponta
questionamentos voltados ao trabalho com criangas de 0 a 3 anos,
afirmando a existéncia de certa invisibilidade sobre os bebés nos
curriculos. Apresenta, ainda, pesquisas que retratam a importancia
da construgao de uma “Pedagogia da Educacao Infantil”, tendo o
estdgio como uma etapa significativa para a formagao de docentes
que atuam com criangas pequenas, direcionando para a
necessidade de pensar novos curriculos de formacao. Por fim,
utiliza-se da observagdo como principal instrumento, além da
aplicacao de questionarios e analise do PPC de Pedagogia da
Universidade Federal do Tocantins, destacando que seu trabalho
caminhou com uma metodologia especifica e se direcionou de
acordo com as questdes que surgiam na pesquisa, sinalizando
como um dos resultados, a necessidade de reformulacao dos
projetos de curso, para atender a necessidade de construir
percursos formativos para uma formagao especifica de professores
para trabalhar com criancas de 0 a 6 anos e de 6 a 10 anos.

Sara Barros Araujo e Ana Pereira Antunes (2018), no artigo
intitulado “Avaliacdo da aprendizagem profissional no estagio
supervisionado: estudo exploratério na Educagao Infantil”,
apresentam uma pesquisa exploratoria que envolveu estudantes de
Mestrado Profissional em Educacdo Infantil de uma instituicao
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portuguesa. Discutem, como instrumento, a utilizagdo de uma
planilha de avaliacdo sobre os processos de desenvolvimento na
Pratica Pedagdgica Supervisionada de estudantes, a qual observa
quatro dominios apresentados: Observagao, Planificagao, Agdo e
Reflexao. Cada um desses dominios possui dimensdes a serem
analisadas, sendo utilizados em dois momentos da pesquisa: um
momento intermediario e apds, como avaliagao final do estagio, o
que possibilitou as pesquisadoras a avaliacdo da evolucdao dos
estagidrios/as em cada um dos dominios. Mesmo a pesquisa
trazendo um contexto diferente do Estdgio Supervisionado na
Educagao Infantil, foi considerado importante sua inser¢ao neste
trabalho por apresentar aspectos metodologicos diferentes que
possibilitam pensar o estagio para o trabalho com Educacao Infantil
para além da graduagao.

As autoras do artigo “A ac¢ao pedagogica na Educagao Infantil:
O protagonismo das criangas”, Irene Carrilho Romero Beber e
Ivone Cella da Silva (2018), apresentam discussdes acerca da
organizacdo dos tempos e espacos das creches e escolas de
Educagao Infantil, bem como a importancia do protagonismo das
criancas, realizando uma discussao sobre crian¢a e infancia,
considerando o contexto das observagoes feitas pelos supervisores
aos estagidrios do curso de Pedagogia, nos processos de
acompanhamento das disciplinas de Estagio Supervisionado I, com
criangas de 0 a 3 anos e do Estagio Supervisionado II, com criangas
de 4 e 5 anos. O artigo expde que as criangas se movimentam e
aprendem a seu modo, como também demonstra que a relagao com
os estagidrios, no que se refere a observacdo e convivéncia
possibilita a percepcao de aspectos que precisam ser considerados
para uma organizagao coletiva. Cabe destacar que as andlises
realizadas partiram dos dados coletados em fichas e relatdrios de
estdgios elaborados por estudantes da Universidade do Estado de
Mato Grosso.

Edvonete Souza de Alencar, Andreia Pires Dias e Renata de
Oliveira Galvao (2018) apresentam um relato de experiéncia de
estagio, considerando suas vivéncias na execugao de um projeto
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voltado ao conhecimento do corpo humano. A pesquisa
bibliografica e documental subsidiou o projeto, considerando os
documentos que orientam a Educagao Infantil. As descrigdes e
argumentacdes sobre o projeto voltado para texturas e identificagao
dos interesses das criangas de nomear partes do corpo e sobre a
execugao do projeto nos permite refletir sobre a riqueza dos tempos
e acdes do estdgio supervisionado, por exemplo, sobre a
importancia da observacdo, por permitir aos estudantes
ressignificar a sua interven¢do com as crianga e reorganizar as
atividades ja propostas a partir da percepcao dos interesses das
criancas, demonstrando que o planejamento e a compreensao
tedrica, sdo subsidios importantes para a realizacdo das agoes
cotidianas. Ao narrar suas motivagdes para o desenvolvimento do
projeto, as autoras desvelam suas expectativas de estagiarias e
percepgoes das criangas como protagonistas que direcionam as
agoes. As argumenta¢des demonstram que os tempos e a¢des para
o trabalho na Educacdo Infantil requerem planejamento e
observagao, em que se estabelece a relagao entre o que foi estudado
e o que se pode desenvolver enquanto estudante, para que seja
possivel criar, recriar e pensar nas possibilidades em um processo
de aprendizado para estagidrios/as e criangas.

Em sua tese intitulada “Dimensoes de um modelo sustentavel
de formacao de professores de Educagao Infantil: em busca de
possibilidades”, Janaila dos Santos Silva (2019) utilizou como
instrumentos metodolodgicos: observagao, entrevistas e analise
documental. Buscou oferecer um panorama para a formacgao de
professores de Educacdo Infantil, considerando as dimensdes da
formacao inicial, formacao continuada, condi¢bes de trabalho e
suporte institucional, além da participagdo das familias e
comunidade. Sao discutidas estratégias para fortalecer a formacgao
inicial dos professores, de modo a garantir que eles adquiram
competéncias e conhecimentos necessdrios para atender as
demandas da Educacdo Infantil contemporanea. Discute que as
praticas de avaliacdo refletem também na qualidade da educacao,
fato que nos leva a pensar na elaboragao do planejamento e
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acompanhamento dos estagios pelos professores supervisores em
articulagao com os professores da sala de regéncia.

O artigo intitulado "O Estagio Supervisionado na Educagao
Infantil: uma relagao dialética entre teoria e pratica", de autoria de
Denize Cristina Kaminski Ferreira, Clatidia Alessandra Gregorio e
Katia Cristina Sommer Schimidt (2019), aborda a importancia do
estagio supervisionado como um elemento crucial na formacgao de
professores que atuam na Educagao Infantil. O texto destaca a
necessidade de estabelecer uma relacao dindmica e interativa entre
a teoria estudada no interior das universidades e a pratica
vivenciada no ambiente educacional, destacando que o estagio
supervisionado oferece aos estudantes a oportunidade de observar
e analisar praticas pedagdgicas em acao, refletir sobre suas proprias
experiéncias e criar conexdes significativas entre a teoria e a
realidade da sala de referéncia na Educac¢ao Infantil.

No artigo “Estdgio: Superagao do espontaneismo e docéncia
na Educagdo Infantil”, Cassiana Magalhaes (2019) apresenta as
experiéncias que a autora vivencia na Universidade Estadual de
Londrina, em que realizou observacao e analise de desenhos e
desenvolveu uma reflexao a respeito do planejamento das
atividades para Educacdo Infantil e sobre o estagio supervisionado
na constru¢do do saber profissional. A autora dialoga sobre a
importancia de equilibrar a liberdade da crianca e a orientacao
pedagogica do professor, discutindo sobre a necessidade de criagao
de experiéncias de acordo com os interesses demonstrados pelas
criangas, porém com o planejamento de atividades adequadas ao
desenvolvimento infantil, apontando o lugar do estagidrio, de
aprendiz, e do professor supervisor, de condutor dos estudantes ao
campo, favorecendo a articulagao entre a teoria e a pratica na
formacao inicial.

O artigo de Virginia Georg Schindhel e Maria Luisa Furlin
Bampi (2019), intitulado “Formacado de profissionais de Educacao
Infantil: experiéncias de estagio supervisionado”, traz uma
discussdo que envolve as bases legais que orientam o estagio,
também apresenta o relato de uma experiéncia. As autoras buscaram
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fundamentar a importancia da vivéncia da pratica, se apoiando em
determinagdes legais para fundamentar a necessidade da
experiéncia do estagio para a formagao. Concluem que “enquanto
campo de conhecimentos, produz-se na interagdo dos cursos de
formagao com o campo social no qual se desenvolvem as praticas
educativas” (Schindhel; Bampi, 2019, p. 285).

Monica Gongalves da Silva, Diandra Tabata Nunes Lima e
Hildegard Susana Jung (2019) produzem um relato de experiéncia
sobre a vivéncia do estdgio supervisionado envolvendo a musica e
apresentam a metodologia de projetos como uma contribui¢ao na
realizagdo do estagio. As autoras destacam que ao utilizar a
metodologia de projetos, os/as estudantes sdo estimulados/as a
serem pesquisadores/as. Para as autoras, a metodologia de projetos
pode contribuir por modificar os processos de aprendizagem,
ensinando pela pesquisa, aprendendo pela experimentagdao. A
pesquisa e a experimentagdo sao elementos que podem colaborar
para aprimorar as etapas que fazem parte do estdgio
supervisionado, permitindo a exploracao de possibilidades para
conhecer o interesse das criangas.

Fabiane Lopes de Oliveira (2019) realiza um estudo de
abordagem qualitativa sobre a relacdo entre teoria e pratica na
formacao inicial docente, tendo o estagio como objeto de estudo,
como também explicita a importancia de um espago formador
tanto para os estudantes como para os professores da sala de
referéncia, destacando a relevancia desta troca entre universidade
e escola. Em seus achados, salienta a compreensao dos estudantes
sobre a importancia da teoria para a pratica profissional, como
também suas expectativas em estabelecer uma identidade
profissional, bem como o papel dos espagos de didlogos no
contexto educacional e 0 modo como contribuem para reflexdes
sobre a formacao.

No artigo de Sandra Regina Gardacho Pietrobon; Rayane
Regina Scheidt Gasparelo e Antonio Carlos Frasson (2019),
intitulado “O Estagio Supervisionado em Educagao Infantil: analise
de um roteiro didatico para a etapa de atuagao”, os autores
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destacam que os processos formativos de professores para a
Educagao Infantil no curso de Pedagogia precisam contemplar a
realizagao de leituras e de pesquisas que abordem praticas com
criangas pequenas, bem como defendem que a organizacao das
etapas dos processos do estdgio nas instituicdes deve envolver:
observacao, participacao e atuagao.

Roseli de Fatima Rech Piloneto e Marta Nornberg (2020), no
artigo intitulado “Compreensoes de Cuidado e Educacao na
Educacdo Infantil produzidas no estdgio supervisionado”
afirmam que é necessdria a reorganizacao das praticas e propostas
de formagao no interior dos cursos de Pedagogia para a docéncia
na Educacao Infantil, sobretudo, favorecendo situagdes em que as
questoes tedricas e praticas possam ser discutidas e articuladas a
questoes sobre crianca, docéncia e praticas de cuidado e educagao.

Observando a importancia do favorecimento de situagdes
que possibilitem a articulagao entre as dimensdes tedricas e
praticas, trazemos a pesquisa realizada na dissertagao de Elaine
Maria dos Santos Silva (2020), que destaca a importancia da
documentagao pedagdgica para o aprimoramento profissional
dos estudantes. Com a realizagdo de entrevistas e andlise de
narrativas, a dissertacdo explora as percepc¢des dos académicos
em relacdo a documentacdo pedagdgica e formacao inicial de
professores na Educacgdo Infantil, focando nas experiéncias e
percepgoes dos académicos sobre o processo de elaboragao da
documentagao pedagogica.

No mesmo sentido, Isabella dos Santos Oliveira da Silva,
Marlene Rodrigues, Josilene Silva de Oliveira, Joao Guilherme
Rodrigues Mendonga e Vanderneide Costa de Oliveira (2020),
apresentam em seu artigo, diversas questoes que contribuem para
pensar a importancia do estagio a partir da experiéncia de uma
estagidria surda no estagio supervisionado em Educagao Infantil.
Ao discutir os desafios e estratégias adotadas pelos/as estudantes,
os/as autores/as ressaltam a importancia da inclusdo e da
conscientizacdo sobre a diversidade no ambiente educacional,
trazendo também a tona que o Estagio Supervisionado € visto como
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uma oportunidade para promover a formagao de professores mais
sensiveis e preparados para atuar em ambientes mais inclusivos,
atendendo as necessidades especificas de todos os estudantes,
independentemente de suas condi¢des de satide ou habilidades.

Eunice Brito de Souza e Alice Brito de Souza (2020) defendem
que é no Estagio Supervisionado que os/as discentes tém uma
melhor compreensao de como serd sua rotinano trabalho pos
processo formativo inicial, sendo o estdgio o espaco que lhes
possibilita conhecer a realidade das salas de referéncia. As autoras
apresentam uma investigagao sobre a relacao entre teoria e pratica,
utilizando-se de uma abordagem de pesquisa-agao. Os resultados
indicam que a experiéncia teve entraves que se apresentaram por
meio de um planejamento que nao considerava a pluralidade e
singularidades dos professores da institui¢ao e, portanto, também
acabava por direcionar a entrada do estagidrio, sendo obrigatoria a
utilizacdo de wuma apostila adotada pela institui¢do, que
determinava um roteiro especifico para o desenvolvimento do
estagio. A pesquisa contribui para pensarmos quais modelos de
estagio as universidades tém orientado diante das realidades
destes espacos, que tém uma histéria anterior ao adentrar do
estagidrio no campo.

Em seu artigo intitulado “Os Registro da Ac¢ao Docente no
periodo do estagio supervisionado: uma experiéncia formativa”,
Elcimar Simao Martins e Tania Maria Souza Franga (2020) abordam
registros da agdo docente durante o periodo do Estagio
Supervisionado e sua importancia como experiéncia formativa
para os estudantes. O estudo explora como a pratica de registrar as
atividades e reflexdes realizadas favorece o desenvolvimento de
habilidades pedagdgicas e a construgio de conhecimentos
significativos. Ao registrar as experiéncias e atividades
desenvolvidas, os estagidrios tiveram a oportunidade de revisitar
suas praticas, agOes e estratégias pedagdgicas, permitindo-lhes
uma analise cuidadosa sobre os instrumentos utilizados, sua
intervenc¢ao de acordo com os interesses da crianga, tornando mais
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acessivel a compreensdao dos desafios e das possibilidades
encontradas na proposic¢ao de suas intervencgoes.

O artigo intitulado “Aluno-docente: ressignificando saberes
através da trajetoria e percepcao do estdgio curricular
supervisionado”, de Alecia Saldanha Manara, Marta Regina Bonini
Marzari e Raquel Ruppenthal (2021), traz uma abordagem qualitativa
pautada na experiéncia de estudantes durante o Estagio Curricular
Supervisionado, buscando compreender como o estagio influencia a
ressignificagdo dos saberes adquiridos ao longo da formacgao
académica. Os autores realizaram entrevistas com estudantes que
vivenciaram o Estdgio Supervisionado na Educagao Infantil e no
Ensino Fundamental e apresentam em seus dados, a percepcao dos
estudantes sobre o quanto o estagio supervisionado permitiu que eles
modificassem suas compreensdes, sendo destacado como uma
atividade que possibilita ressignificacao dos saberes.

Compreendendo que a experiéncia do estdgio pode
possibilitar uma grande diversidade de aprofundamentos de
estudos, trazemos também o artigo “Educagao para as relagdes
étnico-raciais: concepgoes e praticas dos/as docentes da Educagao
Infantil”, de autoria de Simone Silva Alves; Sandra Silva Vieira;
Vitor Garcia Stoll e Quelen Colman Espindola Lima (2021), na qual
0s autores apresentam um dos motivos que os levou ao interesse
pela temadtica foi a experiéncia do Estidgio Supervisionado na
Educagao Infantil. Ainda que o artigo nao se aprofunde acerca da
sistematica e da organizagao do estagio, traz de forma explicita a
importancia do estdgio para o processo formativo e,
especificamente, para o trabalho com tematicas concernentes a
diversidade e a diferenca.

O estudo de Bianca Carolina Marcasso Rossi (2022) trata sobre
a perspectiva dos profissionais da Educagao Infantil em relagao ao
Estagio Curricular Supervisionado. Realizado com base na
abordagem qualitativa, do tipo exploratéria e descritiva, a
construcao de dados foi realizada a partir de entrevista com
professores da Educacgdo Basica e a andlise documental a luz da
andlise de conteudo. As professoras reconhecem sua importancia

183



na formacao dos futuros professores, destacando as contribui¢oes
e desafios dessa etapa de preparagao para a atuagao na Educagao
Infantil. Traz, em suas consideragdes finais, uma questdo que
merece aprofundamento: a percepcao dos professores das salas de
referéncias que recebem os estagiarios. Por meio das falas dos
participantes, foi possivel constatar que ha divergéncias entre os
profissionais da escola no que diz respeito ao papel que exercem
junto as estagiarias de docéncia na Educacao Infantil, pois alguns
participantes nao se reconhecem como responsaveis pela formagao
de futuros professores.

Cabe refletir que o supervisor de estagio desempenha um
papel fundamental como mediador entre a escola e a universidade,
e também deve se envolver em projetos de formacao em servigo de
docentes da Educagao Basica, articulados com o estagio. Investir na
formagao em servigo, pode, de certo modo, demonstrar o
reconhecimento do trabalho dos professores e aumentar sua
motivagao.

A producao de Sheyla Maria Maria Fontenele Macedo, Iandra
Fernandes Caldas e Renata Paiva de Freitas (2022), intitulada
“Aprendizagem Criativa no estagio supervisionado: possibilidades
e potencialidades para a Educac¢dao Infantil”, envolveu em seu
processo metodologico a realizacdo de revisao de literatura, analise
documental e relato de experiéncia. Sao discutidos os beneficios da
aprendizagem criativa no Estagio Supervisionado para a formacao
de professores, destacando como essa abordagem pode promover
uma atuacdo mais reflexiva, criativa e alinhada com as
necessidades e interesses das criancas na Educacdo Infantil,
apresentando as possibilidades e potencialidades e demonstrando
que a documentagao pedagodgica oferece subsidio para essas agoes.

REULTADOS E DISCUSSOES
Considerando os trabalhos apresentados e observando as

possibilidades que cada pesquisa propde, enquanto experiéncias
e aproximagdo com o Estdgio Supervisionado em Educagao
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Infantil, é importante compreender os caminhos que estes
pesquisadores percorreram para a construgao de seus estudos,
considerando em quais bases de dados encontramos essas
produgdes, quantidade, palavras-chave e outros aspectos que
possibilitam apontamentos para uma reflexao sobre a produgao
de pesquisas voltadas ao Estagio Supervisionado em Educacao
Infantil, como componente fundamental da formacgao inicial de
docentes nos cursos de Pedagogia.

Em relagdo a tematica, foi possivel identificar que ha poucas
discussdes e produgdes no periodo entre 2017 e 2023,
principalmente no que se refere a relagdo entre Educagao Infantil,
Formacao Inicial e Estagio Supervisionado. Em 2017, foram
encontradas trés teses e um artigo, em 2018, quatro artigos, em
2019, uma tese e seis artigos; em 2020, uma dissertacao e trés
artigos. Em 2021, dois artigos e em 2022, uma dissertacdo e um
artigo. Observamos que houve crescimento nas produgdes no ano
de 2019, e em 2020, 2021 e 2022, houve um declinio nas produgdes,
o que de certo modo pode ser resultado da pandemia e pela
natureza pratica do estagio. Em 2023, considerando apenas o
primeiro trimestre do ano, ndo foram localizados trabalhos
relacionados ao tema.

No que se refere as bases de dados e ao quantitativo de dados
em cada base, podemos apresentar o seguinte: BDTD (1); CAPES -
Dissertagoes e Teses (1); Portal de Periddicos CAPES (5); Revista
Zero-a-Seis (1); Oasisbr (16). A maior parte das produgoes
cientificas encontradas sao artigos cientificos. Destacamos a
importancia de evidenciar os periédicos que tém publicado e, de
certa forma, contribuido com a divulgacao de pesquisas e estudos
sobre estdgio na formagao de professores e professoras: #Tear (1);
Educa (2); Zero-a-seis (1); Revista Ibero Americana de Estudos da
Educagao (1); Olhar de Professor (4); Research, Society and
Development (3); Revista Educagao, Cultura e Sociedade (1);
Temas em Educagao e Saude (1); Revista da FAEEBA: Educagao e
contemporaneidade (1); Praxis Educacional (1); Educativa (1);
Revista Estudos em Avaliagao Educacional (1).
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As teses e dissertagOes encontradas foram desenvolvidas pelos
Programas de Pds-graduacao informados: Programa de Pos-
graduacao Profissional em Educagao da Universidade Federal de
Sao Carlos (1); Programa de Pds-graduagao em Educacdao da
Universidade Federal de Santa Catarina (1); Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo Pontificia Universidade Catdlica do
Parana (1); Programa de Poés-graduacdo em Educacdo
Universidade Federal de Alagoas(1); Programa de Pds-graduagao
em Educac¢dao do Sul de Santa Catarina UNISUL (1).

As abordagens tedricas utilizadas nos 24 trabalhos incluidos
nesta revisdo, partem de uma teorizagdo da formagao docente e
apresentam o Estagio Supervisionado em Educagao Infantil como
tempo e espago significativo na formagao do professor. Foi possivel
identificar que os titulos das producdes possuem relacdo com os
descritores utilizados na pesquisa, a saber: Educacdo Infantil;
Formacao Profissional; Estdgio Supervisionado. Apesar de, em
alguns deles, o titulo nao estar explicitamente vinculado aos
descritores, a leitura do resumo possibilitou tal identificacao e
exclusao dos textos que nao dialogavam com a tematica.

Podemos apontar os tipos de produgoes escritas localizadas
nessa revisdao: Revisao bibliografica (4); Estudo exploratorio (2);
Analise documental (8); Pesquisa-agao (2); Estudo empirico (1);
Relato de experiéncia (5); Analise de Contetido (1); Andlise de
Narrativa (1); Analise de relato de experiéncia (1); Estudo de Caso
(1); Exploratdria - Descritiva (1). Apresentamos os trabalhos de
acordo com a classificagdo determinada pelos autores das
produgdes. Para citar um exemplo, a maior incidéncia de pesquisa
documental ¢é justificada nos trabalhos pela necessidade da
analise do Projeto Pedagogico de curso para elucidar como se
organiza a formagao de professores do curso de Pedagogia,
elemento importante para pensarmos o Estagio Supervisionado e
sua configuracdo dentro do curso, bem como seus momentos,
tempos e agoes.

Em consonancia com o contexto dos dados que vém sendo
apresentados, destacamos os instrumentos de coleta de dados

186



citados nas produgdes, destacando: observagao (3); Estudo de
campo (1); Entrevista (8); Grupo focal (1); Questionario (1); Planilha
de avaliagdao (1). Cabe pontuarmos que algumas pesquisas nao
deixam claro o instrumento de coleta que foi utilizado, mesmo
realizando a leitura da produgao por completo. Destarte, todas se
apresentam partindo de uma abordagem qualitativa de pesquisa.

Todos os instrumentos de coleta de dados citados nos
trabalhos localizados foram utilizados com estudantes
matriculados na disciplina de Estagio Supervisionado em
Educagao Infantil ou com docentes que supervisionam esse
componente curricular. Nos trabalhos considerados para este
estudo, aparecem os seguintes sujeitos: Estudantes de Pedagogia,
Estudantes de Pos-graduacao em Docéncia, Docentes do Curso de
Pedagogia, Professores da Educacao Basica. Destacamos também
que os sujeitos das pesquisas e produgdes encontradas estao
inseridos no contexto do Estdgio em Educagdo como estagiarios/as
ou supervisores/as ou por lecionarem disciplinas da area da
Educacao Infantil nos curriculos dos cursos de Pedagogia.

Deste modo, podemos assinalar que as produgdes apontam
para o Estagio Supervisionado como eixo articulador da formacao
profissional, que possibilita a relacdo entre teoria e pratica.
Demonstrando tanto por meio de relatos de experiéncias, como por
outros instrumentos de coleta de dados das pesquisas realizadas
com Estdgios em Educagao Infantil, que as relagdes vivenciadas
entre as criangas, estudantes universitdrios e profissionais (da
escola e da universidade) sao permeadas por complexidades.

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos afirmar, portanto, que o estudo das produgdes mapeadas
permitiu refletir sobre a formacao inicial do professor de Educagao
Infantil de modo geral e, ainda, sobre dimensdes especificas dessa
formagao, como componente formativo estagio que é constituido
pela indissociabilidade entre teoria e pratica e envolve: observagao,
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registros, planejamento, avaliacdo das atividades, relagdes entre
adultos e criangas e das criangas entre si, dentre outros aspectos.
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CAPITULO 9

O ENSINO REMOTO EMERGENCIAL E SEUS
DESAFIOS: PERCEPCAO DOS DOCENTES DA
EDUCACAO BASICA DE MACEIO

Iris Maria dos Santos Farias!
Maria Aparecida Pereira Viana?

INTRODUCAO

O periodo pandémico decretado pela Organizagao Mundial da
Saude (OMS), quando determinou o isolamento fisico, na tentativa
de combater a propagacao do virus Sars-Cov-2 (causador da Covid-
19), impactou a rotina em diversos setores, inclusive na educagao.
Sabe-se que diversas instituigdes educativas aderiram ao Ensino
Remoto Emergencial (ERE), com o intuito de dar continuidade ao
ano letivo de 2020/2021, tendo em vista que, as instituigdes
educativas fecharam as portas, respeitando, assim, o que fora
determinado pela OMS.

! Mestra em Educagdao (PPGE/CEDU/UFAL) e Graduada em Pedagogia pela
Universidade Federal de Alagoas, Campus Macei6. Membro do Grupo de
Pesquisa: Tecnologias da Informagao e Comunicacao na Formagao de Professores
Presencial e a Distancia On-line (TICFORPROD).

2 Doutora em Educagao (PUC-SP, 2013), com Estagio Cientifico Avangado de Pos-
doutaramento na Universidade do Minho, Portugal. Mestrado em Educacao
Brasileira (UFAL, 2003). Especialista em Informatica Educativa e Metodologia no
Ensino Superior e Educagao a Distancia com énfase na Docéncia e na Tutoria em
EAD (PUC-RS). Licenciada em Pedagogia. Licenciatura Plena (UFAL). Docente do
Centro de Educa¢ao da Universidade Federal de Alagoas. Programa de Pds-
graduacdo: Educagao Brasileira - PPGE/CEDU/UFAL. Membro do Grupo de
Pesquisa: Tecnologias da Informagao e Comunicacdo na Formagao de Professores
Presencial e a Distancia On-line (TICFORPROD).
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A esse proposito, o respectivo capitulo visa contemplar o
estudo desenvolvido durante a pesquisa de Mestrado em
Educagao, a qual estd intitulada Ensino remoto emergencial e as
implicagoes no trabalho docente: um estudo de caso em escolas de Maceio.
A referida pesquisa reflete sobre as experiéncias relatadas de
docentes da Educagao Basica de Maceid — de institui¢des publicas
(estadual e municipal) e privada. Analisa, ainda os desafios,
impactos e licoes de aprendizagem desses professores ao
desenvolverem suas aulas durante o ERE.

A docéncia estd sempre em processo de desenvolvimento
continuo diante das realidades contemporaneas que sao
submetidas, seja em sua qualificagdo ou a vivéncia cotidiana
perpassada. Diante da calamidade publica evidenciada
mundialmente (pandemia da Covid-19), no Brasil, reconheceu-se a
partir do Decreto Legislativo n® 6, a respectiva ocorréncia, mediante
aumento de nimero de casos de pessoas infectadas pelo virus e
como consequeéncia, fatalidades acontecendo na mesma proporgao.

Sendo o Brasil, um dos ultimos paises a ser atingido na
pandemia, poderia ter se preparado melhor e evitado tantos
descasos na saude, e principalmente, na educagao. A crise sanitaria
era inevitdvel no pais, mas nao era impossivel de amenizar a
situacdo, como também, poderia ter sido um dos exemplos
mundiais, perante cautela referente a crise pandémica, visto que é
um dos paises que dispdoe de um dos maiores sistemas de satude
publica do mundo. Infelizmente, quem estava governando
“poupou” preocupagoes e, recomendou que a sociedade brasileira
trabalhasse, alegando interesse na economia, além de disseminar
factoides a respeito do virus (Sars-Cov-2), contradizendo a ciéncia.
Por outro lado, governantes estaduais obtiveram a elucidagao da
doenca, praticando o isolamento fisico e trabalhos realizados
remotamente.

O apoio das Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicacao (TDIC), no periodo pandémico, permitiu que as
relagdes comunicacionais diminuissem o distanciamento fisico
vivenciado. Nesse contratempo, docentes e estudantes, desde a
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Educacao Basica ao Ensino Superior tentaram adaptar-se as
mudancas repentinas que foram determinadas a serem transpostas
para o ambiente virtual.

Mediante esse contexto, é valido considerar que no Brasil a
educagado, ha longas décadas sofre o impacto de sucateamento e o
nao atendimento de demandas educacionais. Atualmente, por
exemplo, observa-se o uso das TDIC no ambito institucional, na
formacao de professores, estrutura e recursos que visam ao
aperfeicoamento didatico em relagdio a qualidade no processo
educacional. Na Educacdo Baésica, principalmente nas institui¢des
publicas, a negligéncia é maior, e no periodo pandémico, a exclusao
digital foi uma situacao vista, quando os docentes se depararam
com as auséncias de estudantes durante o ERE.

A determinacdo para que as aulas ocorressem por meio do
ERE deu-se a partir do Decreto Legislativo n® 6, que determinou
que os trabalhos poderiam ser desenvolvidos virtualmente, e
posteriormente, em abril/2020, homologou-se o Parecer CNE/CP n®
5/2020, reorganizagao do calendario escolar, responsabilizando os
Conselhos Estaduais e Municipais acerca do ERE, em toda as
institui¢des de ensino, publicas ou privadas, tanto na Educacdo
Basica quanto no Ensino Superior.

Desse modo, com a necessidade de suspender as aulas no
ensino presencial, as escolas, em respeito a determinagao
estabelecida pela OMS e 6rgaos governamentais, continuaram suas
atividades por meio do ERE, fazendo uso das plataformas digitais
adotadas pelas institui¢des e, assim passou a ser o oficio de muitos
docentes da Educagao Basica de todo pais. Convém destacar que os
respectivos profissionais atenderam as demandas que lhes foram
impostas, arcando com seus recursos e despesas ao realizarem suas
aulas, também, sanando duvidas em momentos posteriores por
meio de aplicativo de mensagens. Nao houve indagacao referente
ao consentimento dos docentes se estariam de acordo em lecionar
por meio do ERE.
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Nesse sentido, o capitulo procura trazer os excertos® dos
docentes da Educacao Basica de Maceio, ao relatarem os desafios
diante do ERE. Propondo como questdo norteadora: quais os
desafios ao perpassar pelo ERE perante o uso e manuseio das
TDIC? E quanto aos objetivos, visa enfatizar a discrepancia entre
Educacao a Distancia (EaD) e ERE; apresentar as falas dos docentes
da Educacao Basica de Maceio; discutir os relatos apresentados e
parafrasear contextos da realidade profissional no local.

METODOLOGIA

O estudo define-se como uma pesquisa qualitativa a qual “tém
como objetivo geral compreender determinados fendmenos em
profundidade” (Mattar; Ramos, 2021, p. 131). Com esta definicdo,
entende-se que a pesquisa tem como objetivo explorar e analisar o
contexto real dos participantes elencados perante que estd sendo
pesquisado. Segundo Minayo (2017, p. 2), a pesquisa qualitativa é:
“muito mais atenta com sua dimensao sociocultural que se expressa
por meio de crengas, valores, opinioes, representagdes, formas de
relacao, simbologias, usos, costumes, comportamentos e praticas”.
Desse modo, a respectiva pesquisa visa entender a realidade vivida
por docentes da Educacdo Basica de Maceid, a partir de seus relatos
sobre lecionarem por meio do ERE.

Obtém-se como delineamento, o estudo de caso, sendo “[...]
usado em muitas situagoes, para contribuir ao nosso conhecimento
dos fenomenos individuais, grupais, organizacionais, sociais,
politicos e relacionados” (Yin, 2015 p.4). Desse modo, na
perspectiva do estudo de caso, a pesquisa apresenta observagoes
realizadas durante a coleta de dados, relacionando os resultados as
percepgoes, experiéncias e todo o contexto relatado referente ao
ERE, a partir da voz dos docentes, de escolas publicas e privadas,
da Educacao Basica de Maceid.

3 Relatos extraidos da Dissertagao de Farias (2023).

196



A coleta de dados foi realizada com os docentes que aceitaram
participar da pesquisa, contatados por meio do convite enviado via
Whatsapp. Posteriormente, foram realizadas as entrevistas por meio
do Google Meet, com camera e audio ligados. Participaram 18
(dezoito) docentes, sendo que 3 (trés) foram selecionados para
amostra dos dados. Os nomes dos docentes sao preservados, sendo
que na pesquisa faz-se referéncia a Professor 1 (rede privada),
Professor 7 (rede publica estadual) e Professor 13 (rede publica
municipal). A ordem escolhida deu-se a partir das entrevistas,
conforme foram realizadas, sendo desenvolvidas entre os meses de
junho/2021 a outubro/2021.

EAD x ERE

Durante o periodo de isolamento fisico devido a pandemia da
Covid-19, instituicdes educativas encerram suas atividades
presenciais, pelo fato de serem locais de aglomeracao e, assim, de
rapida disseminacdo e contagio do virus Sars-Cov-2. As aulas
foram realizadas remotamente. Entretanto, houve algumas
discussoes, causando “equivocos” referentes a EaD e o ERE.

Nesse proposito, a utilizagdo das aulas por meio das TDIC é
algo que esta em pauta na sociedade e entre pesquisadores da area,
a exemplo de Silva (2022), Santos (2015; 2019; 2020), Mercado
(2023), Viana (2021), entre outros, que refletem acerca da mediacao
dos respectivos recursos que podem potencializar o processo de
ensino e aprendizagem, seja na EaD, ou com o uso das TDIC
durante as aulas. Embora, na pandemia, parte da populagao sentiu-
se obrigada a fazer uso das TDIC, na educagdo, do nivel basico ao
ensino superior, “mesmo entendendo que, neste momento atual, as
atividades presenciais foram substituidas emergencialmente por
aulas remotas, o modelo usado ¢ diferente da EaD, na qual o
contetido é, muitas vezes, assincrono, autoinstrucional e conta com
a mediagao de tutores” (Rodrigues, 2020, p. 46). No ERE, as aulas
realizadas nao se caracterizam no perfil da modalidade EaD,
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apenas foram transpostas as aulas presenciais para o ambiente
virtual.

Desse modo, convém destacar, como é regida e orientada a
modalidade EaD. Segundo o Decreto 9.057 de 25 de maio de 2017,
o artigo 1° considera que a EaD ¢ uma modalidade educacional:

[..] na qual a mediagao didatico-pedagogica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e tecnologias de informagao
e comunicagao, com pessoal qualificado, com politicas de acesso, com
acompanhamento e avaliacdo compativeis, entre outros, e desenvolva
atividades educativas por estudantes e profissionais da educagao que
estejam em lugares e tempos diversos (Brasil, 2017).

Conforme, Moore e Kearsley (2013, p.2), a EaD apresenta-se
como: “o aprendizado planejado que ocorre normalmente em um
lugar diferente do ensino, o que requer comunicagao por meio de
tecnologias e uma organizagao institucional especial”. Desse modo,
a respectiva modalidade é amparada por meio de uma legislacao
especifica que orienta suas praticas, organizagao e planejamentos a
serem elaborados, professores, tutores, Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), design educacional, no sentido de
desenvolver a autonomia do aluno, “com roteiro a ser seguido,
disponibilizando materiais, contando com professores e tutores”
(Farias, 2023, p. 51). Sabe-se que ha criticas quanto ao modo em que
a EaD se realiza, sobretudo, com rela¢ao a uma unidirecionalidade.

Nesse sentido, pensando na melhoria do ensino que possa
advir nessa modalidade, alguns pesquisadores e professores estao
trabalhando em busca da interatividade que pode ser exercida.
Segundo Silva (2002, p. 167):

Penso na possibilidade de fazer sala de aula um lugar privilegiado para a
formagao do sujeito cada vez mais imerso na subjetividade de suas escolhas
e navegagoes. [...] A interatividade em seus fundamentos pode potenciar
esta confrontagao. Pode criar o ambiente comunicacional capaz de acolher o
novo espectador, o ‘homem aleatdrio” e prepara-lo para lidar com a referéncia
coletiva.
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De acordo com o autor, trazer a interatividade com a mediacao
das TDIC e o trabalho docente, buscando uma relagao bidirecional,
em que todos os participantes possam  contribuir
colaborativamente no AVA, permite que os estudantes sejam
protagonistas no ambiente, desenvolvendo um espago significativo
e proficuo mediante ao que esta sendo proposto durante as aulas.
“Diante do espago e orientagdes mediadas por docentes e tutores,
o trabalho pode ser colaborativo, desconstruindo, assim, a visao de
pratica conteudista que ainda é permeada” (Farias, 2023, p.52). A
busca por alternativas que contemple o uso das TDIC visa
aperfeigoar o processo de ensino e aprendizagem, mediante os
conteudos que estao sendo apresentados, de modo que os
estudantes se tornem ativos perante o conjunto de redes que
sistematizam as TDIC.

Desse modo, pode-se considerar que as interfaces digitais
estdo em crescente evolugao e a EaD esta entrelacada com esses
recursos. E importante obter a visao de ambientes mais interativos,
com o objetivo de potencializar o processo de ensino e
aprendizagem, como também, a formagao que esta inserida nesse
contexto. E essencial salientar que a EaD ¢ muito utilizada nos
cursos de ensino superior e de cursos técnicos profissionalizantes,
mas pode-se expandir de acordo com a demanda exigida. Em
consonancia com Coqueiro e Sousa (2021, p. 66066 — 66067):

Com a pandemia da Covid-19 ocorreram mudangas, a saber: nao é
necessaria a ida ao polo presencial para assistir as aulas e nem tampouco
para realizar atividades avaliativas, pois tudo € feito no ambiente virtual de
aprendizagem (AVA), na plataforma virtual da instituicdo de ensino e
muitas vezes utiliza-se de aplicativos extras, como Google Meet, Google
Classroom, Padlet, Jamboard, por exemplo, com vistas a ampliar a interacao e
interatividade.

Embora, na modalidade da EaD ocorra alguns encontros
presenciais, seja para realizar as atividades avaliativas ou aulas, nos
Polos que atendem os cursos, na respectiva modalidade. No
periodo pandémico, devido ao distanciamento fisico ocasionado
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pela Covid-19, as atividades foram realizadas remotamente,
usufruindo de interfaces digitais, na tentativa de ampliar o trabalho
interativo, colaborativo e desenvolver o aspecto cognitivo perante
0 que estava sendo determinado e vivenciado, fazendo parte da
rotina dos estudantes, diante da mediagado, tanto no AVA quanto
em aplicativos.

Por outro lado, o ERE passou a atender a demanda
emergencial mediante a gravidade da doenga que assolou o
mundo. Diferentemente da EaD, o ERE ndo é considerado uma
modalidade, ou melhor, pode-se considerar uma “modalidade-
tampao” (Silveira, 2021,) devido a utilizagao como algo provisoério,
enquanto durasse a determinacdo de isolamento social. Na
definigao do ERE, de acordo com Moreira e Schelemmer (2020, p.8):

O Ensino Remoto ou Aula Remota se configura entdo, como uma
modalidade de ensino ou aula que pressupde o distanciamento geografico
de professores e estudantes e vem sendo adotada em diferentes niveis de
ensino, por instituicdes educacionais no mundo todo, em funcdo das
restri¢des impostas pela COVID-19, que impossibilita a presenca fisica de
estudantes e professores nos espagos geograficos das institui¢des
educacionais.

Compreende-se que o ERE atendeu a situacdo emergencial
durante a pandemia. Discordando das autoras, nao se trata de uma
modalidade, visto que posteriormente, ao periodo pandémico, nao
se enfatiza o ERE como possivel solu¢do momentanea, tampouco
futuramente, em que possa, talvez, ser trabalhado como algo
complementar ao presencial. Muito pelo contrdrio, ndo se verifica,
nem se ouve propostas de trazer o ERE como pauta a ser discutida,
independentemente, do nivel de ensino.

Apenas foi utilizado para respeitar o distanciamento fisico
ocasionado pelas restrigdes impostas pela pandemia da Covid-19.
Conforme explica Alves (2020, p. 358), o ERE define-se como: “uma
adaptacdo tempordria das metodologias utilizadas no regime
presencial, com as aulas, sendo realizadas nos mesmos horarios e
com o0s professores responsaveis pelas disciplinas dos cursos
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presenciais”. E, assim, as aulas sucederam-se por meio de
plataformas aderidas pelas institui¢des, e a disponibilizacao de
materiais realizados a partir dos trabalhos dos docentes.

No entanto, o ERE é comumente utilizado e adotado em outras
situagoes. Conforme Cruz Junior (2021, p.13), “a educagao remota
¢, frequentemente, associada a propostas de formagao em contextos
predominantemente nao escolares, como hospitais, prisdes ou em
regides afetadas por guerras e desastres naturais — como terremotos
e tsunamis”. Possivelmente, onde ocorrem as respectivas situagdes
inevitaveis, obtém-se uma habitualidade e, um consentimento
entre quem vivencia a ocasionalidade impactada seja por questoes
politicas, sociais e/ou desastres naturais, e, assim, ha a necessidade
da implementacao do ERE.

No Brasil, enquanto perdurou o ERE os docentes da Educagao
Basica ao Ensino Superior sofreram pelas mudangas abruptas ao
terem que lecionar remotamente, tentando adaptar-se
cotidianamente ao que estava sendo exigido por determinagdes
institucionais e governamentais. Em consonancia com Mercado e
Mercado (2023, p. 92), os docentes

Devastados pela crise sanitaria, ainda foram obrigados a violar a
privacidade de suas casas e adaptar o ambiente doméstico a algo mais
proximo possivel do espago escolar. Ao transpor as aulas da condigao
presencial para virtual apresentam as familias e aos estudantes os contetidos
a serem estudados, como alternativa para mitigar os prejuizos causados por
toda essa situacgao.

A situagao atipica, a qual docentes e estudantes vivenciaram,
durante o distanciamento social, configurou-se em situagOes
desgastantes durante o ERE. Especificamente, os docentes foram
obrigados a permanecerem com dudios e cameras ligadas durante as
aulas sincronas, como também, gravarem aulas para momentos
assincronos. Como se ndo bastasse todo o desdobramento foi
vivenciado perante o uso e manuseio das TDIC, “planejando e
colocando em pratica aulas criativas, preocupando-se diariamente
com o desenvolvimento dos estudantes, reinventando-se todos os
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dias para assim cumprir sua missao de educar” (Farias, 2023, p. 61).
Lamentavelmente, registra-se que uma parcela de estudantes nao

tinha apreciacao e respeito aos profissionais, permitindo que as aulas

ficassem silenciosas. Em consonancia com Coscareli (2020, p. 15):

O ensino remoto precisou ser feito sem planejamento prévio, sem um
ambiente virtual de aprendizagem escolhido com cautela, sem que os
professores tivessem tempo de se preparar, de produzir e selecionar
materiais e estratégias de ensino adequadas para atividades online. E sem
que os(as) alunos(as) estivessem previamente de acordo com o
desenvolvimento de atividades em outros ambientes que nao fossem a
escola e estivessem bem preparados para isso (0 que ndo é trivial nem
simples).

Desse modo, o trabalho docente no ERE pode ser

compreendido a partir da Figura 1, apresentada a seguir. A Figura

ilustra o lecionar por meio do ERE, mediante a rotina exigida e
explorada por meio das TDIC.

Figura 1 - Docentes no ERE.
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Fonte: Farias (2023).

De acordo com o mapa mental representado na Figura 1,

obtém-se uma visao ampliada mediante a transposicao de aulas

do presencial fisico ao remoto. Uma das primeiras entonagoes a
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ser apresentada trata-se das comunica¢des por meio das TDIC,
sendo elas com estudantes, familiares e gestao. Os docentes
procuraram atender “as exigéncias determinadas pelas
institui¢cdes, respondendo diversos e-mails e participagdo em
grupos de WhatsApp, atendimento personalizado dos estudantes,
com o objetivo de esclarecer contetidos previstos para serem
ministrados no ambito presencial” (Farias, 2023, p.15). Enquanto,
no ambiente presencial, a comunica¢ao, muitas vezes, se limitava
na institui¢do, no ERE, o recurso antes utilizado como uso pessoal
ou entretenimento, tornou-se Comprometedor com as demandas
profissionais.

Desse modo, observa-se que os docentes foram obrigados a
lecionarem por meio do ERE, visto que usaram seus proprios
recursos para ministrarem as aulas. Sem computador/notebooks,
por exemplo, nao seria possivel, ainda assim, ndao houve
consideragao da gestao das escolas, tampouco dos governantes. “A
principio, a tinica preocupagao das autoridades e gestao foi com o
cumprimento do calendario/ano letivo, principalmente, de
instituigdes privadas” (Farias, 2023, p. 60). Além dos aparatos
tecnoldgicos e suas manutengdes, os docentes arcaram com a
responsabilidade de suas despesas (energia e internet) e o espago de
suas residéncias em que as aulas eram lecionadas.

Com o ERE, as aulas aconteceram de maneira sincrona —
momento em que as aulas ocorriam no mesmo hordrio do
presencial, por meio de videoaulas, aula expositiva por sistema de
web conferéncia — e assincrona — quando as aulas eram gravadas e
publicadas, podendo serem assistidas, posteriormente, na
plataforma adotada pela institui¢do. Devido a maneira abrupta a
que os docentes foram submetidos a realizarem suas aulas, pode-
se considerar como consequéncia, um trabalho unidirecional, em
que as aulas se promoveram a relagio somente entre docentes e
estudantes. Nao houve um trabalho colaborativo em que se
contemplasse a participacao de todos que estavam na sala, muitas
vezes, 0 microfone permanecia desligado e sem participagdo no
chat. A responsabilidade nao coube apenas ao docente, mas a cada
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estudante, o interesse em participar e colaborar durante os
momentos sincronos e assincronos.

Outro ponto fundamental a ser tratado é a invasdao de
privacidade no lar e afazeres dos docentes. Ao realizarem as aulas
com cameras e audios ligados, permitia-se que estudantes (e
familiares) conhecessem uma parte domiciliar dos docentes, como
também, qualquer ruido/barulho que surgisse era inevitavel nao
perceber. Além do mais, a sobrecarga de trabalho foi vivenciada
durante o ERE, docentes exaustos com a rotina e exigéncias
intensas, requisitando cautela em tudo que era produzido,
apresentado e falado. Planejamentos acerca dos conteudos,
cuidados com videos longos, outros nem tao curtos, gravar e
regravar, editar e outros manuseios que realizaram com as TDIC,
que nao estavam habituados antes do ERE. Diferentemente da EaD,
que obtém um apoio entre docentes e tutores, no ERE nao foi
possivel vivenciar apoio, muitas vezes, o auxilio vinha do ambiente
familiar, no sentido de tentar compreender o que estava passando
para oferecer ajuda quando necessaria.

DESAFIOS DOS DOCENTES NO ERE

Diante do contexto apresentado neste capitulo, serdo
ilustrados os argumentos dos docentes da Educacao Basica de
Macei6 a respeito dos desafios pautados enquanto lecionaram por
meio do ERE. Antes de apresentar os relatos, convém destacar a
argumentacao acentuada e pertinente de Almeida (2021, p. 5), a
respeito dos fatores que desfavoreceram a pratica dos docentes no
ERE no Brasil:

[...] despreparo das institui¢des para se adaptarem ao ensino remoto; falta
de apoio técnico e pedagdgico aos professores; desconhecimento da parte de
educadores e gestores de politicas publicas da literatura cientifica e de
experiéncias mais ou menos exitosas sobre educacdo e tecnologias; crise
politica e de gestdo publica com mudangas abruptas, emergenciais e
erraticas, implicando desestruturacdo das politicas econdmicas, da satde,
cultura e educagao.
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Parafraseando a citagdo acima, sabe-se que a educagdao no
Brasil, principalmente na Educagao Basica, ha décadas passa por
percalcos na qualidade de ensino, aprendizagem, estrutura e
desvalorizagdo do profissional docente, portanto, no ERE, o oficio
dos docentes passou por desafios inimagindveis diante da
realidade que consiste nas negligéncias enfrentadas no decorrer do
tempo de isolamento. Embora, as TDIC possam potencializar o
processo de ensino e aprendizagem, pode-se afirmar que nem
todos os docentes estavam preparados para o uso das tecnologias,
tanto no ambito escolar (antes da pandemia Covid-19, profissional
e estrutural), quanto na mudanga repentina que passaram a
vivenciar com o ERE. Estavam sempre (re)aprendendo.

Desse modo, é essencial analisar e refletir acerca dos desafios
que os docentes enfrentaram durante o ERE. A partir de seus
argumentos € possivel perceber as experiéncias elencadas por cada
docente ao ministrarem as aulas remotas com as interfaces digitais.
Iniciando-se com a fala do Professor 1:

Bom o desafio é ter o feedback. Esse retorno dos alunos, saber como é que a
pessoa t4, as vezes a gente nao tem. O desafio de tentar criar alternativas pra
isso que é sempre muito complicado, porque assim, até as pessoas dizem ‘mas
professores precisam criar alternativas’ td, mas a gente precisa criar
alternativas e dar conta do contetdo e as vezes nao é possivel. Porque o
contetido é muito extenso, o contetido de histéria mesmo a gente comega a
falar de fontes histdricas, pré-histdria, e tem que terminar em 2021. Sabe?!
Como é que a gente vai dar conta de tudo isso, as vezes com duas horas
semanais de aula, tendo interrupg¢des, tendo provas, tendo feriado, outras
atividades e ai a gente ndo consegue dar conta disso tudo (Informagao verbal).

Os desafios pontuados pelo Professor 1 estao relacionados ao
feedback dos estudantes, pelo fato de nao obter respostas, o siléncio,
muitas vezes, perdurou durante o ERE, os vinculos socioafetivos
que sdo criados presencialmente, no ambiente virtual ndao sdo
possiveis. As tecnologias podem estreitar a comunicagdo, mas a
relagio desenvolvida no ambito social, principalmente, entre
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docentes e estudantes, nao se compara ao presencial. Diante disso,
Vygotsky (1991, p. 60-61) afirma que:

[...] o aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento,
que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas
em seu ambiente e quando em operacdo com seus companheiros. Uma vez
internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisi¢bes do
desenvolvimento da crianga.

Desse modo, o meio convivido pode contribuir
significativamente no aspecto social, emocional e afetivo, como
também despertar o desenvolvimento cognitivo perante a vivéncia
cotidiana por meio do trabalho colaborativo, construido entre
docentes e estudantes. Outro desafio elencado é o trabalho
relacionado ao periodo curto de tempo em que eram realizadas as
aulas no decorrer do ano letivo, ao desenvolver seu oficio com
qualidade, perante os obstaculos enfrentados.

Por outro lado, o Professor 7 cita dois desafios, com percepgoes
diferentes do Professor 1:

[...] primeiro desafio, acesso de internet por parte dos alunos. A parte de
ferramentas que o aluno precisa ter, internet e aparelhos, seja celular,
notebook, tablet ou computador. Esse é o primeiro grande desafio que eu
enfrento. Segundo desafio, é o estimulo ao aluno. O aluno quando esta longe
da escola, ele se sente como se nao tivesse fazendo parte do processo, é como
se fosse algo facultativo. Entao é uma dificuldade, porque o professor ele
tem que estar o tempo todo sendo um tipo de psicélogo ou de assistente
social. De estar alertando o aluno, de estar guiando, orientando. Mesmo no
tempo remoto porque que é importante, tem que estar nessa conversa
(Informacao verbal).

O relato do Professor 7 mostra uma observagao importante no
que concerne a realidade deparada com estudantes de escolas
publicas, os quais (nem todos) ndo tinham como acompanhar as
aulas sincronas e, as vezes, assincronas no periodo do ERE.
Escancarando, assim, a exclusao digital que no Brasil ainda é
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vivenciada. Em consonancia com Silva (2022, p.2), o periodo do
ERE durante a pandemia:

Trouxe inventividades circunstanciais e amplo mal-estar causado pela
exclusao digital das institui¢des, da docéncia e da formagao de professores.
[...] os estudantes, por sua vez, permaneceram solitarios, espectadores,
tarefeiros, por vezes for¢ados a abrir suas telas para assistirem a aula
expositiva e explicadora.

E lamentével, que no século XXI, em um pais como o Brasil,
estudantes terem que enfrentar o ERE com poucos recursos e/ou
sem o apoio das TDIC para acompanhar as aulas. Os docentes,
tiveram que vivenciar a auséncia de estudantes durante as aulas.
Diferentemente, dos estudantes de institui¢des privadas que
tinham recursos e tinham como presenciar remotamente. O
segundo desafio elencado estd relacionado a assisténcia que
também carece da profissao docente, e, assim, estimular o
estudante perante a continuidade do processo de ensino e
aprendizagem, ao deparar-se com todo o caos vivido.

O argumento do Professor 13 complementa a fala do Professor
7, ressaltando acerca da solugao que a instituicao adotou, a exemplo
das atividades xerocopiadas, visando atender estudantes que nao
tinham como acompanhar as aulas virtuais:

Os desafios sao todos esses que venho falando, as vezes o equipamento
quebra, as vezes nao tem sinal de internet, e o principal que é a comunicagao
com o estudante, a gente nao tem o meio de comunicagao. Nos tentamos até
fazer atividades xerocopiadas, mesmo com algumas pessoas mais corajosas
se colocando em risco pra fazer a entrega. Mas também nao aconteceu de
forma satisfatdria, porque os préprios pais dos alunos nao foram buscar,
acumulou um material e chegou no ponto que disse: ndo vamos mais ficar
perdendo papel porque eles nao vém buscar (Informacao verbal).

Os recursos auto custeados foram os desafios que o Professor
13 realgou, o impedimento tanto de continuar com o trabalho
quando o equipamento precisou de manutengdo, como também, a
comunicagao que foi prejudicada devido aos estudantes nao terem
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como participar. Pensando nisso, a estratégia que a institui¢ao
adotou, foram as atividades xerocopiadas que fizeram por um
determinado tempo, porém, nem todos os responsaveis pelos
alunos procuravam, obtendo como consequéncia, um acumulo de
materiais impressos.

Os desafios relatados pelos docentes mostram o quanto foi
desgastante realizarem as aulas por meio do ERE. Enquanto o
Professor 1 enfatizou a questdo do feedback e os vinculos
socioafetivos, os Professores 7 e 13 acentuaram a questao da
auséncia dos estudantes e a assisténcia que assim, pode ser
realizada. Observa-se que o processo de ensino e aprendizagem foi
um desafio nos quesitos de avaliar, considerando-se a auséncia de
interagdo, na carga hordria, no interesse dos estudantes e/ou
responsaveis, limitagdes, recursos e outras demandas que ainda
aparecem no contexto educacional.

Os excertos apresentados destacam a realidade que os
docentes das institui¢des publicas e privada passaram. Convém
registrar que as percepgoes foram dos docentes da Educacao Basica
de Maceid, pontuando circunstancias locais, tratando-se da capital
alagoana perpassada por esses negligenciamentos no ambito
educacional e social.

CONSIDERACOES FINAIS

O respectivo estudo possibilitou apresentar momentos de
desafios, por meio das vozes dos docentes da Educacao Basica de
Maceio, perante a realidade constatada no ERE. Refletindo, assim,
0 quanto a pratica docente foi impactada com os desafios
enfrentados durante os anos letivos de 2020/2021. Trata-se de
pesquisa realizada durante o Curso de Mestrado em Educagao, que
possibilitou conhecer mais de perto a realidade vivenciada pelos
professores da Educacao Basica, seja no periodo pandémico e/ou
local, que precisa ser considerado na pratica docente.

As demandas trazidas pelo ERE ilustram as frustra¢des e
opressoes que os docentes passaram. Os depoimentos revelaram

208



que em nosso pais, a desigualdade social prevalece, assim como,
também, a exclusao digital. Enquanto na EaD obtém-se uma
estrutura planejada para ser utilizada. No ERE, observa-se que a
responsabilidade recai nos docentes, sobrecarregando-os com as
exigéncias determinadas pelas autoridades e gestdes escolares.

O ERE, enquanto nao for pensado em seu possivel retorno,
novamente serdo exigidas as aulas de forma abrupta, e
possivelmente, repetird o trabalho unidirecional por meio das
TDIC, e mais uma vez, a exclusdo digital fara parte da realidade de
muitos estudantes. E necessario refletir o quanto a profissdo
docente sofreu uma mudanga cotidiana perante a desvalorizagao
profissional.

A vivéncia do ERE, tdo recente, parece que nao existiu. E
necessario atentar-se a mudangas cotidianas que estao advindo, e,
estimular a qualificagdo docente para o uso e manuseio das TDIC,
em prol do processo de ensino e aprendizagem, como também,
oportunizar aos estudantes o uso dos aparatos tecnoldgicos para
potencializar os processos de aprendizagem, principalmente, no
ambito da Educacao Basica.
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CAPITULO 10

SURDEZ, DOCENCIA E EDUCACAO SUPERIOR:
REFLEXOES SOCIO HISTORICAS!

Luana Luzia da Silva?
Neiza de Lourdes Frederico Fumes?

INTRODUCAO

A escolarizag¢ao dos surdos no Brasil tem se constituido como
um campo de batalhas com levante de bandeiras. E, apesar das
condi¢cOes materiais insatisfatorias, parte deles tem acessado a
Educagao Superior, como apontam Sanches e Silva (2019 p. 157):

O namero de estudantes surdos que inicia um curso superior é cada vez
maior no Brasil. De acordo com os dados do Ministério da Educacdao (MEC),
no ano de 2003, 665 surdos frequentavam a universidade; em 2005, houve
um aumento desse nimero para 2.428 nas institui¢des privadas e publicas
(Brasil, 2006). Nos ultimos anos houve um crescimento significativo no nivel
educacional dos surdos, sendo que o Censo da Educagao Superior (2013)

! Este capitulo é decorrente da pesquisa de Mestrado intitulada O docente surdo na
Educagdo Superior: significacdes sobre ser professor”, de Luana Luzia da Silva,
defendida no Programa de Pés-graduacao em Educagao, da Universidade Federal
de Alagoas, sob a orientagdo de Neiza de Lourdes Frederico Fumes.

2 Mestra em Educagao Brasileira pelo Programa de Pos-graduagao em Educagao
da Universidade Federal de Alagoas (PPGE-UFAL). Membra do Nucleo de
Estudos em Educacao e Diversidade (NEEDI). E-mail: luana.luzia@fale.ufal.br.

3 Graduada em Educagao Fisica pela Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho (1988). Mestrado em Ciéncia do Movimento Humano pela
Universidade Federal de Santa Maria (1995). Doutorado em Ciéncias do Desporto
e Educagao Fisica pela Universidade do Porto (2001). Professora Titular da
Universidade Federal de Alagoas, onde atua no Programa de Pés-graduagao em
Educagao (Mestrado e Doutorado), do CEDU/UFAL e no curso de graduagdo em
Educacao Fisica (Licenciatura e Bacharelado), do IEFE/UFAL.
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aponta um total de 8.676 alunos surdos, com deficiéncia auditiva ou surdos-
cegos matriculados nas institui¢des de educagao superior (grifos nossos).

Dentre as profissdes que os surdos tém escolhido, o magistério
se destaca, e as circunstancias que os levam a isto serao discorridas,
de forma geral, neste capitulo (Martins; Leite; Lacerda, 2015).

A docéncia, em todas as suas faces - constituicdo, formacgao,
saberes, praticas, entre outras, é uma das problematicas mais
recorrentes em pesquisas no campo educacional (Gatti, 2010; Tardif,
2014). Segundo Penteado (2017), historicamente, o professorado no
Brasil estd alicercado num processo de sacerddcio ou servidao,
embora sempre tenha buscado atender as demandas sociais,
econdmicas e religiosas dos diferentes momentos histdricos do pais.

A figura do professor surdo, de modo geral, € antiga - nos
remete a Franca do século XVIII, quando foi criada a escola de
surdos de Paris. Nesta escola, os alunos egressos “manejavam bem
a escrita, e muitos deles ocuparam mais tarde o lugar de
professores de outros surdos” (Lacerda, 1998, s/p). Entretanto, esse
protagonismo dos surdos sobre sua escolarizacao foi retirado
quando, no Congresso de Milado, passou-se a adotar a perspectiva
oralista* para a educagao do surdo.

No contexto brasileiro, o inicio da atuacao de docentes surdos
foi registrado com a presenca de E. Huet, provindo do Instituto de
Surdo-Mudos® de Paris, que enviou a D. Pedro II, no ano de 1855,
uma carta relatando suas intenc¢des de fundar uma escola destinada
a surdos no Brasil. Apds a aprovagao do imperador, a escola
comeca a funcionar no dia 1° de janeiro de 1856, denominada de
“Instituto Imperial de Surdo-Mudos”.

# Perspectiva Oralista: Corrente pedagdgica centrada no ensino da lingua oral para
os surdos. Nesta perspectiva, lingua de sinais, cultura e comunidade surda nao
sao valorizadas (Lacerda, 1998).

5 Surdos-Mudos: Mantemos aqui a terminologia da época. Hoje entende-se que o
termo coerente ao se referir a pessoa surda usuaria de Lingua de sinais é Surdo,
pois, além de seu aparelho fonador estd em boas condigdes fisioldgicas, eles sao
usuarios de uma lingua com estrutura gramatical prépria, sendo por isto tirados
da condi¢do de “mudo”.
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Também no ano de 1855, Huet apresentou o programa das
disciplinas que deveriam ser ministradas no instituto. Eram elas:
“Lingua Portuguesa, Aritmética, Geografia e Historia do Brasil,
Escrituragdo Mercantil, Linguagem Articulada (aos que tivessem
aptidao) e Doutrina Crista” (Rocha, 2008, p. 30). Contudo, foi em
1871, durante a gestdao do Dr. Tobias Leite, que se deu inicio a
contratacao de ex-alunos dos institutos para trabalhar no mesmo.
O primeiro aluno contratado para atuar na fung¢ao de repetidor foi
Flausino José da Costa Gama. Sobre a fungdo do repetidor e o
contexto em que ele atuava, Rocha (2008, p. 70) descreve:

A sala de aula [...] era diferente da dos dias de hoje. Nao havia carteiras
individuais, mas uma mesa longa retangular com capacidade para oito
alunos. O repetidor ficava em uma das laterais repetindo as licdes dadas pelo
professor mais ‘gabaritado’. Este ficava no outro canto da sala, numa
pequena mesa, tomando a li¢ao de um aluno por vez.

Apoiando a iniciativa da contratacdo de docentes surdos,
esteve o professor Geraldo Cavalcanti. Este docente, no inicio dos
anos 1970, militou de forma ardua para que professores surdos
fossem contratados para desenvolver atividades pedagogicas com
discentes surdos, assim como para que houvesse representantes
dos alunos surdos nas reunides no instituto, com a possibilidade da
presenga de um tradutor (Rocha, 2008).

Porém, no ano de 1974, na gestao do Dr. Marino Gomes
Ferreira, ocorreu nas dependéncias do instituto o I Semindrio
Brasileiro Sobre Deficiéncia Auditiva, um evento promovido pelo
Ministério da Educagao e Cultura/MEC, cujo tema principal foi a
Formagdo de Professor Especializado de Deficientes da Audio-
Comunicagdo. Participaram desse evento profissionais do Brasil, da
Venezuela e da Franca. A partir de um entendimento ouvintista
acerca da formagao do professor que deveria atuar junto a surdos,
uma das recomendacdes foi:

Que houvesse uma complementac¢do na sele¢ao de candidatos a cursos de
Professores de Deficientes da Audio-Comunicagao, no sentido de impedir o
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ingresso daqueles que possuissem disturbios de audigdo e de linguagem,
ficando impossibilitados de exercer adequadamente sua profissao (Rocha,
2008, p. 112).

Ainda sobre essa recomendagao, Rocha (2008, p. 112)
argumenta:

Na medida em que o sentido da educac¢do de surdos, a essa altura, tinha
como foco o desenvolvimento da fala, o surdo que desejasse se formar
professor de surdos era impedido segundo essa deliberagao, ja que, como
também era surdo, ndo poderia realizar as etapas preconizadas por esse
trabalho.

Quanto a atuacao dos surdos como docentes na Educagado
Superior, o seu inicio remete-nos a uma época relativamente recente,
mais especificamente a das lutas sociais das décadas finais do século
XX, quando os movimentos de diversos grupos minoritarios
ganharam corpo e varias leis foram sancionadas, como: a Lei n.?
8.213 de 24 de julho de 1991 (Lei de cotas para pessoa com
Deficiéncia no mercado de trabalho); a Lei n® 10.098, de 17 de
dezembro de 2000 (Lei da Acessibilidade), que previa a promogao de
acessibilidade comunicacional; e a Lei n.2 10.436, de 24 de Abril de
2002 (Lei de Libras). Esta tltima, além de afirmar o reconhecimento
da Libras como meio de comunicagao e expressdao oriundos das
comunidades surdas do Brasil, prevé em seu artigo IV:

O sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusao nos cursos de
formagao de Educacao Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em seus
niveis médio e superior, do ensino da Lingua Brasileira de Sinais - Libras,
como parte integrante dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs,
conforme legislagao vigente (Brasil, 2002).

A Lei citada demandou um decreto de regulamentacao, o qual

foi publicado em 2005. Trata-se do Decreto n.? 5.626, de 22 de
dezembro de 2005, que em seu capitulo II trata da inclusao da
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Libras enquanto disciplina obrigatdria nos cursos de licenciatura e
fonoaudiologia.

O mesmo Decreto, no capitulo III, trata da formagdo do
professor e do instrutor de Libras e especifica os modos de
formagao destes profissionais. Sobre isso, discorre o Decreto:

Art. 5° § 1° Admite-se como formagdo minima de docentes para o ensino de
Libras na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, a
formacao ofertada em nivel médio na modalidade normal, que viabilizar a
formagao bilingue, referida no caput. § 2° As pessoas surdas terdo
prioridade nos cursos de formacao previstos no caput (grifo nosso).

Art. 6° A formacao de instrutor de Libras, em nivel médio, deve ser realizada
por meio de: I - cursos de educagao profissional; II - cursos de formacao
continuada promovidos por institui¢cdes de ensino superior; e III - cursos de
formagao continuada promovidos por instituicdes credenciadas por
secretarias de educacgdo. § 1° A formagao do instrutor de Libras pode ser
realizada também por organizagdes da sociedade civil representativa da
comunidade surda, desde que o certificado seja convalidado por pelo menos
uma das institui¢des referidas nos incisos I e II. § 2° As pessoas surdas terao
prioridade nos cursos de formacao previstos no caput (grifo nosso).

O decreto anteriormente citado tem grande significancia para
a comunidade surda, pois provocou a expansao no ingresso dos
surdos nas universidades a partir da ampliacio do namero de
intérpretes, o que os tem possibilitado acesso as diversas areas do
conhecimento (Reis, 2015).

Apesar de o fomento legal para as vagas serem preenchidas
preferencialmente por pessoas surdas ter sido algo considerado
positivo, a distingdo social, laboral e salarial ainda intriga os surdos.
A propria nomenclatura “instrutor”, segundo alguns autores
(Silveira; Rezende, 2008; Rocha, 2017), causa um certo incomodo
para os profissionais que ensinam Libras. Corroborando essa ideia,
Silveira e Rezende (2008) afirmam que o termo instrutor, para
alguns surdos, remete a uma posigao social inferior ao professor.

[...] Por que o surdo ndo pode desempenhar este importante papel de
professor e ndo de mero instrutor - palavra com menor status profissional?
Por que ele ndo pode explicar os contetidos curriculares, como ja acontece
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em varias escolas? Nesse tultimo caso, os surdos ja trabalharam com
informagdes importantes apresentadas pela disciplina e mesmo assim nao
foram considerados, agraciados com o titulo de "professores" pelos
docentes. Sempre os surdos foram considerados tecnicamente como
instrutores, mas na verdade, atuavam como professores, apesar de poucos
possuirem licenciatura (Silveira; Rezende, 2008, p. 66, grifos nossos).

A discussao “Instrutor” versus “Professor” esta longe de ser
esgotada. De modo amplo, podemos compreender que instrutor de
Libras é o profissional que nao possui nivel superior em Libras,
enquanto que o professor teve a formagao realizada em nivel de
graduagao ou pds-graduacao - lato sensu, principalmente.

Feitas estas consideragdes, vamos direcionar nossas discussoes
para os docentes surdos, formados em Letras Libras. O Decreto
mencionado anteriormente (n° 5.626) estabeleceu algumas
diretrizes no que diz respeito a formacao do professor de Libras.
Langado em 2005 e entrando em vigéncia em 2006, tal decreto
estabeleceu que um exame de proficiéncia em Libras (PROLIBRAS)
seria realizado anualmente pelo periodo de dez anos, ou até que
houvesse profissionais com formagao especifica na &rea. Tal
formagao especifica € a licenciatura em Letras Libras.

Com esta graduagao houve uma reconfiguracao no perfil
profissional deste professorado, uma vez que no periodo anterior a
esta graduacdao em Libras (vinculado ao curso de Letras), os
profissionais, em sua maioria, tinham formagao em Pedagogia ou
outras licenciaturas e trabalhavam/atuavam com questdes mais
amplas e voltadas aos estudos em inclusao e educacao de surdos.

Com a implantagao dos cursos de Letras Libras, o foco da
formacao muda. H4& um deslocamento para as questdes
linguisticas. Albres e Lacerda (2014), em uma pesquisa do
doutorado, fazem um levantamento sobre a matriz curricular do
referido curso, e obtendo o seguinte resultado:

1-Nrcleo de Estudos Introdutérios [...]: Abrangendo Educagao, Psicologia,
Estudos Linguisticos, Literatura, Tradugdao e Educacdo a Distancia (6
disciplinas com 360 horas). 2 - Nucleo de Aprofundamento e
Diversificacio de Estudos Linguisticos [...]: Disciplinas do campo da
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linguistica (Fonética, Fonologia, Morfologia, Sintaxe, Semantica e
Pragmatica), Aquisi¢ao da Linguagem, Escrita de Sinais (I aIV) e LIBRAS (I
a V) (21 disciplinas com 1.620 horas). 3 — Nucleo de Estudos Pedagogicos
(tedrico-pratico) [..]: Neste ntcleo estdo as disciplinas de linguistica
aplicada, didatica, as disciplinas de metodologias de ensino (como lingua
materna, segunda lingua e literatura surda). Construindo olhares sobre o
cotidiano escolar; problematicas da profissdao docente; e aprofundando
relagdes ensino-aprendizagem no trabalho pedagdgico (10 disciplinas com
750 horas). 4 - Nucleo de Estudos Integradores [..]: Estagios
Supervisionados e Praticas (3 disciplinas com 430 horas) (Albres; Lacerda,
2014, p. 87, grifos nossos).

Somando-se as disciplinas introdutoérias  (360h) e
aprofundamentos da area da Linguistica (1620h), tem-se um total
de 1980 horas de disciplinas com foco na lingua de sinais, em
detrimento a 1180 horas de disciplinas pedagdgicas somadas ao
Estdgio supervisionado. Percebe-se que na estruturagao de tal
curso houve uma secundarizagao dos conhecimentos pedagogicos.

Tal tendéncia formativa é chamada de tecnicismo e, mais
recentemente, neotecnicismo. Segundo Libaneo (2013), esta baseada
no behaviorismo e seu modo de a¢do busca garantir a racionalizagao
e o controle do ensino, aproximando-se, assim, da logica empresarial.
Nesta tendéncia, Rigolon (2008, p. 4) explica que:

O professor é visto como aplicador da técnica aprendida.
Metodologicamente, a formagao do professor é pensada em duas etapas: em
um primeiro momento o professor aprende a técnica para, depois, aplica-la
em sala de aula de forma eficiente.

Enfatizamos aqui que tal tendéncia nao tem se configurado
como um desafio apenas para o curso de Letras Libras. Verifica-se
enraizada também em outros cursos de formagao de professores,
pois se adequa a um ideal burgués no qual o professor tem uma
visao estreita de seu trabalho e do processo educativo, e a educagao
¢ descompromissada com a transformacao da realidade social.
Todavia, hd um agravante no tocante ao curso de Letras Libras,
como assinala Leite (2004, p. 47):
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Sem um material teérico-didatico no qual possam se apoiar para aprofundar
seus conhecimentos sobre abordagens e metodologias de ensino, os
professores de linguas de sinais se veem obrigados a recorrer a fontes
alternativas de informagao; e o que geralmente se observa é que a principal
fonte de conhecimento desses professores, sobre ‘como o ensino funciona’ e
sobre ‘como ele deveria ser’, é a experiéncia escolar que tiveram como
estudantes de lingua: presumivelmente experiéncias oralistas que
focalizavam palavras fora de textos e de contextos e que ignoravam a
interacdo como meio natural em que a lingua se apresenta ao aprendiz
(grifos nossos).

Em sentido inverso a esta teoria, encontramos as
teorias/perspectivas criticas em educagao, as quais criam condi¢oes
que permitem ao professor enfrentar as contradi¢does da pratica
exercida na sociedade capitalista, 0 que demanda a produgao de
“novos significados e sentidos, novos padrdes culturais, novas
estruturas conceituais, novas agdes e operacoes que permitem o
desenvolvimento vital da docéncia” (Ibiapina; Carvalho, 2016).

Considerando as questdes anteriores, objetivamos neste
capitulo discutir aspectos constitutivos da formagao profissional de
professores surdos da Educagao Superior.

ASPECTOS METODOLOGICOS

O estudo em que se sustenta este capitulo se baseou tedrica e
metodologicamente em autores guiados pela Psicologia Sécio
Historica, sobretudo, no autor russo Lev Vigotski e em sua obra
sobre pensamento e palavra (2001).

Participaram da pesquisa trés docentes surdos de uma mesma
universidade publica federal, localizada no Nordeste do pais. Vale
salientar que, com a finalidade de preservar a identidade dos
participantes, foram-lhes atribuidos nomes ficticios. Assim, os
sujeitos participantes dessa pesquisa foram: Oswald, Tarsila e
Pagu. Além destes, tivemos a presenca de um professor bilingue
convidado para aumentar a fluidez do didlogo produzido, uma vez
que também sendo professor da instituicao e da mesma érea, sua
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participacdo contribuiu minimizando uma provavel verticalidade
entre pesquisadora e participante - sendo denominado Van Gogh.

Para conseguirmos captar as significagdes dos sujeitos,
realizamos entrevistas embasadas na acepgao de Freitas (2002), ao
argumentar que, numa perspectiva Socio Historica, ndo pode ser
um jogo de perguntas previamente preparadas, e respostas. O
pesquisador deve sempre estar atento ao que esta sendo dito de
forma singular e inseri-lo na totalidade dos acontecimentos (fazer
amediagao individual — social). A entrevista € entendida como uma
produgao de linguagem, isto é, dialdgica e dialética, em que sao
produzidas sempre novas teses, antiteses e sinteses.

A realizacdao das andlises dos dados foi feita por meio dos
nucleos de significagdo (Aguiar; Ozella, 2006; 2013). Sarmento
(2018) considera que estes sao capazes de possibilitar o
desvelamento do movimento real do objeto, uma vez que nao se
manifesta a priori - ou seja, é preciso que sejam feitas abstra¢des
acerca do que é empirico, superando-o. Desta maneira, torna-se
possivel a aproximagao da realidade concreta do objeto/fendmeno.

Observando os objetivos pretendidos e a caracteristica
linguistica dos sujeitos protagonistas desta pesquisa, os dados
foram produzidos por meio de entrevistas realizadas em Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), por ser essa a primeira lingua de todos
os participantes. Devido a natureza viso-gestual da lingua de
sinais, os dados foram capturados em video, sendo as gravagoes
traduzidas e transcritas para a Lingua Portuguesa.

A pesquisa foi aprovada pelo CEP da Universidade Federal de
Alagoas, sob o nimero 17437619.8.0000.5013.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A atividade de professor de Libras no ambiente académico foi
se configurando como uma realidade, a partir de algumas
circunstancias histdricas gerais: a institui¢ao, a partir da aprovagao
do decreto n.? 5.626, de 22 dezembro de 2005, de cursos de Letras
Libras na Educagao Superior; e a determinagao da obrigatoriedade
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da disciplina de Libras nos cursos de Fonoaudiologia e de
Licenciaturas.

O curso de Letras Libras foi, a priori, organizado pela UFSC, na
modalidade a distancia, teve o aporte financeiro da Secretaria de
Educagao a Distancia (SEAD), e da Secretaria de Educagao Especial
(SEESP) do MEC no ano de 2006, assim como da CAPES, no ano de
2009. A primeira turma titulada na modalidade EAD ocorreu no
ano de 2010, e a segunda em 2012, “[...] com alunos espalhados em
16 estados brasileiros. O curso formou um total de 398 alunos
licenciados em 2010, 312 bacharéis e 378 licenciados em 2012”
(Quadros; Stumpf, 2014).

As provas de ingresso inovaram por serem realizadas em
Libras, com questdes sendo sinalizadas por meio de videos e com
cotas destinadas a surdos. Essas condi¢dbes favoraveis
possibilitaram que muitas pessoas surdas ingressassem nesse
curso, levando a uma maior concentracao de universitarios surdos
no curso de Letras Libras (Martins; Leite; Lacerda, 2015).

Considerando esse contexto, Oswald e Pagu falam sobre a
decisao de fazer tal curso:

Eu ja era instrutor, entdo, eu resolvi me inscrever no vestibular e passei
para fazer uma faculdade. Porque instrutor é de nivel médio e ai eu resolvi
me profissionalizar melhor (Oswald)

[...] O polo era em Fortaleza, na UFC. Meus amigos ficavam falando: -
“Vamos o transporte sera gratuito, tem o passe livre”. Depois de muita
insisténcia, acabei aceitando e fui estudar LL. Me formei [...] (Pagu)

Assim, podemos inferir que a atividade da docéncia em Libras
como L2 no caso dos nossos participantes, foi uma escolha na
busca de satisfazer a necessidade de ter uma profissao que lhes
desse um certo prestigio social, isto €, ser professor de Libras.

¢ No ensino de Linguas L2 significa segunda lingua, no caso do ensino de Libras
nas Universidades, tal ensino se configura majoritariamente como L2, uma vez
que a ampla maioria dos alunos universitarios sao ouvintes falantes do Portugués.
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Contudo, até alcanga-la, muitos foram os percal¢os na busca da
profissionalizacao, como relatado pelos participantes:

Nao! Eu nunca desisti! Eu reprovei dois anos [processos seletivos para
ingresso na educagao superior], mas nao desisti [...]; [sobre tentativas de
estudar em curso superior]. Eu fiz um para Pedagogia, perdi! Perdi duas
vezes para Pedagogia. Depois eu fiz Contabilidade e passei na primeira
etapa do PSS” [Processo Seletivo Seriado]. Na segunda etapa, que era de
Redacdo, eu perdi porque antes a gente nio tinha direito a uma corre¢ao
especial! Entdo, na primeira etapa, eu passei; na segunda etapa eu perdi
para o curso de Contabilidade (Oswald)

Durante o 6° e 7° ano, eu percebi que precisava me esforcar. Buscar mais;
[...] O ensino médio foi muito dificil. Nao tinha intérprete. Nao tinha nada.
[...] [sobre o contato com a Lingua de sinais] por conta propria, fui atras
(Tarsila)

[...] quis fazer Magistério. Conversei com minha mae, mas ela falou que seria
complicado e que isso seria um sonho. Algo da minha imaginacido. Eu
insisti com a ideia do Magistério, até que minha mae foi na escola
conversar com a diretora que falou da possibilidade [...], e eu fui. [...]
Quando me formei no Magistério, eu fui atras de emprego nas faculdades
particulares. S6 encontrei depois de 12 anos. (Pagu)

As falas anteriores evidenciam que, apesar das circunstancias
que os levaram a lecionar Libras enquanto L2, os participantes
significam esse percurso como um caminho galgado por meio de
persisténcia, conflitos, sofrimentos e conquistas. Em certa medida
ha, inclusive, um ar de meritocracia e de uma conquista que
superou as situagdes adversas vivenciadas pelos participantes,
decorrente da intolerancia da sociedade frente a surdez.

Assim, por ser uma profissao docente constituida socio
historicamente é, conforme Lelis (2014, p. 56), “uma arena feita de
um conjunto de histérias que se interpenetram”. Nessa arena o

7O PSS (Processo Seletivo Seriado) era utilizado para o ingresso de universitarios
na universidade em questdo. As provas que compunham o processo seletivo
questdes objetivas e dissertativas e redacdo. Os participantes podiam fazer, ao
final de cada ano do ensino médio ou ao final do terceiro, uma prova geral.
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sujeito nao se faz passivo, pois o ser humano ¢é ativo, social e
histdrico, e se transforma ao passo em que transforma o seu meio,
dando-lhe significados. Salientamos que tal leitura de sujeito
destoa completamente da perspectiva meritocrata, uma vez que
ndo foi possivel a estes professores ocuparem esses espagos
profissionais por seus proprios esforgos, apesar de estarem longes
de serem o Bardao de Munchausen. Este, como menciona Bock
(1999), resgatou a si mesmo das profundezas do pantano em que se
encontrava atolado junto de seu cavalo, puxando seus cabelos com
suas proprias maos, tendo, ainda, seu equino preso entre as pernas.

Esta ideia de homem individual, racional, natural e “senhor do
seu destino” ¢ tipica do liberalismo que, “como producao
ideoldgica da burguesia, expressa essa énfase no individuo. Para o
liberalismo, todos os homens sao livres e iguais, tém interesses
proprios e individuais” (Bock, 2015, p. 50).

No entanto, ainda segundo Bock (2015), tais ideias sao ilusdes
produzidas pelo modo de produgao capitalista, configurando-se,
assim, como uma contradicdo, uma vez que, enquanto o
capitalismo exalta o discurso da liberdade do individuo, o Estado
se fortalece e a liberdade individual é limitada por esse modo de
producao.

CONSIDERACOES FINAIS

Enquanto pesquisadoras e professoras comprometidas com a
promogao de uma sociedade justa, nos motivamos por
compreendermos a relagdo dos participantes com a docéncia. A
partir dos dados produzidos e analisados, consideramos que as
escolhas dos participantes vao muito além de simples escolhas
individuais, ocorrendo, na verdade, sob mediag¢do de intensos
eventos socio-politicos. Deste modo, podemos concluir que o
mundo académico e, sobretudo, o seu ingresso, ainda permanecem
hostis para com as minorias, ainda que tenham se flexibilizado nos
ultimos anos.
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CAPITULO 11

REFLEXOES A PARTIR DA HISTORIA: OS DILEMAS DA
EXCLUSAO CONTEMPORANEA DO SURDO

Geraldo Bernardo!
Maria Dolores fortes Alves?

INTRODUCAO

O contexto historico da vida das pessoas surdas, ao longo do
desenvolvimento da sociedade foi vivenciado com profunda
indiferenca por outros individuos. Segregados, silenciados e
excluidos, os surdos foram impedidos de escrever suas proprias
histdrias. Durante anos e décadas os direitos as suas necessidades
especificas, como sua lingua, foram ignorados e eles foram
impedidos de acessar as politicas publicas consideradas como
mecanismos de ascensao social.

Por vezes, a populacao se mantém alheia a esses sujeitos surdos.
Desconsidera as décadas de barreiras quanto ao direito e
participagdo dos surdos em um dos principais mecanismos de
ascensao social, o que poderia legitimar a inclusdao dos surdos nos
diferentes contextos sociais. Assim, o processo histérico de
alienacao, segregacao, violéncia vivenciado pelos surdos segue de
maneira direta ou indiretamente ligado as barreiras impostas a estes.

! Graduado em Pedagogia pela faculdade Raimundo Marinho (FRM). Especialista
em educagao de Surdo. Intérprete de libras. Mestre em Educacdo PPGEUFAL.
Membro do Grupo de Pesquisa Praticas de Aprendizagem Integradoras e
Inovadoras (GP/PAII-CNPq).

2 Professora da graduacdo e do Programa de Pés-graduacao em Educagao da
Universidade Federal de Alagoas-PPGE-CEDU-UFAL. Mestre e Doutora em
Educagao pela PUC/SP e UB-Barcelona. Lider do Grupo de Pesquisa Praticas de
Aprendizagem Integradoras e Inovadoras (GP/PAII-CNPq).
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Ou seja, a surdez, por décadas, fora reconhecida como
problema ou patologia (doenga) (Skliar, 2012). Os surdos foram
estereotipados e deixados a prépria sorte, marginalizados e
excluidos do contexto social e familiar. A falta de empatia e
solidariedade ao outro também esta situado no mesmo meio que
ele faz parte. Logo, entende-se que o meio ¢ um dos fatores que
contribui para o desenvolvimento humano, pois ¢ a partir das
interagdes sociais no meio que a vida é transformada pela
intervencao do outro no e vice-versa. Todavia, por longos periodos,
os individuos surdos viveram a parte do contato social,
principalmente com seus pares. Consequentemente, como ouvinte,
nado temos nogao dos efeitos da exclusao na vida destes sujeitos e
até mesmo, da mossa vida enquanto ouvintes. As limitacoes e
barreiras refletiram drasticamente no processo de ensino-
aprendizagem. Mesmo tendo evoluido muito em medidas e
politicas publicas e metodologias de ensino, ainda pairam em nossa
sociedade agdes que excluem os surdos. As marcas da trajetdria
social das pessoas surdas, paradoxalmente estao imbricadas a sua
condicdo humana e aos direitos e deveres destes, na sociedade. E
bem verdade que o processo de inclusdao esta alcando voos
importantes com foco na autonomia, respeito e dignidade por via
da educagdo. De fato, sdo pequenos avangos, mas importantes
vitorias, considerando todo o processo historico de exclusao dos
surdos. Buscando contribuir para essas reflexdes, neste capitulo
queremos refletir sobre os efeitos negativos do processo histdrico
de exclusao politica e social vivenciado pelos sujeitos surdos. Desta
feita, com foco nos atuais dilemas da exclusdo dos surdos,
desejamos provocar e despertar no leitor processos reflexivos ou
até o interesse pela busca de conhecimento a despeito da
importancia do reconhecimento e respeito ao surdo, a empatia e
legitimagao do outro. Sabendo que o outro é diferente de mim,
todavia, quase que sempre ¢é estereotipado, julgado, inferiorizado e
marginalizado socialmente. E, por fim, ao fazermos uma
autoavaliacdo de nossas a¢des com o outro, que possamos nos
conectar com o todo e as partes e vice-versa, Alves (2016).
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CAMINHOS PERCORRIDOS

Os relatos da historia dos surdos na sociedade tém inicio na
Idade Antiga. Na sociedade egipcia, a vida dos surdos foi
destacada pela relagao direta com os deuses, pois acreditava-se que
eles eram protegidos e direcionados a Terra pelos préprios deuses
e, que estabeleciam contato em particular com os surdos. Assim,
eram considerados privilegiados e outrora adorados pela
sociedade egipcia, contudo estes surdos ndo eram donos de sua
propria vida.

Ainda na Idade Antiga, o filésofo Herddoto caracterizava os
surdos como “seres amaldigoados pelos deuses”. Ja na sociedade
chinesa, as pessoas com deficiéncia eram oferendadas a um deus
em um periodo festivo. Na Grécia, eles eram estigmatizados como
intiteis e um peso para toda a sociedade grega e, assim, eram
sacrificados a morte e aqueles que sobrevivessem aos sacrificios
viviam de forma horrenda pelo resto da vida. Em Atenas, os surdos
eram deixados a prdpria sorte nas cidades ou vilarejos. Como
descreve (Rousseau,2001, p. 15):

A natureza faz precisamente com eles o que a lei de Esparta fazia
com os filhos dos cidadaos: torna fortes e robustos os que sao bem
constituidos e faz morrer todos os outros, divergindo nisso das
nossas sociedades, em que o Estado, tornando os filhos onerosos aos
pais, os mata indistintamente antes do nascimento.

Na sociedade de grandes guerreiros como em Esparta, os
surdos eram lancados de grandes rochedos a morte. Continuando
a historia da pessoa surda na Idade Antiga, outro filésofo que
percebeu a pessoa surda foi Sdcrates. Diferente de Herddoto,
Socrates em conversa com seus discipulos lhes chama a atengao
para perceberem como os surdos fazem uso de suas maos e todas
as partes do corpo para se comunicar.

E notério como a vida dos surdos na Idade Antiga é marcada
por periodos violentos e tristes. Entdo, percebemos o quanto os
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seres humanos na sua ignorancia, insensatez e crueldade podem
desenvolver praticas sociais tdo desumanas com o préximo.

Foi sob a dtica de uma sociedade homogeénea que a presencga
da pessoa diferente (surdo) foi marginalizada e os direitos sociais
que o cidadao tem garantidos por leis publicas, neste contexto,
foram totalmente surrupiados. Todo o processo histdrico
vivenciado pela pessoa surda na Idade Antiga deixa evidente o
entendimento da falta de consciéncia da populacdo da época
quanto ao sujeito surdo. Segundo Sacks (2010), a vida dos surdos
era desumana:

Eram considerados incapazes de desenvolver a fala, de se comunicarem
livremente com seus pais e familiares, restritos a alguns sinais e gestos
isolados, privados de alfabetizacdo e instrucdo, forcados a fazer trabalhos
despreziveis, vivendo a beira da miséria e considerados pelas leis e pela
sociedade como imbecis (Sacks, 2010, p.24).

O estigma sobre a incapacidade dos surdos persistiu por
séculos e como consequéncia eles foram marginalizados e
considerados indignos de gozar de direitos sociais e a cidadania.
Foi somente a partir da idade média que surgiram um dos
primeiros educadores de surdos. Um advogado e escritor do século
XIV, conhecido como Bartollo Della Marca d’Ancora, em uma de
suas viagens maritimas vislumbrou a probabilidade do processo de
aprendizagem dos surdos por meio da lingua de sinais ou da
lingua oral.

No inicio do século XV, Girolamo Cardando, médico filosofo
que compreendia e comunicava-se de forma clara com os surdos,
acreditava que a falta de oralidade e audi¢ao nas pessoas nao era o
fator principal que os impediam de aprender, ou seja, desenvolver
seus processos de cognicao e exercer sua cidadania naquela
sociedade. Esse médico acreditou na instruc¢ao dos surdos. Isso o
levou a se dedicar para compreender como acontece o processo de
ensino-aprendizagem nos seres humanos, e seu foco esteve nos
estudos no cérebro e no aparelho auditivo. Vale salientar que suas
motivagoes estavam diretamente ligadas ao seu filho surdo.
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Ainda no século XV, o monge franciscano Yebra de Madrid
teve a iniciativa de escrever o primeiro alfabeto manual que foi
publicado sete anos ap0ds a sua morte. O objetivo deste alfabeto era
disciplinar os surdos em materiais religiosos. Foi considerado um
documento raro para aquele contexto.

Neste mesmo periodo, somente os surdos oralizados tinham
direito a heranga. Foi na Espanha, em um monastério que se
inaugurou a primeira escola para surdos. Entretanto, os dois
estudantes surdos eram filhos de uma importante familia de
aristocratas espanhdis. Este professor chamado Pedro Ponce de
Léon foi o primeiro professor de surdos da historia e seu exemplo
de ensino foi usado como base para posteriores educadores de
surdos. O ponto de partida da educagao de surdos teve inicio com
este monge beneditino de Oma.

Mais tarde, Pedro Ponce inaugurou uma escola para formagao
de professores de estudantes surdos. Apds a morte de Pedro Ponce,
em 1584, seus métodos foram esquecidos respeitando-se a tradigao
da época que guardava em segredo toda a metodologia de
educagao de surdos criada pelo monge. Ja na Italia, os monges
beneditinos desenvolviam um método para relacionar-se como os
surdos a fim de nao quebrar o rigido voto de siléncio. Juan Pablo
Bonet foi professor de outro membro da familia aristocrata
espanhola. Foi por meio da oralidade e do uso do alfabeto
datiloldgico que este professor teve grande sucesso o fez conquistar
o titulo de “Marqués de Frenzo” como recompensa do rei Henrique
IV, quanto ao processo de aprendizagem do membro da realeza.

Juan Pablo publicou um livro sobre a educacdo de surdos e ali
estava o seu método pedagdgico usado para educa-los. Este método
foi disseminado para toda Europa influenciou os posteriores
interessados na educagdo dos surdos, como John Bulwer. Este, um
médico britanico, conhecido na época pelos seus estudos sobre
surdos, acreditava que a lingua de sinais era universal e seus
elementos constituidos iconicos; afirmava também que a lingua de
sinais era capaz de expressar os conceitos da lingua oral.
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Outro seguidor do método de Bonet foi o inglés John Wallis,
considerado o pai do oralismo na Inglaterra. Todavia, ele parou de
ensinar os surdos a falarem porque percebeu a importancia da
lingua de sinais no processo de ensino e aprendizagem deles.

Gerolamo Cardano (1501-1576), médico italiano, também
concluiu que a surdez nao prejudicava a aprendizagem, uma vez
que os surdos poderiam aprender a escrever e assim expressar seus
pensamentos. Para concluirmos este periodo da idade Moderna
vamos nos debrugar nas contribui¢des de um educador que
revolucionou a histéria da educagao dos surdos no mundo.

Conhecido como Abade Charles Michel de L’Epée (1712-1789),
este homem teve a oportunidade de materializar o amor e empatia
na sua época, com suas agoes nas ruas de Paris. Ele ia ao encontro
dos surdos para conviver com eles e assim aprender sua cultura e
lingua. Ao se relacionar com aqueles humildes e carentes que
perambulavam pelas ruas e com suas duas irmas gémeas surdas.

L’Epéese comunicava-se com gestos. Seu desejo era aprender
sobre a lingua de sinais para posteriormente contribuir para
estudos mais avangados e significativos para a educagao dos
surdos. Inicialmente, foi em sua casa onde o Abade ensinava aos
surdos gestos metddicos que hoje conhecemos como gestualismo.
Foi por via de seus esforcos e determinag¢do que todos os surdos,
independentemente de sua condigao econdmica social, comegaram
a conquistar seus espagos na educagao. Assim difundiu-se a lingua
de sinais através de seus multiplicadores surdos que apos
conquistar o direito a educacao formal, concluiram sua formagao.

Posteriormente ao acesso a educagao dos surdos educados por
L’epée, espalharam-se pelo mundo em prol de fundagado escolas
para surdos. Nesta mesma época foi criada a primeira escola para
surdos no Brasil, em 1857 (Golfeld, 2002). E bem verdade que
L’epée foi alvo de duras criticas pelo trabalho significativo
desenvolvido com os surdos e dentre os principais criticos estava
Samuel Heinicke (o pai do oralismo puro para surdos). Os estudos
de L’epée sobre a lingua de sinais o levaram a conceber esta lingua
como linguagem natural das pessoas surdas e a denominou como
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meio principal de comunicagdo que organizava e desenvolvia o
pensamento destes.

L’epée para disseminar suas descobertas, publicou o
primeiro diciondrio de sinais e, posteriormente, langcou o método
de ensino dos surdos por meio de sinais metddicos que
coincidiam diretamente com a lingua de sinais usada pelos
surdos. Isso se deu ao se considerar o alfabeto digital de Bonnet a
estrutura gramatical da lingua francesa. Suas descobertas na
lingua de sinais indicava as regras sintdticas da linguagem dos
surdos. Entao, ao notar a importancia do alfabeto manual criado
por Pablo Bonnet, L’Epée publicou-o com suas recentes
descobertas. Abade Charles Michel de L’Epée fundou a primeira
escola publica para os surdos “Instituto para Jovens Surdos e
Mudos de Paris” e veio a falecer no ano de 1789. Este educador
deixou um legado de vinte e uma escolas para surdos na Franca e
na Europa, talvez, em todo o mundo.

Ja na Inglaterra, inicia-se a primeira escola para surdos com o
objetivo de ministrar aos estudantes significados das palavras e sua
prontincia com atencao para a leitura orofacial. Esta escola foi
inaugurada no ano de 1760.

No ano de 1814, Thomas Hopkins Gallaudet (1787-1851) na
cidade de Hartford, nos Estados Unidos, junto com os
representantes da igreja, observaram algumas criangas brincando
entre si, quando naquela oportunidade percebeu que uma menina,
Alice Gogswell, que nao participava das brincadeiras porque era
surda e por este motivo era rejeitada por outras criangas. Tomado
pelo sentimento de tristeza ao perceber a cena, Gallaudet ficou
profundamente consternado pela situacdo da crianga, contudo,
naquela época, nos Estados Unidos ndo havia uma escola para os
surdos. Inconformado com a cena que presenciou, Thomas
Hopkins Gallaudet parte em dire¢cdo a Europa para aprender
metodologias para a educagao de surdos.

No Brasil, no ano de 1857, chegava Eduardo Huet, professor
surdo com experiéncia de mestrado e cursos em Paris, sob a
responsabilidade do Imperador D. Pedro II. O objetivo de Huet era
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iniciar uma escola para as pessoas surdas na cidade do Rio de
Janeiro. Para a constru¢ao do Imperial Instituto dos Surdos-
Mudos”, hoje “Instituto Nacional de Educac¢ao de Surdos” — INES
foi criada a Lei de n® 939 de 26-09-1857. Foi a partir da interagao de
diferentes linguas, como a francesa e as linguas de sinais
brasileiras, usadas nas variadas regioes do Brasil, que deu origem
a LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais).

A participagao dos surdos no processo educacional nunca foi
tao significativa como no periodo de 1780 a 1880, considerada a
época mais importante na vida das pessoas surdas, pois neste
contexto a educagdo foi uma realidade na vida desses sujeitos.
Explica Goldfeld (2002), que a partir da inser¢ao dos surdos na
educacao foram notdrios sua ascensao e desenvolvimento ativo na
sociedade por meio de atividades laborais ocupadas antes somente
por pessoas ouvintes.

Tendo como base os materiais pedagdgicos produzidos por
L’epée, a educagao de surdos espalhou-se pelo mundo de forma
rapida, considerando os avangos no desenvolvimento politico
social e econdomico da época. Contudo, a ascensao dos surdos nao
agradava a toda populagao no século XVIII. Neste mesmo periodo,
0 alemao Samuel Heinick (1729-1790) iniciava uma nova proposta
filosofica e pedagogica chamada de “Filosofia Oralista”. Seu
publico almejado eram os surdos, e, inicialmente, seu objetivo era
o ensino da lingua escrita e, posteriormente, o desenvolvimento da
oralidade. Para este educador a lingua de sinais comprometia o
desenvolvimento da oralidade dos surdos. Foi com este
entendimento que Samuel Heinick disseminou na academia
cientifica o seu total descrédito nas linguas de sinais usada pelos
surdos como meio de comunicagdo. Ainda, afirmava que os surdos
nado poderiam usufruir dos direitos sociais, econdmicos e politicos
daquela sociedade. Ou seja, para ter direitos naquele periodo era
necessario que os surdos desenvolvessem a oralidade.

A partir dos ideais deste médico iniciou-se nesta época
grandes discussdes académicas e politicas, sobre qual seria o
método mais adequado para a educagao dos surdos (gestualistas
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ou oralismo). De fato, parece-nos que o menos importante era a
opiniao dos surdos sobre a sua prdpria vida naquela época.

Lamentavelmente, até os dias de hoje estas discussoes
permeiam nossa sociedade no campo da satude, com
procedimentos clinicos voltados para o desenvolvimento da
oralidade. Infelizmente, a educagao tem resquicios de praticas
pedagogicas incoerentes voltadas para o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes surdos.

Para encerrar a discussao sobre qual seria o método mais
eficaz para o desenvolvimento dos surdos e a garantia de seus
direitos, a academia cientifica realizou analises em ambas as
metodologias  (oralismo/gestualismo). Todos o0s materiais
pedagdgicos e produgdes académicas desenvolvidas por L’epeé
foram avaliados segundo a sua eficdcia no desenvolvimento dos
processos de ensino e aprendizagem dos surdos. As avalia¢des
mostraram-se eficientes para o desenvolvimento educacional dos
surdos naquela sociedade. Certamente para L’epeé, sua maior
vitdria sao as conquistas dos direitos sociais de seus estudantes
surdos naquela sociedade. Apds o resultado das analises
académicas seu instituto recebeu apoio financeiro para disseminar
seu método de ensino da lingua de sinais.

Depois deste acontecimento, vdrias escolas publicas
americanas e europeias que ensinavam aos surdos, comecaram a
desenvolver praticas pedagogicas em lingua de sinais. Ainda neste
periodo, foi fundada nos Estados Unidos a primeira universidade
para surdos (Universidade Gallaudet. 1864). Com o
desenvolvimento da sociedade industrial, o capitalismo teve um
grande destaque no inicio do século XIX, e em consequéncia, o
contexto social da populagdo sofreu transformagdes em suas
relacOes comerciais.

A partir das mudangas comerciais, uma nova histdria era
escrita na vida da populagao surda sob o novo contexto social e
economico. Uma das primeiras consequéncias deste novo contexto
social e econdmico para os surdos, foi a exclusao deles do mercado
de trabalho. As relacdes humanas tornaram-se altamente
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competitivas, exigindo das pessoas um alto nivel de conhecimento
e produtividade para servir a demanda do novo contexto
econOmico. Nestas circunstancias, os surdos foram considerados
improdutivos em razao da falta de audigao. Pensando-se na
impossibilidade de ouvir que os surdos foram passados para o
grupo das pessoas com deficiéncia. Neste periodo, iniciou-se uma
busca para o “conserto” que eles chamaram de “defeito” ou
anormais.

No século XVIIL, novos debates sobre as pessoas diferentes
(fisica, mentais, cegos, surdos e outras) vieram a tona. Foi a partir
destes debates, na drea da satide e posteriormente na educagao, que
houve a criacdo de diferentes instituicbes para atender as
demandas especificas das pessoas que eram nomeadas “anormais”
segundo o entendimento social da época.

Ainda, no inicio da Revolugao Industrial, como resultado dos
paradigmas desenvolvidos na 4rea da saude e educagdo em
respeito as pessoas Com deficiéncia como os surdos, foram
desenvolvidas varias experiéncias cientificas que violavam os
direitos humanos dos “anormais”. Também, nessa época, foram
desenvolvidos os primeiros aparelhos auditivos para as pessoas
surdas. Todavia, o que estava por trds deste feito, era o intuito de
aumentar a possibilidade de escuta do som. Entretanto, estes
aparelhos s¢ surtiram efeito com os surdos que possuiam alguns
residuos auditivos.

Ao perceber os surdos como pessoas com deficiéncia, o olhar
daquela sociedade traz outra compreensao sobre as pessoas surdas,
antes percebidas como trabalhadores, agora estigmatizadas como
deficientes. O entendimento da sociedade da época passou a
perceber a deficiéncia. Como consequéncia da deficiéncia, e os
surdos perdem o direito de vender a sua mao de obra. Foi a partir
deste periodo que os surdos desenvolveram uma relacao de
dependéncia com os médicos, pois acreditavam na cura ou
conserto do seu aparelho auditivo. (Silva, 2006). E, assim,
iniciaram-se as mais variadas interven¢des médicas para corrigir a

238



deficiéncia, inclusive nos espagos escolares que desenvolveram
praticas clinicas na busca pela sua corregao.

Todo o processo pela corre¢do da surdez reacendeu as
discussdes do médico alemao Samuel Heinick, o pai do oralismo,
visto que em outro momento da historia dos surdos, este médico
afirmou que “a lingua de sinais poderia atrapalhar o
desenvolvimento da lingua oral nos surdos”. Apontava-se a
deficiéncia como o grande problema para o desenvolvimento dos
surdos. Assim, o oralismo ganhou adeptos e vdrios apoiadores.
Um dos nomes mais importantes da época: Alexandre Graham
Bell, o criador do telefone.

Cientista e engenheiro, Graham Bell nao dava créditos a lingua
de sinais usada pelos surdos. Ele acreditava que a comunicacao em
lingua de sinais poderia marginalizar os surdos e ser um obstaculo
para a participacao destes na sociedade ouvinte. Graham Bell, teve
uma participagdo significativa na difusao do método oralista,
colocando todos os seus esforcos, conhecimento e prestigio para
inspirar e persuadir grande parte dos professores quanto a melhor
eficacia e os beneficios do método oral. Ressalva-se os resultados
impressionantes no desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem dos surdos, fazendo mencdo para a participacao
ativa dos surdos na comunidade de ouvintes. E assim, o oralismo
estava se fortalecendo como filosofia e método de ensino mais
eficaz para os surdos. Como consequéncia direta da Revolucao
Industrial, os surdos foram considerados deficientes e, em
consequeéncia da deficiéncia, estes ndo puderam vender sua mao de
obra, o que provocou o retorno do oralismo como método ideal
para a ascensao deles a sociedade.

E por fim, o que aconteceu no Congresso de Milao, realizado
em 1880, foi o reconhecimento do oralismo como método ideal para
o desenvolvimento e condigao final para a inclusao dos surdos na
sociedade de ouvintes. Quanto a eficicia da lingua de sinais e seu
reconhecimento para com a acessao dos surdos, todas as conquistas
politicas, sociais, econdmicas e culturais foram totalmente
desconsideradas. E, o uso da lingua de sinais foi extinta
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inicialmente dos espagos escolares, por conseguinte, do meio social
da época. Nesta ocasiao, os educadores surdos, foram proibidos de
votar e exercer papéis sociais naquela sociedade. Pereira et al.,
(2011) e Goldfeld (2002) salientam que na histdria da educagao dos
surdos, o Congresso de Milao foi percebido por estes sujeitos e
talvez por alguns ouvintes, como um retrocesso significativo na
vida dos surdos. Apds o Congresso, todo o processo educacional e
interacao dos surdos com os ouvintes passou a ter como condi¢ao
Unica o uso da lingua oral em todo o meio social, inclusive dentro
da comunidade surda.

Um dos principais objetivos dos adeptos ao oralismo era
padronizar aquela sociedade, ou seja, normalizar os sujeitos. Apos
o evento, a lingua de sinais passou a ser ignorada e um grande
esfor¢o fora iniciado de maneira massificada em toda a Europa
para a desconstrugao dos avangos realizados pelos cientistas e
demais adeptos da lingua de sinais da época; agora o foco do
sistema educacional com o publico surdo era a oralizagao deste
publico a qualquer custo e, se possivel. Todo o processo de ensino
e aprendizagem das demais disciplinas ndo tinham tanta
importancia. Tal fato desencadeou um retrocesso drastico no
desenvolvimento educacional na vida dos surdos.

Fica evidente que as escolhas politicas, filoséficas e religiosas
da época tampouco compreendiam os processos naturais do
ecossistema e as multiplas dimensdes dos Sujeitos surdos

Vale salientar que somente os Estados Unidos continuaram a
praticar a lingua de sinais (Thoma, 2004). E bem verdade, que a LS
continuou sendo praticada marginalmente pelos surdos de forma
sigilosa. Com a proibi¢ao dos surdos de fazerem uso de sua propria
lingua e a exaustiva exposi¢ao ao método oral, possivelmente
grandes consequéncias historicas viriam para estes sujeitos ao
longo de seu processo de inclusao e desenvolvimento social.

Por longos anos, a formacao educacional dos surdos foi
desenvolvida pautada em um método pedagogico e ou clinico
terapéutico da audi¢do com o objetivo final da aquisi¢ao da fala
destes sujeitos. Em pesquisas desenvolvidas pela escola
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Galladetnos, nos Estados Unidos e na Inglaterra no ano de 1972,
ficou evidente o fracasso educacional dos surdos que estavam
inseridos em processos pedagogicos oralistas. Diante do retrocesso
educacional dos surdos em decorréncia da deficiéncia auditiva, a
filosofia do paradigma oralista é percebida como ineficaz para os
familiares, os educadores, os surdos e ouvintes adeptos da lingua
de sinais. Ou seja, ndo contribuiu para a inclusao educacional e
social dos surdos na época. Provocou-se problemas significativos
nas relagdes sociais, politicas, econdmicas e religiosas na vida
destes cidadaos.

Segundo resultados das pesquisas, ¢ notorio o aumento da
marginalizagao dos surdos na sociedade. Grandes debates politicos
vieram a tona em consequéncia das manifestagoes realizadas pelos
familiares, educadores e amigos ouvintes dos surdos. Sobre fortes
cobrangas politicas, os representantes daquela sociedade foram
pressionados a rever as questdes pedagogicas usadas pelo sistema
educacional e principalmente as metodologias desenvolvidas para
a educacao dos surdos.

Na década de 60, William Stokoe, faz a publicagao da obra “A
Estrutura da Lingua de Sinais”. A partir desta publicagao outros
estudos sobre a lingua de sinais foram realizados com o objetivo de
contribuir para o retorno do uso da lingua de sinais pelos surdos.
Dorothy Schifflet (1965) e Roy Holcom (1968), publicaram um novo
paradigma chamado comunicagdo total, utilizando varias formas
para desenvolver a comunicagao. Este estava prestes a mudar a
educacao dos surdos. Intitulado de comunicacao total. Todavia, foi
pensado para estabelecer a comunicacao entre surdo com ouvinte
e surdo com surdo, sem trazer problemas para o uso da lingua oral.
Portanto a lingua de sinais seria uma das ferramentas de apoio para
o desenvolvimento da lingua oral, ou seja, em alguns momentos,
os surdos poderiam utilizar a lingua de sinais e a oral em outros
momentos. Quadros (2008) esclarece que o uso simultaneo de duas
linguas, uma oral e outra visuoespacial, compromete a sintaxe e
estrutura linguistica da Lingua de Sinais. E bem verdade que a
comunicac¢ao total nao atendia as reais demandas dos surdos. Fazer
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uso de duas linguas ao mesmo tempo nao é a melhor solugao. Uma
das linguas tera perda ou talvez, os surdos tenham continuado sem
uma lingua que os representa-se enquanto sujeitos com uma
identidade proépria.

Segundo Skliar (2001), os surdos continuavam inseridos em
tratamentos terapéuticos clinicos. Logo, as limitagdes dos surdos
estavam estritamente relacionadas a deficiéncia de comunicacao.
Nao podemos negar que a filosofia da comunicagdo total
possibilitara aos surdos praticarem a lingua de sinais, até entao
proibida no oralismo. Mesmo de forma timida houve uma pequena
percepcao de avango na educagdo dos surdos, entretanto esta
mudanga foi percebida a partir do uso da lingua de sinais entre o
processo oral e comunicagao total.

Assim como o oralismo, a comunicacdo total nao estava
surtindo efeitos na vida dos surdos. Seu processo de inclusao na
sociedade estava cada vez mais distante de suas reais necessidades
sociais, politicas, econdmicas e religiosas. Quadros (1997, p. 23),
define em poucas palavras o que o oralismo fez com os surdos. Para
o autor, além de desconsiderar a sua lingua, ela “simplesmente
desconsidera essas questoes relacionadas a cultura e sociedade
surda”. Ficava claro para seus familiares e educadores que a luta
pela inclusdo dos surdos, a priori na educagdo, era um sonho a se
conquistar. Consequentemente, as pesquisas sobre a lingua de
sinais continuavam a se desenvolver na década de 1970.

As pesquisas de William Stokoe trazem novas esperangas para
a inclusao dos surdos na educacao. Suas significativas descobertas
identificam na lingua de sinais conceitos similares as linguas orais,
a exemplo da transmissao de informagoes. Segundo suas pesquisas,
Stokoe sinalizou que a lingua de sinais Americana (ASL) expressa
em sua estrutura uma organizagao sintatica, chegando a conclusao
de que a lingua de sinais Americana é pautada em regras
gramaticais segundo as mesmas caracteristicas linguisticas das
linguas orais, Guarinello (2007). Baseada nas descobertas de
Stokoe, diferentes pesquisas foram produzidas para legitimar a
eficacia da lingua de sinais na educagao dos surdos. A exemplo das
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pesquisas de Casterline e Croneberg (1978), que se debrucaram na
busca de novos parametros para contribuir com a Lingua
Americana de sinais e assim o faz. Suas descobertas foram
pautadas nos déiticos (pronomes pessoais, possessivos,
interrogativos e demonstrativos) identificados dentro da estrutura
da Lingua de Sinais Americana (Ferreira, 2010: 248).

Klima e Bellugi (1979), também contribuiram para legitimar a
lingua de sinais com a sua obra The Signs Of Language. Assim
demonstrando as significativas semelhancas gramaticais entre as
linguas orais com a lingua visuogestual.

Todas as pesquisas realizadas inicialmente por Stokoe tiveram
como consequéncia no século XX, o inicio da compreensao acerca
das caracteristicas similares na estrutura gramatical da lingua
falada com a lingua de sinais. A partir da comprovacao cientifica,
os linguistas da época, em decorréncia do grande numero de
pesquisas publicadas sobre o plausivel funcionamento da lingua de
sinais como meio de comunicacdo entre a comunidade surda,
tiveram o entendimento que sua estrutura gramatical atende as
reais necessidades dos surdos em seu processo de ensino e
aprendizagem nos espacgos escolares. Desse modo, reflete-se na
inclusao desses sujeitos na sociedade ouvinte sem perdas sociais,
econdmicas, culturais e religiosas. Neste contexto histdrico a lingua
de sinais passa por uma mudanga significativa e os linguisticos da
época entendem que esta lingua esta gramaticalmente estruturada
com sistemas linguisticos prdoprios o que garante a esta a
autonomia e independéncia para seu desenvolvimento natural
(Leite, 2008, p.33).

Os esforgos cientificos contribuiram para o entendimento da estrutura
gramatical da lingua de sinais, uma lingua viva, sendo assim ela é plausivel
de evolugdo porque seus usuarios sdo seres vivos que inevitavelmente se
modificam no curso da vida em sociedade. E foi a partir deste entendimento
que a lingua de sinais americana passou a fazer parte do processo
educacional dos surdos.
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Com os importantes avangos nos estudos na area da linguistica
sobre a lingua de sinais, os Estados Unidos se tornaram palco das
atengOes. Nesta ocasido, aproveitando o auge e o reconhecimento da
estrutura gramatical da lingua de sinais, os familiares, educadores
surdos e ouvintes adeptos da lingua de sinais, juntamente com toda
comunidade surda intensificam suas reivindicagoes. Todavia, agora
pelo direito de ter a Lingua de Sinais como lingua materna e como
consequeéncia ser a primeira lingua do surdo, assim sua educagao
seria dentro de uma metodologia bilingue.

Esta nova filosofia de ensino tem como objetivo a participagao
dos surdos em um processo de ensino e aprendizagem em duas
linguas, durante sua formagdo escolar ao longo da vida.
Compreendendo que a lingua do pais seria a segunda lingua dos
surdos e seu processo de aprendizagem nesta lingua seria na
modalidade escrita, Quadros (2008).

Segundo Lacerda (1996, p. 27), o modelo oralista fica em
segundo plano de instrugdo escolar para os surdos. Para a aquisi¢ao
da linguagem e também de sua identidade, os surdos terao acesso
inicialmente na lingua de sinais, ou seja, a lingua de sinais deve ser
usada como primeira lingua de instru¢ao educacional dos surdos,
possibilitando seu desenvolvimento linguistico de forma sdlida
para posteriormente se desenvolver na lingua majoritaria do pais
na modalidade escrita.

No inicio da década de 90, os movimentos sociais lutam para
ter sua lingua e cultura reconhecidas. Conquistam assim, sua
identidade. A educagao bilingue se espalha por varios paises da
Europa, Estados Unidos, América Latina, até sua chegada ao Brasil,
ganhando apoio da massa e tendo suas reinvindicacoes de direitos
e deveres sociais, politicos, econdmicos, culturais e religiosos.
Neste modelo, o que se propoe e que sejam ensinadas duas linguas,
a lingua de sinais e, secundariamente, a lingua do grupo ouvinte
majoritario. A lingua de sinais e considerada a mais eficaz a pessoa
surda, por esta contar com a integridade do canal visuogestual e as
interagdes podem fluir. Logo compreende-se que a crianga surda
deve ser exposta o mais cedo possivel a lingua de sinais,

244



aprendendo a sinalizar tao rapidamente quanto as criangas
ouvintes aprendem a falar. Ao sinalizar, a crianga desenvolve sua
capacidade linguistica numa lingua que lhe servira depois para
aprender a lingua usada pelo grupo majoritario, como segunda
lingua, tornando-se bilingue, numa modalidade de bilinguismo
sucessivo. (Lacerda, 1996, p.28).

CONSIDERACOES FINAIS

Mesmo com todo arcabougo legal, ja constituido em nivel
nacional. Temos vivenciado diariamente em diferentes contextos
(cultura, escola, familia, trabalho, igreja, satde, esporte, relagdes
sociais) experiéncias de exclusao com o sujeito surdo. Estas
questdes tém nos provocado indignacao e revolta, e muitas vezes,
a descrenca nos individuos. A falta de respeito, a falta de empatia,
a humilhagao, o constrangimento, a falta de humanidade e por fim,
percebemos a falta de amor com o proximo.

Infelizmente, temos que reconhecer os dilemas
contemporaneos dos surdos, considerando todo seu processo
histérico de exclusao social. E como ja mencionado, ainda se
perpetua a exclusao.

A produgao deste capitulo traz como intengao o fortalecimento
da luta contra esta exclusdo, discriminacgdo e a falta de amor ao
proximo. Assim, o nosso desejo € contribuir para a conscientizacao
da sociedade, mas principalmente dos professores, pois a
importancia de considerar os textos e contextos dos estudantes fara
a diferenca na vida deles. Acreditamos que vivenciaremos juntos
com os surdos a conquista de espagos educacionais bilingues, e por
conseguinte, outros espagos sociais ricos de interagao. Seguimos
com foco na inclusao, na legitimagao das necessidades linguisticas
e sociais deste grupo minoritario em nossa sociedade.

A construcao desse texto surgiu a partir de uma palestra
ministrada em uma escola publica, em comemoracao da semana
da pessoa com deficiéncia, na cidade de Macei6. E desta feita,
percebemos a falta de conhecimento sobre o processo historico de
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exclusdao experenciado pelos surdos. Logo, entendemos a
necessidade de contribuir no processo de formagao dos
professores, com foco na inclusdo do surdo. De maneira
provocativa desejamos incitar nos profissionais uma auto reflexao
acerca da praxis pedagdgica. Desejamos a constru¢do de uma
perspectiva diferente, novas posturas com mais respeito,
acolhimento e amorosidade. Que pensemos diferentes estratégias
pedagogicas que favoregam a conquista da autonomia do sujeito
surdo, pois, € isso que legitima cada individuo como unico e
singular.
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CAPITULO 12

PARRESIA E EXEMPLARISMO MORAL:
ENSINAR A FRANQUEZA PELA ADMIRACAO

Ibrahim Camilo Ede Campos!
Walter Matias Lima 2

INTRODUCAO

Silenciar. Garantir-se contra o outro. Assumir-se belicamente. Ha
quem sustente, obviamente sem dizer, seja a triade do
fortalecimento de si. A seguranca estratégica subjuga a fragilidade
da confianga; nada se diz quando o outro nao me serve; sé um as
alturas farpadas do regozijo.

Sonhariamos, contudo, no fogo entusidstico dos poetas e dos
versos taumatuargicos, reinventadas as relagdes verdadeiras. Nos,
verdadeiros. Nao mais - a for¢a de aprender -, calados, um dia amar
calar. Nao mais, falantes, um dia amar gritar. Nao mais,
aniquilando subjetividades, um dia amar a reificagdo. NOs,
superiores, reaprendemos a cantar com os ventos do esquecimento.
Nossa voz corta para alimentar. Ela cerne a vulnerabilidade
humana para cuidar, alcanga para elevar, arrisca-se pela semente.
Elicia-se ela porque, antes, reconheceu-se no outro. A sublime
paisagem das alturas? Ei-la infinda, vivida e intensa quantos mais
a ela se integram. Nada falta de admiravel. Basta tudo, a sagaz
liberdade.

! Pés-doutorado e Doutorado em Educacao pela UFAL. Professor universitario. E-
mail: icec.campos@gmail.com.

2 Professor Titular da UFAL, no Centro de Educa¢do. E-mail:
waltermatias@gmail.com.
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Ficariamos muito gratos, admirados, aquele que assumisse
riscos para nos proteger, fizesse uso da fala franca para nos acordar
dos vicios e veleidades, incitasse soberanias de si em meio as
fumacgas tétricas das odiosidades. Nobre coragem. E para poucos.

A sinceridade, disse o falso exemplar, individualista,
indiferente a tudo e a todos, é sempre imprdpria e inconveniente.
Ao pé do ouvido ou nos diferentes tablados nos quais uma miriade
de relagoes sociais € tecida - continua o excelso sabedor de si e do
mundo - nada menos educado e improprio que a franqueza. Ah,
nao, essa arma ferruginosa, desacertada, maladroite, palavreado de
crianga admirante que ainda ndo aprendeu as curvas da sedugao,
logo adoradora primeira do macio siléncio das omissoes.

Ai, franqueza... fraca para o prazer, fique longe. Carranca das
moedas, insisténcia arrogante e sem charme, que espanta mas nao
goza, subversora as consequéncias ultimas da régua arguta,
maldito contrafluxo das auspiciosas amenidades relacionais. Caga
as corujas! Vida longa aos camaledes!

$o4oF

Pensar e praticar a verdade de si em sociedades de desempenho
performatico, nas quais a evidéncia objetiva e quantificavel dos
resultados - nao raro tecnicamente condicionada, certa no instante
e pretensamente autossuficiente - sobrepde-se a exceléncia moral e
a formatividade pela tradigao; onde o admirado - de fato, aceito
irreflexivamente pela maioria ou a ela imposto - antepoe-se ao
reconhecimento do admirdvel - digno e merecedor de admiragao
(Arteta, 2002) -, implica um exercicio filoséfico e retorico de
valoriza¢ao do exemplo moral.

A virtude ensina-se mais pelo exemplo que pelos livros, diz-
nos Comte-Sponville (2014). E no exemplo que a vida pulsa, esta
com uma riqueza e complexidade inassimildvel, na totalidade, por
qualquer corpus tedrico. E, de modo paradoxal, ensina-se existindo.
Simplesmente.
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O presente capitulo estabelece convergéncias e divergéncias
entre o parresiasta, na senda do pensamento tardio de Michel
Foucault (2006, 2010, 2011, 2012, 2013), e o exemplar moral,
conforme a teoria moral exemplarista, de Linda Zagzebski (2017).

Em um primeiro momento, é feito um escorgo tedrico no
sentido de fixar os contornos gerais da parrésia e do parresiasta,
para entdo explorar uma caracteristica que lhe é fundamental: a
correspondéncia exata e harmonica entre pensamento e agao, entre
ser e agir no ambito da verdade de si e, por extensdao imediata, da
fala franca.

Adentra-se, em seguida, a teoria moral exemplarista, estruturada
na emogao motivacional da admirac¢ao, com foco na consisténcia de
carater, um dos principais tragos do exemplar.

A terceira e ultima parte é dedicada a refletir sobre o
parresiasta como um tipo de exemplar moral, com a virtude
dominante da franqueza, de modo a contribuir para resgatar a
importancia de tal valor a partir de uma teoria contemporanea que
possibilite uma educagao moral voltada a emulagao do admiravel
e a constituicdo de vidas admiraveis.

VERDADE DE SI E DUPLA PACTUALIDADE

A filosofia, como modo de vida, assim considerada na
Antiguidade (Hadot, 2014), tem na relagao pessoal entre o mestre e
o discipulo um elemento fundamental de sua permanéncia e
atualizagdo. A admiracdo suscitada no discipulo, por vezes,
extensivel ao amor, seria assim a centelha inicial do cuidado de si,
a mirada das exceléncias morais encarnadas no exemplo, que
motiva aquele a buscar uma constituicao moral mais perfectivel em
sua existéncia.

Consoante Foucault (2006, p. 492), “[..] nao pode haver
ensinamento da verdade sem um exemplum. Nao pode haver
ensinamento da verdade sem que aquele que diz a verdade dé o
exemplo desta verdade [...]".
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Proprio ao discurso parrésico é a coincidéncia entre a pessoa
e o verbo por ela expresso. Nao ha artificio, pausa retorica nem
hesitagao estratégica. Nenhum parresiasta é traidor de si mesmo:
0 pacto que firma com o outro na veridicgdo, na extensao
benevolente imaterial de si para o outro, é precedido do pacto
consigo mesmo (Foucault, 2006), em espelhamento cristalino
entre o pensamento e a agao.

Comentando o vinculo que o detentor da fala franca exerce
consigo proprio, assim escreve Foucault (2010, p. 64):

[...] a parresia é uma maneira de se vincular a si mesmo no enunciado da
verdade, de vincular livremente a si mesmo e na forma de um ato corajoso.
A parresia é a livre coragem pela qual vocé se vincula a si mesmo no ato de
dizer a verdade. Ou ainda, a parresia € a ética do dizer-a-verdade, em seu ato
arriscado e livre.

Franqueza pode envolver técnica, mas isso nao lhe é essencial
(Foucault, 2006). E a singularidade e a intransferibilidade de cada
ato franco que importam, expressao do proprio ethos do sujeito.

Na parrésia, a verdade ndo esta nas palavras, mas em quem as
enuncia. Nao ¢, pois, aplicacgio de conhecimento formal,
transposicao retdrica de linguagem escrita em oral; é, de modo
diverso, verdade benevolente, risco, sacrificial mesmo, que
significa a vida infinitamente mais que a seguranga covarde das
lateralidades imundas.

Ainda que abrasiva, a parrésia no dominio ético ¢é
indissociavel da benevoléncia. Mas lembre-se Plutarco (2010), ao
distinguir o veneno do farmaco, a adulagdo invejosa da franqueza
amical, convidando-nos a prudencialidade da vida.

Distinguir, portanto, franqueza de franquice, ou seja, diregao
espiritual e bogalidade abjeta, ou, numa linguagem pedagogica,
regular o amortecimento da experiéncia para que trauma e
taumaturgia nao se confundam, de modo a conferir ao risco
assumido pelo elocutor uma dimensdo supererrogatoria
admiravel, nao de inconsequéncia viciosa ou de ineficacia.
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Nesse sentido, a generosidade é um dos tragos caracteristicos
da parrésia, como assinala Foucault (2006, p. 465):

A posigao, por assim dizer, daquele que fala e daquele a quem se fala é
completamente diferente [em relacdo a retdrica]. Na parrhesia, por certo,
trata-se também de agir sobre os outros, nao tanto para exigir-lhes algo, para
dirigi-los ou inclina-los a fazer uma ou outra coisa. Agindo sobre eles, trata-
se fundamentalmente de conseguir que cheguem a constituir por si mesmos
e consigo mesmos uma relagdo de soberania caracteristica do sujeito sabio,
do sujeito virtuoso, do sujeito que atingiu toda a felicidade que é possivel

7

atingir neste mundo. Consequentemente, se este é o objeto da parrhesia,
compreende-se bem que quem a pratica - o mestre - ndo tem nenhum
interesse direto e pessoal neste exercicio. O exercicio da parrhesia deve ser
essencialmente comandado pela generosidade. A generosidade para com o
outro esta no cerne da obrigacao moral da parrhesia.

Tais caracteristicas do parresiasta, destacadas aqui a
vinculacdo pactual consigo mesmo no dizer-a-verdade, a assunc¢ao
de risco e a generosidade, encontram significativa similitude com
os tracos gerais do exemplar moral, tal como exposto na teoria
exemplarista, de Zagzebski (2017). Antes de analisar e explicitar tais
aproximagoes e diferenciagoes, cumpre elucidar alguns elementos
da referida teoria e do exemplar moral.

EXEMPLARISMO MORAL E CONSISTENCIA DE CARATER

A emogao da admiragao tem um objeto intencional, estando
direcionada a alguém ou a algo. Além disso, tem um componente
afetivo e por isso é potencialmente motivante, destacadamente
para a emulagdo, ou seja, para a imitagdo da pessoa tida como
modelo em algum aspecto. A educagdo moral é, pois, um dos
propositos do exemplarismo moral, ja que um dos meios de aquisigao
da virtude se da pelo exemplo (Zagzebski, 2017).

Os exemplares morais sao identificados pela emogao positiva
da admiracao eliciada no admirante, e a consisténcia de carater dos
primeiros, a espessura que resiste ao dinamismo das mudangas de
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ordem interna e externa a eles, observada ao longo do tempo, é um
de seus principais atributos.

Mas, afinal, o que seriam os exemplares? Zagzebski (2017, s.p.,
tradugdo nossa) assim responde:

O que eu entendo por exemplares sdo aquelas pessoas que vemos, em
refinada observacdo e reflexdao, serem admiraveis em todos ou na maior
parte dos tragos adquiridos. Nao digo que exemplares devam ser admiraveis
no mais alto grau de cada um dos tragos adquiridos. E altamente improvével
que haja alguém assim.

Admirabilidade em todos ou na maior parte dos tragos
adquiridos (ndo inatos), lastreada em observacao criteriosa e
reflexdo, mas, logo em seguida, a autora destaca que o exemplar
nao precisa, para que seja considerado como tal, atingir o mais alto
grau em cada um desses tragos. Zagzebski (2017) aponta diferentes
tipos de exemplares, concentrando-os no santo, no heroi e no sabio,
respectiva e dominantemente referidos as virtudes da caridade, da
coragem e da sabedoria.

Uma das principais caracteristicas do admiravel, marcou-se ha
pouco, diz respeito a consisténcia de carater (Zagzebski, 2017).
Mas, em precisdo, como se articula essa consisténcia de carater, essa
firme coerente entre intengdes, objetivos e comportamentos?

O exemplar, observavel diretamente, pelas narrativas
culturais ou por estudos empiricos, aponta dire¢des para encontrar
e saber o que nele é admiravel. Isso se d4 por meio da observacao
detalhada, da verificacdo da consisténcia ou da coeréncia de seus
atos ou comportamentos. Mais admiravel serd quanto mais tal
consisténcia decorrer de sua estrutura psicoldgica profunda, a qual
nao ¢ determinada inteiramente a priori, mas por meio de
informacdes aprofundadas, reflexao criteriosa e critica ao longo do
tempo. Nao possuem esséncia fixa, mas tendem a resistir a
mudangas e, quando mudam, é de modo autodirecionado
(Zagzebski, 2017).

Os exemplares subsistem apos tal observagao (nao apenas de
atos isolados), o que da autonomia ao sujeito admirante para a
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emulacdo como exercicio de liberdade: “emulagao em tal caso é um
ditame de autodire¢ao. Sou autdbnomo porque estou agindo nas
minhas proprias razdes para meus proprios fins” (Zagzebski, 2017,
s.p., tradugdo nossa).

Por outro lado, ndo é o temperamento natural da pessoa que
se busca na estrutura psicologica que o torna admiravel, embora,
em diferente medida, a exceléncia inata possa ser admiravel, mas
as exceléncias adquiridas (Zagzebski, 2017).

Exemplares tém integridade, no sentido de harmonizar todos
o0s aspectos da mente, além de um senso de propdsito, construido
ou nao progressivamente, que os tornam firmes e resistentes, mas
nao inflexiveis. Com a mente aberta - a se reter aqui o exemplar do
sabio -, mas nao fanaticos (Zagzebski, 2017).

Mais admirdveis as pessoas serao quanto mais voltadas ao
interesse dos outros. E aqui, as motivag¢des, as causas psicologicas
do comportamento tém caréter central. E dizer que a motivagao dos
atos voltada a interesses individuais, como bens materiais ou
retribui¢des imateriais, cede para a motivagao voltada ao bem dos
outros. Ademais, os admirdveis ndo buscam ser admirdveis para
terem resposta dos outros no préprio interesse, mas sim fazer o que
¢ admiravel, sem que isso seja meta (Zagzebski, 2017).

Distinguem-se de plano, pois, a radicagao grandiosa do
admirdvel em si mesmo e a dependéncia do admirado em relagdo a
aprovagao dos outros, assim como, no ambito discursivo, o
adulador, que modula o verbo apenas de acordo com os proprios
interesses, e o parresiasta, que, benevolamente, o estende
naturalmente como expressao de seu ethos.

A partir das caracteristicas comuns aos exemplares morais,
seria possivel conceber o parresiasta como um tipo de exemplar
moral, com a virtude dominante referida a franqueza, tais o sabio,
0 herdéi e o santo, com as virtudes dominantes referidas,
respectivamente, a sabedoria, a coragem e a caridade?
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O PARRESIASTA COMO UM TIPO DE EXEMPLAR MORAL

Se, na esteira do exemplarismo moral, uma das principais
virtudes do admiravel é a consisténcia de carater, a fala franca nado
€ sendo uma forma de exteriorizacao dessa consisténcia de carater,
radicada no proprio ethos, no préprio modo de ser do parresiasta
(Foucault, 2011).

Adentrando a discussao em maior carater de especificidade,
no ambito das reflexdes sobre o pacto que o parresiasta faz consigo
mesmo - na exata consonancia entre o modo de ser e a pratica
verbal da franqueza - e a consisténcia de carater que Zagzebski
(2017) eleva a uma das caracteristicas comuns aos exemplares, ha,
na obra da referida autora, uma passagem que, a primeira vista,
permite estabelecer um jogo de contraposicao entre o dizer franco do
parresiasta (sem concessOes outras que a benevoléncia e a lealdade
a si mesmo) e a variagio que pode ocorrer quanto aos precisos limites de
se dizer a verdade pelos exemplares.

Primeiro, retome-se, o pacto reside em dizer o verdadeiro porque
se cré verdadeiro. Nas palavras de Foucault (2006, p. 491-492):

Creio que o fundamento da parrhesia seja esta adaequatio entre o sujeito que
fala e diz a verdade e o sujeito que se conduz, que se conduz como esta
verdade requer. Bem mais do que a necessidade de se adaptar taticamente
ao outro, a meu ver o que caracteriza a parrhesia, a libertas, é esta adequagao
do sujeito que fala ou do sujeito da enunciagao com o sujeito da conduta. E
esta adequagao que confere o direito e a possibilidade de falar fora das
formas recomendadas e tradicionais, de falar independentemente dos
recursos da retérica que, se preciso for, podem ser utilizados para facilitar a
recepcao daquilo que se diz.

Na conferéncia em Grenoble, de 1982, em referéncia a esse
pacto direcional da parrésia, Foucault vai no mesmo sentido:

[...] quando eu dou um conselho a vocé que me pede para falar
francamente, eu ndo me contento em te dizer o que estimo ser verdadeiro,
eu digo esse verdadeiro apenas na medida em que é efetivamente o que eu
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mesmo sou; eu estou implicado na verdade do que digo (Foucault, 2012,
p- 182, tradugao nossa).

A problematica trazida por Zagzebski (2017), insere-se em um
quadro contextual mais amplo, qual seja, de que nao é necessario
que os exemplares devam estar de acordo quanto aos exatos limites
de se dizer a verdade. Eis a passagem, que, pela amplitude, parece
abarcar tanto a verdade no sentido moral (a correspondéncia entre
pensamento e a¢ao) como no sentido epistemoldgico:

Pode parecer que nao podemos chegar a um acordo quanto a classe de
deveres e atos errados, a menos que concordemos com a classe de
exemplares. Felizmente, nao é esse o caso. As pessoas nao tém que concordar
com a identidade de cada exemplar. Na verdade, é possivel discordar de
todos os exemplares desde que todos os exemplares identificados pelas
pessoas numa sociedade concordem em certas coisas. Ndo estou negando que
haja espago para discordincia entre exemplares - por exemplo, sobre os limites
precisos do dever de dizer a verdade - mas me parece muito provdvel que todos os
exemplares concordardo que hd um dever de dizer a verdade, e eles vdo concordar
sobre uma ampla gama de casos em que isso se aplica [....]. Proponho que essas
defini¢des sejam o melhor modo de se chegar a um acordo sobre a classe de
deveres. Em minha opinido, concordar sobre deveres em uma sociedade
pluralista nao é muito facil de ser realizado mediante argumentos. E mais
facil chegar a um acordo pelo acordo de exemplares que influenciam as
crengas daqueles que os admiram. Os exemplares nao precisam nem mesmo
concordar sobre os argumentos. Eles precisam apenas concordar em suas
respostas a certos atos (Zagzebski, 2017, s.p., traducao e grifos nossos).

O que se poe em discussao aqui é a extensao do proprio dever
de dizer a verdade em determinadas circunstancias, mais
precisamente, a possibilidade de as raias da deontologia
adentrarem os dominios da axiologia, consistindo na categoria do
ato supererrogatorio, ou seja, do ato opcional, melhor que o
cumprimento do dever, conforme discussao laica sobre o tema,
inaugurada por Urmson (1958).

Nesse sentido, Cova (2008) afirma que os atos
supererrogatorios sao aqueles moralmente bons, sem que isso
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implique o dever de realiza-los, ndo sendo moralmente censuravel
a abstencao deste ato.

De igual modo, para Benn (2018), agdes supererrogatorias sao
acOes moralmente boas, embora ndo sejam moralmente requeridas
nem proibidas (sendo, assim, opcionais), além de algumas dessas
acdes opcionais serem melhores que outras. E permitido fazer,
portanto, aquilo que esta abaixo do 6timo e é também permitido
fazer o melhor, mas nao que seja exigido fazer o melhor.

Ao trazer a discussao sobre os atos supererrogatorios para o
ambito da parrésia, em que o risco em variados graus (extremavel
a morte) dela constitui atributo essencial, além, pois, dos limites
exigiveis a qualquer um de se dizer a verdade, pode-se considerar
o parresiasta um tipo de exemplar moral, com a virtude especifica
e dominante da franqueza, excelendo nessa virtude mesmo em
relacdao aos demais exemplares.

Do mesmo modo que a admirabilidade do exemplar radica
ndo na exterioridade dos atos, mas na consisténcia de carater que
decorre de sua estrutura psicologica profunda, a admirabilidade do
parresiasta esta nao na enunciacao propriamente dita (o que faria
dele um retor), mas na implicacao corajosa e arriscada do que se
diz, ou seja, da vinculagao pactual consigo mesmo, destacando-se,
em ambos, um senso de integridade resistente a mudangas e a
generosidade ética.

Socrates, um dos grandes parresiastas de nossa tradi¢ao, nao
fugiria com Criton ap6s o julgamento do tribunal ateniense, nao
deixaria de defender a razao maior de sua vida - o cuidado aos
outros - apenas para preserva-la. Isso é coeréncia ética e
generosidade em niveis tais que se torna impossivel sustentar a
indiferenciagdo moral dos sujeitos, ou seja, a negacao de que ha
pessoas moralmente melhores que outras.

A admirabilidade da virtude da franqueza em grau maximo, a
propria vida como implicacdo imediata e corajosa desse mister
benevolente, ndo é essencial para que se caracterize alguém como
exemplar moral, visto que cada um dos tragos adquiridos nao
precisa sé-lo no mais alto grau (Zagzebski, 2017). Permite, contudo,
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distinguir o parresiasta como um exemplar moral autonomo, com
a virtude dominante da franqueza.

CONSIDERACOES FINAIS

No ambito do cuidado de si parrésico, desse cuidado de si
mediado pela palavra benevolente do outro (ainda que incisiva),
que atinge, mais que o conhecimento de si, o préprio modo de ser
do sujeito (Revel, 2005), desvelam-se qualidades morais
indispensaveis em um mundo axiologicamente instavel, que
permitem aos sujeitos marcar bases firmes e sdlidas - a consisténcia
de carater, o espelhamento cristalino entre o pensamento e a acao -
diante das revoadas eufdricas e sedentas de aplausos performaticos
da contemporaneidade.

Qualidades morais préprias do parresiasta, como a franqueza
benevolente, a autenticidade moral, a coragem e a generosidade,
sao, assim, modos de fortalecimento ético do sujeito, e cada vez que
o exemplo as exerce em ato, o discipulo as aprende, aprende a
arriscar-se, munido da boa prudéncia. Aprende a destruir a
objetificagao de si mesmo por heteronomias antes constritivas que
libertarias. Instauram-se relacbes éticas auténticas, intensas,
verdadeiras e respeitosas que significam uma boa vida. O guia
interior aprendeu a destruir a triade mortificante para provar das
gotas sagradas do entusiasmo.

Pretendeu-se caracterizar o parresiasta como um tipo de
exemplar moral. Por meio da teoria moral exemplarista, estruturada
na emocao motivacional da admira¢do, podemos, também pelas
narrativas da tradi¢ao, identificar os admiraveis e observa-los
mediante reflexdo critica, com propdsitos de emulagao e, por
consequéncia, de educacao moral referida diretamente a pessoa do
exemplar.

Trazer a figura do parresiasta, transpor a ferramenta
conceitual da parrésia para os dominios de uma teoria filosdfica
contemporanea, notadamente enaltecer o valor da verdade moral
de si falada ao outro benevolamente, implica atualizar ou resgatar
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as fontes da historicidade filosdfica que nos permitem, eticamente,
tornarmo-nos melhores, com destaque para a consisténcia de
carater, em um tempo rarefeito de reconhecimento de grandezas e
de grandiosos que podemos admirar, emular e alcangar.
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CAPITULO 13

PRATICAS DE LETRAMENTO E
ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: UMA REFLEXAO
SOBRE ABORDAGEM DOS TEXTOS

Alison Douglas Lima da Silva!
Yana Liss Soares Gomes?

INTRODUCAO

Este texto apresenta uma discussdo acerca das praticas de
letramentos e do ensino de Lingua Portuguesa (LP), a partir de trés
concepgOes tedricas acerca da linguagem listadas por Geraldi
(1984). Nosso objetivo € apresentar uma reflexao sobre a intrinseca
relacdo entre os pressupostos tedricos de lingua/linguagem e o
ensino de LP.

Neste estudo, partimos da premissa de que “[...] a linguagem
¢ concebida de maneira diferente a cada momento social e
historico” (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2011, p. 497). Nosso
entendimento é que as concepgdes sobre linguagem pressupdem
distintas perspectivas sobre o que é lingua e a escolha do objeto de
ensino nas aulas de Lingua Portuguesa.

Em rela¢ao ao trabalho com a linguagem nas escolas, Doretto
e Belloti (2011, p. 79) argumentam que se deve “[...] considerar as
diferentes concepgdes que permearam e permeiam o ensino de
Lingua Portuguesa e os documentos oficiais”. Nesse sentido,
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destacamos a relevancia de apresentar algumas correlagdes entre
as concepgoes de linguagem e as praticas pedagogicas de
professores de Lingua Portuguesa.

DAS CONCEPCOES TEORICAS AO OBJETO DE ESTUDO DA
LINGUA PORTUGUESA

No contexto brasileiro, quando se trata da correlagao entre as
concepgoes tedricas acerca da linguagem e o ensino da Lingua
Portuguesa (LP), citamos como referéncia o livro O texto na sala de
aula, organizado por Wanderley Geraldi, que teve sua primeira
edigao publicada em 1984. Na coletanea, Geraldi introduziu uma
discussao sobre a influéncia de trés concepgdes tedricas no ensino
de LP, a saber: linguagem como expressio do pensamento;
linguagem como instrumento de comunicagao; e linguagem como
forma de interagao social.

A primeira concepgao apresentada por Geraldi (1984),
linguagem como expressao de pensamento, concebe a lingua como
um ato monologico (individual). Desse modo, entende-se que a
lingua se “[..] constréi no interior da mente, sendo sua
exteriorizagao apenas uma tradugao” (Travaglia, 1996, p. 109).

Fazendo uma correlagao entre essa concepgao tedrica e o ensino
de LP, dizemos que o objeto de estudo da lingua é a analise dos
aspectos gramaticais, por meio de atividades de metalinguagem
(Doretto; Beloti, 2011). Assim, a concepgao de linguagem como
expressao de pensamento “[...] norteia o ensino de LP pautado no
estudo da gramatica normativa/prescritiva” (Feitosa; Gomes, 2023, p.
106), em que se desconsidera o contexto sociocultural das praticas de
linguagens e de usos da lingua.

Nessa perspectiva, o texto é concebido como um produto de
sentido Unico, “pronto e acabado” (Doretto; Beloti, 2011, p. 84),
fruto da representacao mental do autor/escritor. Dessa maneira, em
termos de ensino, o trabalho com texto se restringe “[...] somente
colocar o pensamento em forma de linguagem e seguir as regras
impostas pela gramatica prescritiva” (Doretto; Beloti, 2011, p. 85).
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A segunda concepgao, linguagem como instrumento de
comunicacao, de acordo com Geraldi (1984, p. 43), “[...] esta ligada
a teoria da comunicagao, e vé a lingua como um cdédigo [...]”. Nessa
perspectiva, compreende-se a lingua como “[...] um conjunto de
signos que se combinam segundo regras, e que é capaz de
transmitir uma mensagem, informagdoes de um emissor a um
receptor” (Travaglia, 2009, p. 22).

O objeto de estudo da Lingua Portuguesa € o codigo (sistema
linguistico), por meio de atividades metalinguisticas que visam o
reconhecimento e identificagao das estruturas da lingua, ao passo
que se desconsidera as caracteristicas de dinamicidade e de
mutabilidade da lingua. Desse modo, ha uma énfase no ensino da
gramatica prescritiva “[...] priorizando as descrigdes sintaticas e
morfologicas, as atividades que enfatizavam agOes repetitivas e
paradigmaticas” (Doretto; Beloti, 2011, p. 82).

Nessa perspectiva de linguagem, o texto é concebido como um
“[..] simples produto da codificagdo de um emissor a ser
decodificado pelo leitor/ouvinte” (Koch, 2002, p. 14). Por esse viés,
cabe ao leitor a simples tarefa de extragdo e identificacdo das
informagoes presentes no texto (Geraldi, 1984).

A terceira concepcao citada por Geraldi (1984) é a de
linguagem como interacao social. A partir dessa concepgao
dialogica da Linguagem, surgiu uma nova concepgao de lingua
“[..] pautada em uma perspectiva de heterogeneidade, de
plasticidade e de multiplicidade, voltando-se para uma postura
pragmatico-enunciativa que concede primazia a interacao” (Silva,
2012, p. 76).

De acordo com Travaglia (2009, p. 23), a linguagem € “[...] um
lugar de interacdo humana, de interacdo comunicativa pela
produgao de efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada
situagdo de comunicagdo e em um contexto sécio-histérico e
ideoldgico”. Essa concepgao de linguagem difunde a ideia de que
o uso da lingua se d4 nao somente para expressao de pensamentos
e/ou para comunica¢ao, mas também, e principalmente, como
forma de agao social que se da pela relagao interacional e dialdgica
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(Geraldi, 1984; Feitosa; Gomes, 2023). Assim, entende-se que o
sujeito da linguagem € uma entidade psicossocial, ativo na
produgao e interagao social (Koch, 2002).

Atualmente, essa concepgao tedrica de linguagem é a que esta
presente no documento da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), em relacdo ao componente curricular - Lingua
Portuguesa. Por esse viés, o texto é concebido como unidade de
ensino de Lingua Portuguesa:

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre
relacionar os textos a seus contextos de producdo e o desenvolvimento de
habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura,
escuta e producdo de textos em varias midias e semioses (Brasil, 2018, p. 67).

Tendo por base a concepgao de linguagem como interagao
social, o objeto de ensino nas aulas de Lingua Portuguesa sao os
textos que representam os lugares da interacao e da producao de
sentidos. O foco é o estudo dos textos, enquanto praticas sociais e
discursivas (Doretto; Beloti, 2011), assim, ha um trabalho com as
atividades epilinguisticas e metalinguisticas, contemplando uma
analise dos aspectos linguisticos, textuais e discursivos.

Por um viés discursivo e dialogico da linguagem/lingua e de
ensino, as atividades de leitura, de analise linguistica, de oralidade e
de producao de textos se baseiam nos géneros textuais. Segundo
Marcuschi (2010, p. 19), os géneros textuais sao “[...] entidades
sociodiscursivas e formas de a¢ao social incontornaveis em qualquer
situacao comunicativa”. Nesse sentido, as atividades de estudo da
lingua tém como ponto de partida a pratica de reflexao “[...]
mediante a compreensao, a analise, a interpretacao e a produgao de
textos verbais” (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2011, p. 490).

METODOLOGIA

Este estudo é fruto de uma pesquisa de campo, cujo propdsito
principal foi analisar as praticas de letramentos em contextos de
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ensino da Lingua Portuguesa (LP). Trata-se, portanto, de um
recorte de andlise realizado sob o paradigma qualitativo e
interpretativista.

Em rela¢do aos procedimentos de coleta de dados, utilizamos um
dos recursos mais tradicionais das pesquisas do tipo etnografica, que
€ a observacao in loco (em duas turmas dos professores participantes).
Para tanto, usamos didrios de campo para registrar alguns dados
referentes as préticas de letramentos e o ensino de LP dos dois
participantes colaboradores deste estudo, os quais foram identificados
pelos seguintes codinomes: professor A (que trabalhava no 6° ano) e
professor B (que lecionava no 92 ano).

A pesquisa de campo foi desenvolvida durante o ano letivo de
2022 em uma instituigao localizada em uma zona rural, vinculada
a rede municipal de educagao do municipio de Sao Luis do
Quitunde-AL. No primeiro momento, realizamos a observagao do
tipo participante associada aos registros de eventos de letramentos?
em didrios de campo e a andlise dos planos de ensino dos
professores. No segundo momento, por sua vez, aplicamos
questiondrios (google forms) com os dois professores acerca dos
aspectos observados em sala de aula; e, por fim, realizamos
entrevista pelo google meet, a fim de relacionar as possiveis
implicagdes das concepgdes tedricas dos professores nas suas
respectivas praticas pedagogicas.

Para esta discussao, selecionamos dois eventos de letramentos
registrados em sala de aula e de alguns dados coletados nos
questiondrios e nas entrevistas que nos ajudam a compreender as
“[...] visGes e perspectivas dos participantes” (Yin, 2016, p. 29).
Assim, a discussao dos dados foi realizada a partir da triangulagao
de dados, que proporciona ao pesquisador analisar multiplas
perspectivas do seu objeto de estudo e identificar as percepgoes dos
participantes da pesquisa (Erickson, 1988).

3 Heath (1983) define eventos de letramento como “[...] qualquer ocasiao na qual
um texto escrito é parte integrante da natureza das interagdes entre os
participantes e de seus processos de interpretacao” (Street, 2014, p. 173).
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CONCEPCOES DE LINGUAGEM E O TRABALHO COM OS
TEXTOS

Ao realizarmos a observagao in loco, especificamente nas aulas
de Lingua Portuguesa (LP) do professor A e do professor B,
registramos alguns eventos de letramentos, nos quais foi possivel
identificar a forma como os participantes trabalhavam com os
textos atrelado as atividades de leitura e de escrita.

Vejamos um exemplo de um evento de letramento intitulado
“Avaliagdo Diagndstica”, que, segundo professor A, tinha a
finalidade de identificar o nivel de leitura e compreensao dos
alunos do 62 ano do Ensino Fundamental, bem como de reconhecer
os conhecimentos linguisticos/gramaticais destes acerca da Lingua
Portuguesa (LP).

No registro do evento de letramento 1 (Avaliagao diagndstica),
a atividade de leitura apresenta questdes, a partir do texto
“Mauricio de Souza”. que ndo dao conta de avaliar o nivel de
compreensao dos alunos, uma vez que quatro perguntas foram
direcionadas a discussao do texto escrito: as duas primeiras com
foco na identificagao e na caracterizagao do género textual (“O texto
que voce leu é”, “A finalidade do texto lido €”?) e as duas seguintes
foram questdes cujas respostas poderiam ser prontamente
identificadas no texto (“Em que ano Mauricio de Sousa criou a
personagem Mbnica?”, “Em que ano surgiu a versao adolescente
da Turma da Monica?”).
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Figura 1 - Evento de Letramento do professor A.

MAURICIO DE SOUSA

Mauricio de Sousa (1935) & cartunista e quadrinista brasileiro,
famoso por ter criado a “Turma da Mdnica". X

Mauricio de Sousa ¢ filho do poeta e barbeiro Antonio-i4auricio de
Souza e da poetisa Petronilha Araujo de Sousa. Comegou a desenhar
ilustragdes para pequenos jornais de Mogl da Cruzes, Interior de Sao
Paulo. Conseguiu emprego como reporter policial no jornal Folha da
Manha. onde altemou com a alividade de desenhista.

Em 19859, comegou a esbogar um de seus personagens mais
conhecidos, o cfo Bidu e seu dono Franjinha. Em 1963, criou o
personagem mais conhecido até hoje, a Mdriica, junio com a jornalista
Lenita Miranda de Figueiredo, na "Folhinha de S3c Paule”. Outros
personagens vieram a fazer parte da ‘turma da Monica™ Cascéo, 2
Cebolinha, e Magali. A grande curiosidade ¢ que Monica e Magali s8o nomes das filhas do cartunista.
Outros personagens de Mauricio de Sousa criades no decorrer de sua carreira: A turma do Penadinho,
Chico Bento, Astronauta, Turma da Tina e Pelezinho. A

Os quadrinhos de Mauricio de Sousa possuem repercussao infernacional, e € praticamente 0 mais
bem sucedido no Brasil.

Em 2007, o carlunista foi homenageado pela escola de Samba Unidos do Peruche com 0 enredo
"Com Mauricio de Sousa a Unidos do Peruché abre alas, abre livros, abre mentes e faz sonhar". .

Em 2008, foi lancada a verséo adolescente dos personagens Magali, Cebolinha, Mbnica e Cascao,
com caracteristicas diferentes da versao tradicional infantil.

Mauricio de Sousa trabalha com seus filhos Ménica, Marina e Magali em sua empresa.

12 O Texto que vocé leu é:

A. ( )Biografia C.( )Autobiografia
B. ( )Reportagem D.( )Entrevista

22 A finalidade do texto lido é:
A )Apresentar os personagens de gibis. B.( ) Divulgar os gibis do autor.
C.( )Informar sobre avida do cartunista e quadrinista. D.( ) instruir sobre o manuseio de
gibis
32 Em que ano Mauricio de Sousa criou a personagem Monica
A( )1935 B.( )1959 C.( ) 1963 D.( )2007

42 Em que ano surgiu a versdo adolescente da Turma da Ménica

A ( )2008 B.( )1959 C.( ) 1963 D.( )2007
Fonte: Silva (2023).

Nesse evento de letramento, registrado por meio da pratica do
professor A, constatamos que a atividade de andlise do texto nao
exige do leitor certo grau de compreensao ou mesmo de
argumentagao e/ou reflexao, tendo em vista que a leitura foi
concebida meramente como uma atividade de “[...] Interpretagao:
reconhecimento do codigo de comunicac¢do e estabelecimento de
relacdes superficiais”, como destacam Doretto e Beloti (2011, p. 91).
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Quanto a atividade de escrita proposta a partir do género
textual, observamos que as questdes de multiplas escolhas nao
ofereceram  comandos que possibilitassem aos  alunos
argumentarem sobre os pontos presentes em cada pergunta; tao
pouco fora contemplada uma atividade de produgao textual
escrita, a partir do texto trabalhado pelo professor.

Ao analisarmos o trabalho com o texto escrito proposto nas
demais avaliagdes diagnosticas conduzidas pelo professor A,
percebemos que a produgao textual escrita se deu de forma associada
a atividade de leitura. Além disso, encontramos evidéncias de que o
ensino da lingua escrita nao levava em conta o contexto social e
cultural das praticas de linguagens e de letramentos.

Na sequéncia, apresentamos um evento de letramento do
professor B, registrado na turma do 9° ano do Ensino Fundamental.
O evento nomeado de “Avaliacio diagndstica interna” foi
escolhido para andlise por ser uma atividade realizada a cada inicio
do semestre letivo, com o propodsito de avaliar o nivel de leitura e
compreensdo textual, bem como identificar os conhecimentos
linguisticos dos alunos.

Figura 2 - Evento de Letramento do professor B.

—.Ih"-:-_-l_l-;aﬁ o "

e I
EEooLA MU e | 1
HMHome._ — = = 87 o

Lingua Portuguasa Avallagio diagndstica Interna |
Lela o fexto € O seguir, respondao os questdes 10, 11 &
17, Questis - -

Folicidade clandasting Cluserm narra asse teto &
e T— (M) distante des fatos narrados

=y (R} Indiferante aos fatas narrados.

Era um livro grosso, meu Deus, era um livra para se

ficar wivendo com ele, comendo-o, dormindo-o. E {C) observador dos fates narrados

completamente acima de minhas pesses. Disse-me ques (D) participants dos fatos narrados.
Bu pamcacce pels cus cass fo die seguEnte & que ol o
ampreztaria.

Cuestiio

Ald O dia SEgUIniE su me ransformel he propria

esperanca ca alegria; eu NEO wivia, §U NICIVA devagar | Qres=t des trechas spresenta o tampo da nacrativa?

(AI=Ers uim livre grasse, mau Deus, ers wm livee pars se

UMM mar susve, as ondas me levavam e me traziam. o Ao, dorrmindo-o
Mo dia seguinte ful & wwa cace. literalmente carrendo. Fear wivendo cam ele, sommen s
Ela nie merava num sabrade eorme eu, @ Sin numa cass. (M) "M dia seguinte 14 estava eu 8 ports de sua casa,
RS e mandau entrar. Olhande bam para mous olhos, com um sarrico @ o coracio hatendo.”.
disse me que havia emprostade o lives @ outra menina, e e e
- . o ey {C) "Eu }4 comegars 8 a qus e
que eu woltasse no dia  seguinte pars  busc ettt s wdRinhS.~.

Boguistier e, sl duvagar, mas em breve @ esperanga de
novo me omava toda @ U Frecomecava na rea a andar
pulande, gue era o meu modo estranho de andar pelas Tranquilc & distelico. .
ruas de Recife. Dessa vez nem cad: guava-me a Oromessa
da lvro, o dia seguinte wvirla, o dias seguintes seriam

(D] ~© planc secreto do Mhe do dono de lvrariz e

mais tarde 2 mminha wida ntefra, o amoer pelo mundo me _
e : 1 vao [ER
pT——— e prale [ re & nllc ey
e L Qual palaves sfou supressSo sublinhada di idefa de
<! intonasidada?

Mas ndo ficou simplesmente nisso, O plano secreto da
filha do dono de livraria era tranguile & diabdlico, Mo dia
seguinte i estava eu S porta de sua cass. CoMm um Sorrise
B batendo. Para awulr 3 recposta calma: o leee (@) “As veres ola diziar pois o livro ssteuvs comigo ontenm

(A "Olhands bom para meus olhos, disse-me gue hovis
emprestado o live outra meninas {...]".

ainda w estove em sou poder, que eu valtasse no dia de tarde, mas vood sé veie de manhi (...
seguinte. Mal sabia eu como msls tardo, no oD rrer da . e
vida, o drama do dia seguinte” com el 18 5 Fepets cam (N s e I Slaslnmentac ks mese

meu coracio batenda, _'

F assim continuan,. Quanto tempo? Mo sei. Ela sabias gue (2} “Ela nSo morava num sobradao como eu, = sim numa
ara tompo indefinidn, snguants o fel n3a escorresse todo cEss.”

Fonte: Silva (2023).
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Fazendo uma andlise dessa primeira parte do evento de
letramento conduzido pelo professor B, verificamos que a
atividade de andlise do texto se deu por meio de perguntas
direcionadas a identificagdo dos aspectos linguisticos. Nesse tipo
de pratica, o que se avalia em termos de lingua escrita é o
conhecimento dos alunos sobre aspectos de natureza linguistica ou
gramatical, como, por exemplo, tipo de linguagem do texto;
compreensao de frase, oracao e periodo, bem como o emprego de
palavras em relagao a linguagem formal.

Quanto ao objetivo pretendido, podemos dizer que a atividade
de leitura dos demais textos apresentados na segunda parte da
avaliagao diagnostica contempla questoes de multipla escolha que,
de um modo geral, ndao possibilitam aos alunos revelar de forma
discursiva o nivel de compreensao textual, uma vez que enfatizam
a identificagao dos aspectos estruturais dos géneros textuais, além
das questdes linguisticas e/ou gramaticais.

Os trabalhos com textos escritos propostos nesse e em outros
eventos de letramentos registrados nas aulas do professor B
evidenciam que o foco do estudo nas aulas de LP ¢ o sistema/codigo
estrutural comunicativo. Seguindo esse viés, a atividade de escrita
era entendida como parte do processo de apropriagao da lingua
ligada a reprodugao de modelos de textos ja existentes, fazendo uso
da légica e prescrigao gramatical normativa (Doretto; Beloti, 2011).

No formuldrio eletronico aplicado, verificamos que os
professores A e B afirmam trabalhar com uma diversidade de
textos. E ao serem questionados sobre o trabalho com os géneros
textuais nas aulas de Lingua Portuguesa, os dois afirmaram
abordar o estudo e as questOes relativas a leitura e a escrita. O
professor A mencionou o trabalho com diversos textos,
especialmente ligado ao cotidiano dos alunos ([...] buscando textos
mais proximos da realidade dos alunos); enquanto o outro professor
destacou a articulagao entre as atividades de leitura e producao dos
textos: “Sdo feitas rodas de leitura, leitura compartilhadas, discussoes de
temdticas, debates e producdo Textuais” (Professor B).
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Ao analisarmos a proposi¢ao de trabalho com os géneros
textuais nos planos de ensino dos professores A e B, observamos que
havia uma previsao de trabalho com uma diversidade textual. E que,
em ambos 0s casos, 0s géneros textuais selecionados estavam
presentes nos livros de LP usados por ambos docentes. No entanto,
€ preciso dizer que nem sempre os textos referenciados pelos
materiais didaticos retratam a diversidade social, cultural e
linguistica dos alunos das escolas brasileiras, sobretudo do contexto
da escola Ilécus da pesquisa, que, como ja mencionado, é uma
institui¢ao de ensino localizada na zona rural do municipio de Sao
Luis do Quitunde-AL.

Em rela¢do a escolha dos géneros textuais, perguntamos aos
professores como eles faziam a selegao dos textos e das atividades
de leitura e escrita. Vejamos as seguintes respostas:

Sobre géneros textuais é:: no inicio do ano nés fazemos a escolha da tematica.
A coordenagcao fica responsével por isso. Ficou assim: Janeiro a tematica vai
ser “meio ambiente” um exemplo, dai eu tento buscar alguns géneros
textuais mais proximos e mais faceis para aqueles que consigam entender.
[...] Com que género textual posso trabalhar aquilo? Uma receita? Eu tento
trazer para mais perto deles géneros textuais que consigam entrar dentro
da tematica proposta pela coordenacao (Professor A).

Geralmente, as escolhas dos textos eles sdo voltados, eu procuro trabalhar,
esse ano eu procurei/ como a gente tava com foco nos projetos e ia vim um
projeto de leitura voltado a autores nordestinos, esse ano o foco foi esse, as
escolhas foi/ foram pautadas em cima de projetos ja preestabelecidos pela
escola (Professor B).

Analisando as respostas dos professores A e B, percebemos
nos discursos que, em ambos o0s casos, a escolha dos géneros
textuais era conduzida e/ou definida pela coordenacao pedagdgica
e gestao da escola, cabendo aos professores apenas a realizagao de
alguns ajustes e adequagdes nos planos de ensino. Talvez isso
explique porque tenhamos observado algumas incoeréncias entre
0 que estava no planejamento e o que de fato foi trabalhado em sala
de aula.
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A seguir, selecionamos alguns grifos da entrevista em que os
professores A e B falaram sobre as atividades praticas a partir do
trabalho com os textos nas aulas de LP:

[..] inicia-se primeiro pelos textos, e com o passar do tempo, na
universidade, eu comecei a entender também que ‘texto ganha pessoas’.
Tentei trazer esse ano varios textos mais proximos deles para que eles
ganhassem gosto pela leitura. Dai tentar trabalhar interpretacao,
producao, tirar alguns resumos dentro, trabalhar palavras-chave, por isso
que eu tentei trabalhar bastante leitura, muitos textos de dentro [...]
(Professor A).

Como eu ja tinha falado antes, realmente é: ha uma... ndo posso dizer assim, veio
de uma escola tradicionalista esse foco que, a escrita ela parta da leitura. Vocé
primeiro da leitura, para que se venha a escrita, e realmente é um: eu ja tinha
percebido isso, esse/ Nao, nao vou dizer erro, mas essa falta de estimulo, como
minha parte como professor e a pesquisa, o trabalho de pesquisa, o seu trabalho
de pesquisa, esta me mostrando muito isso, o quanto, ai: é a falta de letramento
social na minha aula (Professor B).

Considerando os registros das observacoes realizadas in loco
nas turmas dos professores A e B, constatamos que os textos
(géneros e tipologias) eram trabalhados, de um modo geral, como
“modelos prontos”, para serem seguidos a partir do que ¢é
solicitado nas atividades de leitura e/ou de escrita. Nessa
perspectiva, a leitura é uma atividade que estd inteiramente
associada a decodificagdo e interpretacgao do texto, enquanto que a
atividade de escrita é entendida como a modalidade da lingua
responsavel por transmitir (codificagdo) as informagoes.

A partir do confronto dos dados encontrados no estudo,
podemos inferir que a concepgao de linguagem como instrumento
de comunicagdo tem influéncia na concepgao acerca da lingua
(Geraldi, 2002; Travaglia, 2009) dos professores A e B e traz
implicacdes para o ensino, especialmente em relagao a abordagem
dos textos em sala de aula. Neste aspecto, corroboramos com Gomes
(2014) ao argumentar que a pratica pedagogica é norteada por
concepgoes tedricas e/ou crengas acerca da linguagem/lingua que
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direcionam a forma como os professores de LP trabalham os textos
e conduzem as praticas de letramento desenvolvidas no contexto
escolar.

No que tange as atividades de producdo textual escrita, a
énfase recai sobre as “[..] técnicas de escrita/redagdo e nas
caracteristicas estruturais dos géneros textuais que deveriam ser
reproduzidas durante o ato da escrita, independentemente da
tematica e da situagao comunicativa” (Silva, 2012, p. 75).

As atividades de leitura se dao pelo simples reconhecimento
dos signos linguisticos existentes no texto e dos elementos
gramaticais, conforme visto no evento de letramento 1 e 2. Sobre
esse aspecto, a partir da andlise dos eventos, dizemos que o texto
presente na atividade de avaliacao representa uma pratica muito
comum no trabalho com a leitura de textos realizada em sala de
aula, é o que Geraldi (1984) destacou como uma atividade de leitura
que tem como caracteristica principal “extrair”, ou seja, identificar
as informacdes principais do texto.

CONSIDERACOES FINAIS

Este texto apresentou uma discussao acerca das concepgdes
tedricas que influenciam a abordagem dos textos, especificamente
as praticas de leitura e de escrita desenvolvidas no contexto escolar.
Para tanto, analisamos um recorte dos dados de uma pesquisa
realizada com dois professores de Lingua Portuguesa (LP) do
Ensino Fundamental.

A partir da coleta realizada in loco (diarios de campo, registros
dos eventos de letramentos e analise documental) e de forma
virtual (questiondrio e entrevistas), identificamos que, ainda que as
praticas pedagogicas fossem singulares, de forma predominante, a
concepgao de linguagem como instrumento de comunicagdao
norteava o ensino de LP dos dois professores. Em outras palavras,
verificamos que, embora as atividades de leitura e de escrita
tenham sido trabalhadas de forma distintas em cada evento, em
funcdo da escolha dos textos e dos objetivos de ensino de cada
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professor...” e da propria interagdo em sala de aula, de um modo
geral, as praticas de letramentos ndo contemplaram a andlise dos
contextos sociais de usos das diversas linguagens.

Os resultados deste estudo sugerem que as praticas de
letramentos encontradas no contexto escolar, ainda que
contemplem a analise de alguns aspectos dos géneros textuais, nao
garante, de fato, um trabalho com a lingua pelo viés do dialogismo.
Por fim, a reflexao que fazemos é que, no ambito do ensino de
Lingua Portuguesa, a sistematizacdo do trabalho com os textos
deve considerar a diversidade de praticas de linguagens sob o
prisma da interagao. O que naturalmente, envolve a reflexao dos
professores de LP sobre os pressupostos tedricos acerca da
linguagem e sobre as implicagdes destes para as praticas de leitura
e de escrita.
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CAPITULO 14

O PAPEL DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM NO ENSINO E APRENDIZAGEM:
O CASO DOS CURSOS DE DIREITO!

Carla Priscilla Barbosa Santos Cordeiro?
Lana Lisiér de Lima Palmeira3
Edna Cristina do Prado#

INTRODUCAO

E nitido o fato de que o ensino superior, de forma geral, sofreu
grandes altera¢des na ultima década, ja que, sob o argumento da
redemocratizacao do acesso ao referido nivel de ensino, uma série
de problemas foram gerados, chegando-se em um momento de
crise que faz com que as leis do mercado imperem fortemente.

No caso do ensino juridico, € inconteste que ha uma
particularidade na sua denominada “crise” que vai desde
problemas com as praticas avaliativas até mesmo com a formacao

! Este capitulo é fruto da tese de doutoramento defendida no Programa de Pds-
graduacdo em Educagdo da Universidade Federal de Alagoas, intitulada Andlise
das priticas pedagogicas e avaliativas utilizadas em instituicoes puiblicas e privadas de
ensino juridico brasileiro: em busca de uma educacdo voltada a emancipacio humana nos
cursos de Direito.

2 Doutora em Educacao Universidade Federal de Alagoas — UFAL. Professora do
Centro Universitario CESMAC, AL. ORCID iD: https://orcid.org/0000-0002-2806-
6023. E-mail: priscillacordeiro@cesmac.edu.br.

3 Pés-doutorado em Educacdo pela Universidade Federal de Sergipe - UFS.
Professora da Universidade Federal de Alagoas — UFAL, AL. ORCID iD:
https://orcid.org/0000-0003-0443-7245. E-mail: lanallpalmeira@outlook.com.

4 Pos-doutorado em Educacao Instituto de Educagao da Universidade de Lisboa —
IE/UL. Professora da Universidade Federal de Alagoas — UFAL, AL. ORCID iD:
https://orcid.org/0000-0001-8226-2466. E-mail: wiledna@uol.com.br.
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dos docentes atuantes nos cursos de Direito, os quais, por nao
apresentarem, muitas vezes, uma preparacao voltada a docéncia,
passam a fazer da sala de aula extensao da funcao que exercem no
seu dia a dia, como operadores do direito, desvirtuando o papel da
relagdao ensino-aprendizagem.

Foi partindo dessa premissa que surgiu a ideia central deste
capitulo, onde fazemos ndo s6 uma incursao sobre a missao do
ensino juridico em uma sociedade capitalista e com forte
manifestacdo do modelo neoliberal, ressaltando ainda a funcao
social do professor como um dos elementos fundamentais para a
emancipacdo humana, demonstrando a necessidade de uma
formacao em consonancia com os valores sociais que tanto se fazem
indispensdveis em uma sociedade ética.

Assim, percorrendo esse entendimento, buscamos demonstrar
o verdadeiro papel que a avaliagdo deve assumir na nova
conjuntura educacional juridica, de forma a nado tornar os
estudantes rotulados ou estratificados em camadas, mas sim como
meio de aferir com coeréncia seus conhecimentos de acordo com as
especificidades identificadas.

As abordagens aqui realizadas seguem predominantemente,
do ponto de vista tedrico, alguns dos postulados de Lukacs, Tonet
e Marx ao registrar de forma enfdtica que em uma sociedade de
consumo, com a exploragao constante do trabalho e verdadeira
desvirtuagao do seu real sentido, foi gerada uma consequéncia com
muitos riscos para a construcao de um ensino articulado
socialmente, que se traduz na reificagao do saber.

Com base nesse raciocinio, trouxemos as reflexdes que
consideramos mais relevantes a proposta por noés declinada,
apontando a importancia de se reformular as praticas educativas
hoje em vigor, de modo a se reverter a crise constatada atualmente,
construindo um modelo de ensino juridico que permita a
concretizagao dos verdadeiros ideais que se fazem necessarios a
sociedade atual.
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A CRISE DO ENSINO JURIDICO BRASILEIRO E SUAS
CAUSAS

Vérios estudos realizados na esfera juridica, nos ultimos anos,
comprovam a crise pela qual tem passado o ensino juridico no
Brasil. Essa crise perpassa diretamente a esfera pedagodgica,
referente as praticas de ensino e avaliagao e a propria formacao
docente.

Como enuncia Muraro (2010), de um lado, a crise no ensino
juridico pode ser percebida através dos métodos de ensino
adotados por docentes, geralmente resumidos a mera reproducao
dos conteudos e vivéncias que tiveram enquanto discentes. As
atividades de sala de aula se restringem a reproducao mecanica e
fria do texto da lei ou mesmo a adogao de livros que serviriam para
compreender a propria lei e que sdo tomados como base para o
desenvolvimento do processo avaliativo. O problema repousa,
também, sobre o fato de que nao existe formagao pedagogica e
didatica para os professores de Direito nem na graduacao, nem no
mestrado (Cordeiro; Monte; Lins Junior, 2015).

Ademais, é preciso perceber que a propria ordem juridica
liberal, na qual o Direito se insere, € a causa primeira do modelo de
ensino juridico baseado na mera reproducdo normativa, isso
porque a abordagem do Direito, enquanto objeto de estudo e
analise, se da, com raras excegdes, por um Unico Viés
epistemologico: a dtica ideoldgica e conceitual liberal. Como o
rompimento com a ordem desigual ndo é o objetivo do sistema
(Marx; Engels, 2009), o Direito acaba por cumprir a missao
fundamental de perpetuar a sua ordem. Isso significa, em outras
palavras, que o distanciamento entre Direito e realidade sempre
esteve umbilicalmente relacionado a génese do Direito liberal, sua
relagao com o Estado, a luta de classes e o modelo social capitalista.
Ou seja, para cumprir sua fungao na manutencao do status quo, a
ciéncia e o ensino do Direito se afastaram e negaram as
contradi¢des sociais, em vez de problematiza-las.
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Nesse sentido, o positivismo juridico e a reproducao de
saberes cristalizados ainda hoje é a base dos cursos juridicos no pais
(Oliveira, 2004; Domingues, 2004), o que leva a uma necessidade de
mudanga que vai muito além da matriz curricular e passa,
sobretudo, por um processo de ressignificagao epistemolodgica do
proprio Direito, sua fungao social, sua relagao com o Estado e a luta
de classes (Lukacs, 2013).

Importante, nesse passo, perceber que o trabalho é o
responsavel pelo salto ontoldgico do ser natural ao ser social.
Assim, além de produtor de valores-de-uso, o trabalho é a
atividade a partir da qual o ser humano intervém na natureza,
transformando-a, adaptando-a as suas necessidades, ao tempo que
se transforma constantemente, enquanto ser social e historico,
construindo sociabilidades e dindmicas sociais. Todavia, no modo
de producao capitalista, tem-se o trabalho abstrato, estranhado e
alienado, produtor de valores-de-troca, em que o proprio ser
humano é tratado como objeto/coisa (reificacio) (Tonet, 2015). E
nessa modalidade que se desenvolve a alienagado, o estranhamento
(Marx, 2010), fazendo com que o individuo seja tratado como
objeto, mercadoria. Isso porque a aliena¢ao é marcada pela “[...]
extensao universal da ‘venalidade’ (isto €, transformacao de tudo
em mercadoria); pela conversao dos seres humanos em ‘coisas’, de
modo que possam se apresentar como mercadorias no mercado
(em outras palavras: a ‘reificacdo’ das relagdes humanas)”
(Mészaros, 2016, p.40).

Dentro desse modelo social capitalista, a educagao acaba tendo
uma fungao muito especifica: preparar os individuos para o mercado
de trabalho, j& que este vale enquanto for¢a-de-trabalho e nao como
um ser humano em sua integralidade; bem como reproduzir as
ideologias que sustentam a logica desse modelo social (Tonet, 2015).
Essa reducdao da educagao a formacgao de profissionais aptos a
meramente cumprir sua funcao dentro da logica liberal capitalista
ocorre muito intensamente na esfera juridica, uma vez que o
judicidrio como um todo atua fortemente como institui¢ao
garantidora da propriedade privada, dos privilégios da classe
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dominante, do trabalho alienado e da “ordem” imposta pelas
ideologias vigentes (Cordeiro; Monte; Lins Junior, 2015).

O ensino juridico necessita ter um sentido social,
instrumentalizando os atores desse processo — que sao discentes e
docentes — para a luta em prol da emancipagdo humana. Isso
significa, em outras palavras, que para além do significado de uma
norma, o jurista precisa compreender a quem ela procura atender,
a que classe, qual o sentido por tras de sua (re)producao, quem de
fato recebe os beneficios por sua existéncia, ou por ela é
prejudicado. Ele precisa questionar o que esta por tras da norma
juridica ou da jurisprudéncia prolatada pelos tribunais, precisa
compreender os jogos de poder que compdem a tomada de decisao,
a conjuntura no qual esta inserido.

A ideia de emancipagdo humana, analisada sob o viés
marxista, pressupde a completa superagao do sistema capitalista e
do trabalho assalariado. No entanto, isto é impossivel sob o prisma
do Direito, uma vez que esta area das ciéncias nao tem o poder de,
por si s6, mudar o sistema como um todo. Mas é possivel, através
do ensino juridico, transformar a realidade, ainda que nao se
consiga superar completamente o modelo capitalista.

Isso se torna possivel através do conhecimento, pelos sujeitos
sociais, das condi¢des histéricas nas quais se inserem, da luta de
classes, da natureza e realidade do capitalismo. E possivel, através
de um modelo de educagdo que tenha por base a critica ao sistema,
formar profissionais com capacidade de problematizar as
ideologias vigentes e o proprio sistema, contribuindo ativamente
para a desconstrucio de paradigmas. E possivel, em outras
palavras, formar individuos que possam agir dentro dos limites do
Direito para melhorar a realidade social, transformando-a para
melhor, reduzindo as injusticas sociais e a desigualdade.

Assim, é preciso refletir sobre as praticas avaliativas reinantes
para, a partir destes resultados, repensar as formas de realizar o
ensino juridico com o objetivo de alcangar a emancipagao humana,
a construgao de uma sociedade capaz de superar a ldgica cruel
imposta pelo capital.
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A AVALIACAO COMO INSTRUMENTO DE
TRANSFORMACAO DA REALIDADE

Nesse sentido, a avaliacdo, dentro da esfera juridica, vai
reproduzir esse modelo de educagao voltada, na maioria das vezes,
areproducao, a memorizacao da teoria e técnicas juridicas (Aguiar,
2004; Bezerra, 2008; Prado, 2015). Trata-se do modelo de avaliacao
classificatdria, baseado em pedagogias tradicionais, com o objetivo
de classificar e rotular os alunos (Luckesi, 2000).

No contexto da sociedade capitalista, onde a desigualdade € a
regra, nao a excegao, a avaligao torna-se instrumento de ordenagao
dos individuos em camadas, estratos sociais. Reconhecer a
natureza classificatéria da avaliagdo, no entanto, nao significa
dispensar sua necessidade (Demo, 2002). Trata-se de uma etapa
essencial ao processo pedagdgico como um todo, pois “[...]
qualquer atividade humana precisa ser medida ou avaliada, em
termos racionais, para que se conheca dos progressos ou falhas
verificados” (Melo Filho, 1979, p. 61).

Alguns estudiosos, inclusive, defendem que qualquer analise
do sistema educacional deve passar pelo estudo do processo
avaliativo, considerado como eixo central do proprio processo
educativo (Hoffmann, 2001, 2003; Saul, 1995; Freitas, 1995). Assim,
ao invés de ser instrumento de opressdo, a avaliagdo deve ser
utilizada como um instrumento capaz de auxiliar professores e
alunos no processo de apreensdo e transformacao da realidade
(Luckesi, 2000, Hoffmann, 2005).

Dentro do processo de ensino e aprendizagem, a avaliagao
deve também se nortear pela busca da emancipa¢do humana,
perimindo que os individuos possam compreender o objetivo das
disciplinas estudadas e sua aplicabilidade pratica, aumentando a
capacidade de compreensdao das demandas histdrico-sociais e o
consequente dominio de conhecimentos e técnicas capazes de
alterar positivamente a sociedade.

Na esfera juridica, esta necessidade ¢ ainda mais pungente,
haja vista que o atual modelo de ensino prevalecente privilegia
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aspectos de uma pedagogia tradicional de educagao que nao
permitem a generalidade dos individuos a inferéncia concreta e
efetiva na realidade, sendo necessario lancar novos olhares sobre
este aspecto da educagao juridica.

As praticas avaliativas, nos cursos juridicos, refletem o préprio
ambiente em que se inserem, diga-se, o proprio sistema capitalista
e suas necessidades e caracteristicas, precisando, portanto, de
reformulagao. A elaboracao do exame da Ordem dos Advogados
do Brasil (OAB) seria um claro exemplo disto. Para o exercicio da
pratica advocaticia se exige prévia inscricio na OAB, tnica
legitimada para verificagdo da capacidade neste sentido. A Lei n®
8.906/1994, que instituiu o Estatuto da Advocacia da OAB preve,
em seu corpo, que o exercicio da advocacia esta condicionado a
aprovagao prévia no Exame da Ordem (art. 8% IV). Sao cobrados
conhecimentos relacionados com a lei, doutrina e jurisprudéncia,
em provas que misturam questdes de multipla escolha,
dissertativas e de elaboragao de pegas juridicas.

Outro exemplo, sdo as provas realizadas para provimento de
vagas de cargos publicos, através dos concursos. Sabe-se que o
bacharel em Direito ocupa grande parte dos cargos publicos, que
pressupdem o conhecimento de normas juridicas e técnicas de
administracdo publica. Exige-se, nos na maioria dos concursos, o
dominio das leis, doutrina, jurisprudéncia, técnicas e procedimentos
juridico-administrativos, deixando-se de lado a capacidade critica,
argumentativa e criadora do individuo para transformar a realidade
em que estda inserido enquanto agente estatal.

Os cursos juridicos buscam, essencialmente, formar
profissionais para reproduzir, de maneira automatica, as normas
que organizam e ddo forga ao préprio sistema, sendo a formacao
humana emancipadora deixada de lado para dar lugar a formagao
técnica e profissionalizante.

Varios profissionais da esfera juridica estudados por Chaves
(2017), como advogados, que passaram a lecionar no ensino
superior, encontram-se despreparados para questdes pedagogico-
didaticas. O reflexo dessa situagao, dentre outros fatores, esta no
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fato de que as formas de avaliacio empregadas por tais
profissionais acabam por refletir as formas de avaliagao com as
quais eles tiveram contato na vida escolar. E essa forma de
avaliacdo reproduz basicamente os métodos tradicionais,
utilizando-se provas escritas para medir o aprendizado do aluno, o
que limita bastante o amadurecimento intelectual do individuo
para o desenvolvimento de uma profissao.

Os métodos tradicionais de avaliacao envolvem,
majoritariamente, a verificagdo da aprendizagem através da “[...]
prova objetiva, prova dissertativa, semindrio, trabalho em grupo,
debate, relatorio individual, autoavaliagao, observacao e conselho
de classe” (Revista Escola, 2013; Leite, 2016, p. 4).

Assim, existem fungdes basicas dos discentes e docentes
dentro da universidade. Aos discentes cabe a conclusao do curso
através da aprovagao na disciplina, o que pressupde o atingimento
de uma série de notas minimas. Ao professor cabe “[...] dar aulas,
avaliar e atribuir notas” (Chaves, 2017, p. 4). Ambos os lados
acabam se submetendo mecanicamente ao “ritual” proposto nas
universidades, sem sequer passar perto da ideia de uma formagao
direcionada a quebra de rupturas dentro do sistema, muito menos
de uma formagao voltada a emancipa¢ao humana (Chaves, 2017).

No entanto, como bem elucida Tonet (2016, p. 24), “[...] uma
concepgao de educagdo estd vinculada ao tipo de sociedade que se
pretende construir”. Quando o objetivo da educagao € a construgao
de uma sociedade realmente humana, torna-se preciso “tomar
conhecimento da realidade brasileira e da forma como ela se insere
na crise do capital internacional. Somente assim poder-se-a tomar
decisOes lucidas na atividade educativa cotidiana, em dire¢ao a real
emancipac¢ao humana” (Tonet, 2016, p. 39).

A avaliacao nos cursos de Direito no Brasil deve refletir, em
um primeiro momento, praticas pedagogicas voltadas a
desconstrugao da desigualdade reinante no meio social. E o pano
de fundo da construgao e consolidagao destas praticas deve ser o
anseio pela transformacao da realidade, pelo fim da pobreza e
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marginalizacdo de milhares de individuos, bem como de toda e
qualquer forma de exploragao humana.

Como bem esclarece Loch (2009), é possivel implementar uma
educacdo emancipadora em nosso pais. Ja existem, inclusive,
projetos em curso neste sentido. Sendo assim, € possivel, mesmo
dentro do sistema juridico de ensino, historicamente tao fechado
em si mesmo (Bastos, 2000; Bittar, 2006, Bezerra, 2008) formular
praticas educativas que ampliem, consideravelmente, o
conhecimento critico do individuo sobre a sociedade, a historia
humana e a fungao que a educagao exerce dentro de tal contexto.

A construcao de um Direito voltado a emancipacao humana
deve ocorrer em plena paridade com o ambiente social onde se
insere e para o qual se destina. Para isto, deve levar em
consideracdo uma série de questdes. A primeira delas é o fato de
que os métodos tradicionais de ensino, que envolvem os ja
conhecidos métodos de avaliacdo, esta ultrapassada.

Aulas meramente expositivas, que pontuam o aluno pela
capacidade de reproducao dos conteidos em provas escritas, orais,
relatdrios, seminarios, etc.,, devem ser repensados. Tratam-se de
formas de avaliacdo que nao podem ser os Unicos instrumentos
utilizados por professores para medir o aprendizado do aluno. Isto
envolve a compreensao de que as aulas devem permitir uma troca
reciproca de conhecimentos entre discentes e docentes, para que
ambos possam aproveitar o processo de ensino e aprendizagem de
forma enriquecedora (Leite, 2016).

E preciso superar a “filosofia do medo” ainda reinante dentro
do ambiente juridico (Leite, 2016). Com isto, referimo-nos a
utilizacao dos testes como instrumentos de controle e coacado
dentro da sala de aula. Uma vez que os processos avaliativos sdo
naturalmente classificatdrios, uma pedagogia de ensino que force o
discente ao estudo através do medo e da coacao tende a ter efeitos
extremamente negativos, uma vez que ela cria individuos que se
acostumam a reproduzir mecanicamente a opinido de seus
docentes, acirra a competitividade entre alunos e desestimula, por
vezes, uma reflexdo critica sobre o proprio sistema capitalista.
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Esta “filosofia do medo” caminha pari passu com posturas
autoritarias de professores que impdem seu poder pelos titulos que
possuem ou pelo cargo que ocupam fora da sala de aula (Leite,
2016). Trata-se, definitivamente, de um modelo de educacao que de
maneira alguma se coaduna com uma educagdo voltada a
emancipa¢ao humana, voltada a construcao de individuos criticos
e conscientes de seu papel dentro da sociedade.

Além disso, é preciso reconhecer que o dominio de técnicas e
procedimentos avaliativos é fundamental para o exercicio do
magistério juridico. Como nao hd, de maneira geral, formagao em
didatica do ensino nos cursos de pds-graduagao lato sensu em
Direito pelo Brasil, muito do processo avaliativo que se verifica
dentro do espago da sala de aula reproduz os modelos e praticas
que foram vivenciados pelos professores quando ainda eram
alunos. No entanto, a avaliacdo é um processo técnico que exige o
dominio de conhecimentos pedagogicos essenciais, pressupondo a
prévia capacitagao do professor para o exercicio da docéncia. Uma
preparacao efetiva no ambito da pedagogia do ensino € essencial a
professores da area juridica, especialmente no que diz respeito a
avaliacao (Leite, 2016).

A avaliagao deve permitir, em resumo, a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem de alunos e professores. Isto perpassa o
continuo questionamento sobre a utilidade dos conhecimentos
lecionados em sala de aula nao apenas para a vida profissional do
aluno, mas, e principalmente, para a vida social (Leite, 2016). A
compreensao do contexto historico no qual os individuos estao
inseridos, da realidade do sistema, da luta de classes, da pobreza e
marginalizacdo que impera no ambiente social é fundamental
dentro do ambiente da universidade. Isto se d4 através do ensino
continuo destes valores em todas as disciplinas juridicas, mesmo as
dogmaticas. Ou seja, do ensino do processo histdrico, dos direitos
humanos, da capacidade critica e argumentativa de reagir ao
proprio sistema.

Por fim, é preciso que o processo de avaliagdo englobe
estratégias “multidimensionais” (Oliveira, 2004). Isto significa
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afirmar que a avaliagdo deve utilizar, a0 maximo, o tripé
universitario. Ensino, pesquisa e extensao devem ser aproveitados
dentro do processo de compreensdo de conteudos para permitir
que o discente tenha wuma visao multidimensional do
conhecimento. Incluir atividades que se concretizem fora da sala de
aula ao processo de ensino é uma das estratégias mais eficientes em
termos de compreensdao da aplicabilidade pratica dos
conhecimentos estudados dentro das disciplinas tedricas,
principalmente quando tais atividades envolvem o contato do
discente com as desigualdades reinantes no ambiente social.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante das reflexdes aqui apresentadas, evidenciamos a nossa
preocupacao com a crise atual pela qual passa o ensino juridico
brasileiro, em que ha ainda a prevaléncia de uma metodologia
conservadora e sem maiores correlagdes com as necessidades da
conjuntura contemporanea, o que faz com que os problemas
vislumbrados ao longo deste texto se tornem barreiras para se
alcancar uma educagdo juridica com vistas a uma formacao
emancipadora, algumas reflexdes merecem ser registradas, a titulo
conclusivo, pois s6 assim teremos a certeza de que cumprimos
nosso papel de pesquisadoras e de profissionais que atuam
diariamente no magistério superior juridico.

Nas exatas palavras de Torres Santomé (2003, p.30), “[...] a
educagdo, mesmo em suas etapas obrigatdrias, parece querer
adotar cada vez mais os argumentos da capacitagdo profissional,
isto ¢, habilitar apenas para encontrar empregos, preferencialmente
bem pagos”.

Nessa seara, discutimos que o ensino juridico também
atravessa crises dentro desse contexto mais geral, assim como
identificamos ainda causas mais especificas para a nao efetivacao
do seu verdadeiro papel, qual seja: realizar uma formacao voltada
a emancipagao humana.
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Destacamos, dentre as referidas causas a necessidade de
reformular as praticas pedagdgicas e aqui se insere necessariamente
as praticas avaliativas, a fim de conseguirmos formar profissionais
com consciéncia critica e visdo humanistica, que possam se deparar
com a realidade desafiadora que vivenciamos, sendo agentes
transformadores dessa realidade e concretizadores dos direitos mais
amplos possiveis, afastando-se do paradigma de se ter uma educagao
a servico das leis do mercado.

Portanto, comungamos do pensamento de Mészaros quando o
mesmo propde a constru¢ao de uma vertente educacional contra-
hegemonica, afirmando que s6 a educagao continua permanente e
libertadora é capaz de transformar o trabalhador em uma pessoa
que pensa e se posiciona de forma a utilizar seu conhecimento
como meio para transformar a realidade.

Assim, resta-nos concluir, parafraseando o supracitado autor,
que “[...] apenas a mais ampla das concepg¢des de educagdo nos
pode ajudar a perseguir o objetivo de uma mudanga
verdadeiramente radical, proporcionando instrumentos de pressao
que rompam a logica mistificadora do capital” (Ibid, 2005, p. 48).
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CAPITULO 15

PRATICAS CURRICULARES DO/NO ENSINO REMOTO EM
ESCOLAS PUBLICAS DE FLEXEIRAS: EM PAUTA OS
SABERESFAZERES' DAS EDUCADORAS?

Cléia da Silva Lima3

Valéria Campos Cavalcante*

INTRODUCAO

Este capitulo € um recorte de uma pesquisa realizada em trés
escolas do municipio de Flexeiras, tendo como objetivo ressaltar
praticas pedagogicas contra-hegemonicas que reconheciam as
realidades e os saberes dos estudantes nos curriculos escolares, no
momento pandémico (2020/2021). Diante da dimensao da pesquisa,
neste recorte, trazemos as narrativas de professoras, que atuavam
no Ensino Fundamental Anos Iniciais.

Para tal, utilizamos como metodologia uma abordagem
qualitativa, baseada em estudo de casos multiplos, nosso olhar
esteve focado nas narrativas das educadoras, as quais foram
obtidas nas entrevistas e nas sessdes de conversa, bem como nas
amostras de atividades e de materiais produzidos no ensino

1 Optamos por apresentar ao longo do trabalho sintagmas (nominais ou verbais)
juntos, com o propdsito de deixarmos clara a indissociabilidade semantica que
existe entre eles.

2 Todas as investigadas pertencem ao sexo feminino.

3 Graduada em Histéria e Pedagogia. Mestrado em Educagao- PPGE/ UFAL.
Membro do grupo de pesquisa: GEDIC - Educagdo, Curriculo e Diversidade. E-
mail: cleialima5@gmail.com.

4 Gradauda em Letras e Pedagogia. Mestrado e Doutorado em Educagao -
PPGE/UFAL. Membro do grupo de Pesquisa: GEDIC - Educagdo, Curriculo e
Diversidade. E-mail: valeria.cavalcante@penedo.ufal.br.
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remoto, apresentando os curriculos vivenciados na pandemia da
Covid-19, no municipio investigado.

Nesse sentido, importa registrar que, com a pandemia da
Covid-19, para validar o ano letivo 2020, em Alagoas, o governo do
estado emitiu o Decreto n°® 69.501 de 13/03/2020, que determinou
ampliar o isolamento e o distanciamento social e,
consequentemente, a aprendizagem e a suspensao das aulas
presenciais no estado, promovendo o ensino remoto como pratica
educacional. Em consequéncia disso, houve, também, a exposi¢ao
do Decreto estadual n° 69.527, de 17/03/2020, que disp0s sobre a
auséncia de oferta de atividades pedagogicas presenciais, em razao
danecessidade de se reduzir o contagio e a disseminagao da doenga
em comento, obrigando as escolas e os alunos a adaptarem-se a
realidade do ensino remoto. Nesse aspecto, o aluno esteve longe
fisicamente do professor, o que fez que se rompesse com a interagao
dialogica face a face, e provocasse um enfretamento de ambos no
tocante ao movimento ensino-aprendizagem-ensino.

Essa realidade, pensada para ser inicialmente temporaria,
tornou-se duradoura devido as ondas geradas pela Pandemia,
sobretudo, pelo aparecimento de novas variantes do coronavirus;
e, nesse contexto, as escolas necessitaram adotar as aulas remotas.
Tal estratégia apresentou-se como essencial para que o professor
nao perdesse o vinculo com os estudantes.

Nesse interim, muitas dificuldades socioecondmicas para
acessar as aulas se revelaram como a situagao de desigualdade que
se sobressaiu, expondo a falta de acesso a tecnologia pelos alunos,
os pacotes de dados mostraram-se insuficientes, o desemprego dos
pais avultava ainda mais essa desigualdade. Ademais, foi
evidenciada a crise econdmica presente na realidade desses
estudantes, os quais frequentam as escolas publicas alagoanas,
situagao antes camuflada pelo acesso ao ensino de forma presencial
nas escolas de Alagoas.

Em razao disso, compreendemos que o ensino remoto,
mediado ou nao por tecnologias digitais em substitui¢ao das aulas
presenciais, fez com que as escolas catalisassem angustias
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presentes na vida dos estudantes e nas praticas pedagdgicas dos
professores.

Desse modo, considerando esses pressupostos,
metodologicamente, este capitulo estd, assim, organizado: 1.
Introdugao; 2. Caminhos metodoldgicos; 3. Aspectos legais e reais
na educa¢ao do/no municipio de Flexeiras: ensino remoto em
questao; 4. Das prescrigdes impostas pelas politicas nacionais e
locais as  praticas curriculares  contra-hegemonicas e
emancipatorias; 5. Consideragoes finais.

CAMINHOS METODOLOGICOS

Nesta pesquisa, enveredamo-nos por um percurso
metodoldgico de natureza qualitativa, o qual respondeu a questoes
muito particulares, [trabalhando] “com um universo de
significados” (Minayo, 2010, p. 21). Quanto a técnica, focamo-nos
no “estudo de casos multiplos” (Stake, 2007), para que nos
propuséssemos a descrever um sistema de significados das escolas
publicas da zona da mata de Alagoas.

Necessaria foi, também, para este estudo, a realizagao de
revisdo bibliografica e de leitura interpretativa. Esta leitura
envolveu textos sobre o tema investigado.

Nessa conjuntura, para o conjunto de fonte de coleta de dados,
o trabalho valeu-se de entrevista semiestruturada, que foi aplicada
junto a 9 (nove) professoras. Registramos que o ldcus se constitui de
trés escolas, que compuseram os loci da investigagao, as quais estao
localizadas no municipio de Flexeiras. Essas unidades escolares
ofertam Ensino Fundamental anos iniciais — 12 ao 52 ano, no turno
diurno. Essas escolas foram escolhidas por se situarem em regides
distintas. Em relacdo a faixa de idade das entrevistadas, 4
(quatro)tém entre 31 anos e 40 anos e as outras 5 (cinco) entre 41
anos e 50 anos. No que diz respeito a escolaridade, todas possuem
curso superior em Pedagogia. Vale salientar que todas as
participantes da pesquisa atuaram com o ensino remoto
emergencial nas turmas investigadas.
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E importante ressaltarmos acerca deste estudo que os dados
foram analisados a partir do principio da andlise textual discursiva
(Moraes; Galiazzi, 2013), proveniente dos pronunciamentos das
professoras mencionadas. Ressaltamos, nesse sentido, a importancia
da coleta das narrativas, por entendé-las como fundamentais para
esta pesquisa, uma vez que sO ouvindo tais narrativas foi que
pudemos compreender e "[...] escrever uma histdria [...] na qual o
que conta é a experiéncia cotidiana [dos] praticantes, dentro e fora
dela, em todas as redes de conhecimentos e significados nas quais
aprendemos, ensinamos” (Alves, 2008, p. 133).

Enfatizamos, no que concerne as inquieta¢des surgidas, que
todas elas estao centradas em torno das agdes curriculares, e como
os curriculos foram reconfigurados pelas professoras selecionadas.
Para tanto, tentamos desvelar quais curriculos e seus
desdobramentos ocorreram durante o periodo de aulas remotas,
tanto pelo uso das tecnologias, bem como por meio de apostilas.

O recorte temporal para esta investigagao foi o do periodo de
2020 a 2021, até dezembro, partindo-se do pressuposto de que
analisar os curriculos vivenciados pelas escolas, nesses anos, diz
respeito a relacdo daquilo que os professores fizeram e
produziram em suas vivéncias, e quais concepgdes curriculares os
orientavam, incluindo-se, nesse ambito, os materiais que eles
receberam ou produziram.

ASPECTOS LEGAIS E REAIS NA EDUCACAO DO/NO
MUNICIPIO DE FLEXEIRAS: ENSINO REMOTO EM
QUESTAO

O Ensino Remoto Emergencial foi uma mudanca repentina na
maneira de ensinar, envolvendo abordagens praticas, pedagdgicas,
curriculares e metodoldgicas em circunstancias criticas. Nesse
aspecto, a flexibilizagao do ensino-aprendizagem, o ritmo com que
ocorreu essa situagao gerou duvidas em relagao ao formato de
transferir conhecimento.
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Para uma melhor compreensao do conceito de ensino remoto,
recorremos a Moreira e Sclemmer (2020, p. 8), quando afirmam que

O Ensino Remoto se configura entao, como uma modalidade de ensino ou
aula que pressupde o distanciamento geografico de professores e estudantes
e vem sendo adotada nos diferentes niveis de ensino, por institui¢des
educacionais no mundo todo, em fungao das restrigdes impostas pelo Covid-
19, que impossibilita a presenca fisica de estudantes e professores nos
espagos geograficos das institui¢des educacionais.

Tal entendimento nos faz compreender que trabalhar o
processo de escolarizacdo remotamente se configurou como um
dos maiores enfrentamentos para as escolas e para os professores
do Brasil e do mundo, e, em Flexeiras/AL, essa realidade nao foi
diferente. O grande desafio desse momento foi, desse modo,
amenizar os impactos aos curriculos com a suspensao das aulas
presenciais e obter um olhar diferenciado junto aos estudantes,
produzindo um novo processo de ensino-aprendizagem-ensino sem
sair de casa.

A educagdo no municipio, no momento da pesquisa
(2020/2021), estava sendo ofertada de maneira remota em 16
(dezesseis) escolas. O Sistema de ensino municipal de Flexeiras, no
momento pandémico, precisou buscar alternativas para que o
direito a educacao nao fosse negligenciado, e foram os decretos
estaduais que deram direcionamentos a esse novo fazer
educacional flexeirense. No municipio, os gestores se apoiaram,
inicialmente, no parecer do CNE 05/2020, o qual fixou orientag¢des
para o desenvolvimento de atividades curriculares e a
reorganizacdo dos calenddrios escolares, excepcionalmente,
enquanto permanecessem as medidas de prevengao ao novo
Coronavirus (Covid-19).

Seguindo a recomendacao estadual, o municipio de Flexeiras,
lécus da pesquisa, por meio do Decreto n° 001/2020/Flexeiras,
tomou medidas para facilitar o isolamento social, ao decretar o
fechamento de estabelecimentos comerciais, e restringir o acesso
a lugares, além de recomendar hordrios alternados as empresas,
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possibilitar trabalho em home office® e determinar o fechamento
das escolas.

Como um dos caminhos seguidos diante do distanciamento
social, a partir do estabelecimento de estratégias e de metodologias
de ensino-aprendizagem urgentes e necessarias, o municipio de
Flexeiras adotou as orienta¢cdes determinadas em documentos
normativos estaduais que orientavam e direcionam as
contextualizagdes do ensino remoto como possibilidade para o
momento. Um desses documentos foi denominado de Referencial
Curricular de Habilidades Prioritarias de Alagoas.

Nesse contexto, descortinava-se, também, uma das faces do
Recal prioritario: a de favorecer a desvalorizagao dos saberes,
praticas docentes e escolares, e esvaziou o sentido dos curriculos,
ao reduzir a construgao do conhecimento critico e emancipador dos
estudantes a uma mera transposi¢cao de contetdos e atividades
para ambientes virtuais. Tudo isso sem considerar o conhecimento
ja sistematizado por profissionais da educagao nas institui¢des de
ensino e cientificamente validado.

Flexeiras, assim como os demais municipios do estado,
fecharam as escolas no inicio da pandemia, e, meses depois, adotou
o0 ensino remoto, ao procurar viabilizar reunido com professores na
Plataforma Google Meet e o retorno das aulas por atividades nao
presenciais com os alunos da Educagao Basica, por meio de
apostilas. Por conta propria, alguns professores da rede de ensino
fizeram acompanhamento de suas turmas via WhatsApp para tirar
dtividas de como seriam resolvidas as questdes das atividades. E
sempre bom lembrarmos, nesse sentido, que nem todos os
estudantes tinham acesso a internet.

Ao longo do desenvolvimento da pandemia, a Secretaria
Municipal de Educagao agiu de modo a orientar seus professores
para trabalhar no ensino remoto. Logo, no més de maio, solicitava-

5 Home office é uma forma de relacao de trabalho na qual o colaborador atua a
distancia. Para isso, faz uso dos meios computacionais para produzir junto a
empresa, como se estivesse trabalhando presencialmente.
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se que os docentes, primeiramente, estabelecessem contato com as
familias dos alunos, por meio das redes sociais, visando manter o
vinculo e formar um grupo para os proximos encaminhamentos
das turmas.

Em seguida, os professores receberam orientagdes iniciais
das escolas em que atuam da equipe diretiva e da coordenacao
pedagogica, de como construirem as apostilas. Essas orienta¢oes
iniciais referiam-se aos curriculos prescritos, as quantidades de
questdes, e a disposicdio de o material para impressao ser
organizado por blocos de componentes curriculares.

Em Flexeiras, inumeras foram as reuni®es para se
estabelecer o ensino remoto. O foco de nosso olhar era para os
estudantes que ndo tinham acesso a internet e muito menos
equipamentos tecnoldgicos em casa. Isso significou entender suas
caracteristicas sociais, suas realidades e vivéncias no momento
pandémico, visto que, embora o ensino remoto em Alagoas tivesse
sido regulamento pelo MEC, o municipio ndo estava preparado
para utiliza-lo.

Dessa forma, acentuamos que o maior enfrentamento para as
escolas municipais, apds as orientagdes do trabalho remoto, esteve
centrado em desenvolver propostas curriculares que ultrapassassem
a visdo bancdria de educagdo, ainda tdo presente na educagao
presencial. Mesmo que tenha havido esse combate, durante as aulas
remotas, ganhou destaque a visdo aludida, o que conduziu o
educando a memorizacdo mecanica dos conteudos, e, assim,
caracterizou a educacao como um ato de depositar, de transferir e de
transmitir valores e conhecimentos por meio de apostilas.

Vale registrar, nessa perspectiva, as disposi¢oes da Portaria
SEMED n° 001/2020, a qual, no seu art. 12 estabeleceu orienta¢des
referentes as atividades ndo presenciais nas Unidades da Rede
Pablica de Ensino de Flexeiras-Alagoas, e, em seu art. 2°
determinava o retorno das aulas nao presenciais, ao definir os
parametros organizativos, a execucdo de seus curriculos e dos
programas, da seguinte forma:
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Inciso I. Por atividades nao presenciais entende-se o conjunto de atividades,
realizadas ou nao com mediagao tecnolodgica, que assegure o atendimento
dos estudantes para fins de cumprimento da carga horaria obrigatéria e da
promogao das aprendizagens essenciais.

Inciso II. As atividades ndo presenciais podem ser realizadas por meio de
praticas pedagogicas mediadas ou nao por tecnologias digitais de
informacdo e comunicagao que possibilitem o desenvolvimento de objetivos
de aprendizagem e habilidades previstas na BNCC, curriculos e propostas
pedagdgicas passiveis de serem alcangadas por meio destas praticas.

Inciso III. Compete a comunidade escolar analisar quais estratégias sdo mais
adequadas para o alcance de todos os discentes (material impresso, roteiro
de estudos, videoaulas, entre outros) (Flexeiras, 2020).

Nesse aspecto, a proposta estabelecida pela SEMED objetivava
minimizar os prejuizos decorrentes da suspensao das atividades
presenciais, ao apresentar estratégias metodologicas e didatico-
pedagogicas com a utilizagdo ou ndo de tecnologias.

Como notamos, as orientagdes didaticas advindas da SEMED
de Flexeiras evidenciavam a preocupagao em viabilizar algumas
ac0es para que os estudantes mantivessem o vinculo com a
instituicao escolar. Para tanto, eles receberam orienta¢cdes dos
professores via midias, aulas remotas pelo Google Meet e/ou
WhatsApp, envio de videos, materiais on-line pelos professores,
entrega de material impresso, tudo para tentar estabelecer ou dar
continuidade ao processo de ensino-aprendizagem.

DAS PRESCRICOES IMPOSTAS PELAS POLITICAS
NACIONAIS E LOCAIS AS PRATICAS CURRICULARES
CONTRA-HEGEMONICAS E EMANCIPATORIAS

Nesta dimensao e categoria, refletimos sobre as praticas
curriculares desenvolvidas nas escolas investigadas. O nosso foco
estd sobre os ineditismos do ensino remoto que aconteceram no
momento da pandemia da Covid-19, e extrapolaram as prescri¢des
impostas pela Seduc-AL, especificamente no que se refere ao
referencial prioritario, com as chamadas Habilidades emergenciais
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do Recal prioritario, definidas como prescricio para o ensino
remoto na rede publica de educagao.

O municipio de Flexeiras recebeu as orientagdes da rede
estadual e implementou as aulas remotas, mas com um grande
enfrentamento: as escolas e os professores deveriam trabalhar com
um referencial prioritdrio, que ndo apresentava a concepg¢ao que
atendesse as necessidades da comunidade escolar no momento
pandémico.

A esse respeito, no periodo pandémico, presenciamos
mudangas das praticas curriculares dos professores, os quais
tiveram que dispor de um tempo maior de preparagdo do seu
material didatico do que nas aulas presenciais, além de antecipacao
de situagdes urgentes, antes gerenciadas em sala de aula. Ademais,
esses profissionais tiveram que lidar com imprevistos como
ferramentas on-line, alunos invisiveis nas telas, ou até mesmo a
auséncia desses alunos na sala virtual.

Sendo assim, o0s professores necessitaram reinventar
curriculos e metodologias, e isso gerou insegurangas e ansiedades,
conforme detectamos nas falas abaixo:

Eu questiono a forma como o Estado implementa as propostas, eu acho que
esse tipo de documento deveria ser muito bem discutido com os professores,
mas nao, ele é discutido 14 em cima, com uma equipe técnica, ndo é discutido
com quem realmente trabalha na linha de frente, quem vai pegar o material
e vai aplicar em sala de aula. Mas o que nds percebemos é que quando chega
na escola, é nos apresentado e solicitado que use nos planos de trabalho
(Professora Anturios, escola Canudos, 2020).

[..] E agora vamos ter que fazer? Usar essas habilidades prioritarias?
Ninguém informou como, eu ja tinha dificuldade com a BNCC, com o Recal
antes da pandemia, agora com o ensino remoto entdo piorou, estamos
trabalhando no escuro, [...] e a Seduc/AL nao fez uma reunido conosco, nao
fez uma formacdo continuada para orientar, vamos ter que aprender
juntos/as (Coordenadora pedagodgica da Secretaria Municipal).

[..] E a realidade dos estudantes onde fica com essas habilidades

prioritarias? Parece que nada estd acontecendo para os técnicos da Seduc,
agora pronto usamos as habilidades prioritarias e tudo se resolve, estou
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muito preocupada é com as familias e com os estudantes, eles querem que a
gente finja que esta tudo bem, eu vou continuar trabalhando as dificuldades
dos estudantes (Professora Tulipa, Escola Margarida Alves, 2020).

Por meio dessas narrativas, constatamos que a imposi¢ao das
orientagOes curriculares pelo estado nao foi aceita passivamente;
houve resisténcias, conforme informa a educadora: “[...] estou muito
preocupada é com as familias e com os estudantes, eles querem que
a gente finja que estd tudo bem, eu vou continuar trabalhando as
dificuldades dos estudantes” (Professora Tulipa). Nesse sentido,
ocorreu a indignagao das educadoras diante da complexidade de se
trabalhar no ensino remoto, sem condi¢des e sem formacao, a partir
de um curriculo prescrito que ndo se conhecia.

Nessa conjuntura, os educadores tiveram seus trabalhos
intensificados com novas demandas, todas imprevisiveis/inéditas,
sobretudo, por causa das condi¢des socioecondmicas das familias,
dos estudantes e dos prdprios professores para adquirirem
aparatos tecnoldgicos ou rede de internet, que permitissem o acesso
consistente para comportar as aulas remotas.

E, pois, nesse sentido, que Santos (2020, p. 15) afirma que
“qualquer quarentena é sempre discriminatoria, mais dificil para
uns grupos sociais do que para outros e impossivel para um vasto
grupo de cuidadores, cuja missao € tornar possivel a quarentena ao
conjunto da populagao”.

Ao olhar por esse angulo, vemos que os professores do
municipio de Flexeiras assumiram uma funcao singular e
importante para a sociedade local, na medida em que viabilizaram
a permanéncia dos estudantes no ensino remoto, e vincularam suas
praticas pedagogicas com a fungao sociopolitica da educagao.

Entendemos, desse modo, que as escolas e os professores
tinham em maos um curriculo minimo imposto a ser seguido, com
padrdes que serviam como guia para darem suas aulas. Eles
entenderam que o documento prescritivo tinha como objetivo
uniformizar a educagao no estado, mas nao abria espago para se
discutir a realidade dos estudantes.
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Mesmo com essas prescri¢coes, muitos educadores optaram
pela desobediéncia epistémica (Hooks, 2017). Assim, mesmo no
contexto de caos, as educadoras seguiram reafirmando o
compromisso com o0s estudantes. Cada escola com suas
especificidades e diferengas produziram curriculos com dinamicas
pedagdgicas proprias, as quais extrapolaram a normatividade
homogeénea, ao se produzir curriculos irrepetiveis no contexto da
complexidade.

Nessa perspectiva, é importante frisar que, ao duvidar do que
lhe parecia dbvio, os questionamentos das docentes constituiam-se
numa agao contra-hegemonica, e, embora as professoras nao
soubessem o seu significado, nas entrelinhas da obviedade do
curriculo, estavam as estratégias de dominagao revestidas de uma
falsa neutralidade a ser aplicada nas aulas.

Entendemos que a padronizagao do referencial prioritario nos
remete a fala de Candau (2011, p. 38) quando afirma que “as
reformas tém sido desenhadas, em geral, de modo centralizado e
vertical, privilegiando o papel do especialista, com contetudos
definidos de forma homogénea e prescritiva”. Nesse caso, aos
professores, a opgao dada era a aplicacao de contetidos prioritarios,
impostos verticalmente, previamente elaborados os quais nao
comtemplavam a realidade vivenciada.

Registramos que esse foi um momento em que as professoras
utilizaram seus conhecimentos profissionais e académicos para
gerenciarem o trabalho produzido cotidianamente, sendo
construtoras de suas praticas, e nao apenas executoras da
prescricao imposta pelas politicas curriculares nacional e local.
Com isso, criaram e recriaram suas taticas para melhor
desenvolvimento do processo no cotidiano escolar, conforme
exposto em suas narrativas:

Como professora tenho que ter sensibilidade para esse momento, tento fazer
uma ligacdo entre o que estou ensinando e o que os alunos estdao passando
em casa, a exemplo da Cangdo do Exilio. Pergunto em minhas aulas se eles
acham que a quarentena vivenciada nado é uma forma de exilio. E desta
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forma estou fazendo uma ligacao e fazer meus alunos pensar na situagao
presente (Professora Tulipa, Escola Margarida Alves, 2020).

[...] Eu sempre discuto sobre o papel dos governantes, se estao agindo de
maneira correta com a populagao, precisamos discutir sobre a importancia
da vacina, da vida, da ciéncia, isso é mais importante do que ensinar
habilidades, habilidades para qué? Trabalho com temas geradores. [...]
Nesse momento precisamos é de muita reflexao, e a maxima: ‘ninguém solta
a mao de ninguém’ (Professora Lavanda, Escola Margarida Alves, 2020).

As falas demonstram que as educadoras possuem a
consciéncia de seus papéis como formadoras sociais, e que, nesse
sentido, pensam e agem para além das fronteiras da prescri¢ao, ao
reconhecerem e resistirem aos desmandos da Seduc/AL, a qual,
mesmo no momento pandémico, tentou limitar a agao pedagogica.
Nesse intento, as educadoras reafirmaram o que esta além do que
¢é permitido, e seguiram, portanto, em total autonomia, arriscando
trilhar outros e novos caminhos, e perspectivaram novas
possibilidades e préticas pedagdgicas, as quais valorize (Freire,
2019) a construgao da/para a autonomia.

Ressaltamos, dessa forma, que algumas interlocutoras
demonstraram que, praticamente, abandonaram as prescri¢des em
suas aulas remotas. Elas afirmaram que o mais importante no
contexto pandémico era a vida e a reflexao sobre ela, conforme
expoe a professora Lavanda, em sua narrativa: [...] precisamos
discutir sobre a importancia da vacina, da vida, da ciéncia, isso é
mais importante do que ensinar habilidades, habilidades para qué?
Trabalho com temas geradores. [...] Nesse momento precisamos é
de muita reflexao” (Professora Lavanda, Escola Margarida Alves).

Assim, conforme expde a educadora, os curriculos
necessitaram ser adaptados para promoverem reflexdao sobre o
momento vivido, e fazer correlagdo com temas geradores (Freire,
2019), sobre o que estava acontecendo naquele momento.

Essas falas nos mostram a preocupagao das professoras com
os estudantes, e as narrativas demonstram que os/as educadores/as
do municipio estavam seguindo a educacdo humanizadora, ao
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abordarem rela¢des coletivas e desafios estabelecidos entre os
sujeitos. A aprendizagem ocorreu de maneira horizontal, a partir
da escuta, mesmo que distante, na parceria, nas trocas de vivéncias
e de conhecimentos.

Registramos, nesse ambito, que as educadoras se reconhecem
como sujeitos pertencentes ao coletivo. E, nesse sentido, que Freire
(2019) relata: “me movo como educador porque primeiro me movo
como gente” (2019, p. 106). Por conseguinte, identificamos que a
construcao do conhecimento foi resultado das trocas realizadas
entre educadores e educandos, em um movimento constante de
apoio, de suporte e de enfrentamento das dificuldades, de modo
coletivo, empatico e articulado, conforme exposto nas falas abaixo:

Nos primeiros momentos, ou melhor, nas primeiras semanas de volta as
aulas, olhando o Referencial Curricular prioritario ndo encontrei nenhuma
mengao a algum virus, cuidado com o corpo em relacao alguma doenca, mas
o movimento geral da escola, entre nés professores, foi de colocar em pé uma
proposta, uma estrutura de ensino remoto que seria possivel fazer com as
criangas, ensind-las a se cuidar e orientar seus familiares quanto aos
cuidados que deveriam ter. Mesmo elas sendo mais resistentes a infecgao,
mas podiam se contaminar e principalmente contaminar os idosos ou
pessoas com alguma doenga prévia dentro de casa. Acredito que a educagao
é parte integrante e importante na esfera da vida social do aluno e levamos
as informagdes aos estudantes da forma como podiamos, por isso ndo segui
fielmente o documento prioritario (Professora Jasmim, Escola Zumbi dos
Palmares, 2021).

A escola que eu trabalho disponibilizou um curriculo seguindo as orientagdes
do estado, mas também posso afirmar que fiz algumas modificagdes que eu
achava necessarias, mediante o ritmo e a situagao dos meus alunos, as vezes eu
tive que procurar metodologias e temas geradores, que iam além do curriculo
que a Seduc/AL enviou.[...] a realidade vivida dentro das casas, nos indicava que
necessitava de um trabalho diferenciado, com temas da realidade, cabendo a nds
professores perceber e enriquecer nossas praticas sem seguir a risca o curriculo
indicado, embora tivéssemos que registra-lo no plano de trabalho® (Professora
Dalia, Escola Canudos, 2021).

¢ Plano de trabalho era o planejamento prescritivo/oficial, discutido e construido
nos encontros pedagogicos e neles os professores sistematizavam e organizavam
as acdes a serem trabalhadas, e, ao fim da quinzena, entregavam na secretaria da
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Nessas narrativas, a preocupagao maior nao estava centrada
na transmissao de conteudos estdtica e puramente racional de
saberes cientificos, que se trabalhasse ensinando habilidade, tal
qual observamos na educagao bancaria (Freire, 1987). Ao contrario,
constatamos educadoras preocupadas com a saude fisica e
emocional dos educandos, estruturando coletivamente
conhecimentos compartilhados e mediados pelas circunstancias
vivenciadas na comunidade durante a pandemia, a partir das
demandas apresentadas pelos proprios discentes, de modo que “o
educador ja ndo é aquele que apenas educa, mas o que, enquanto
educa, é educado, em didlogo com o educando, que ao ser educado,
também educa” (Freire, 1987, p. 79).

Isso posto, destacamos que as idas até as casas dos discentes,
a producao das cestas basicas, as chamadas com carro de som, entre
os diversos mecanismos utilizados pelos educadores, como forma
de manter o vinculo com os educandos, revela a acdo contida na
frase "ninguém solta a mao de ninguém" (frase dita pela Professora
Lavanda). A postura das educadoras demonstra, portanto,
principios basilares de uma educag¢ao humanizadora e libertadora,
tais como: solidariedade, sensibilidade e empatia.

Nesse aspecto, expde a professora Lavanda:

[...] arealidade vivida dentro das casas nos indicava que necessitavamos de
um trabalho diferenciado, com temas da realidade, cabendo a néds
professores perceber e enriquecer nossas praticas sem seguir a risca o
curriculo indicado, embora tivéssemos que registra-lo no plano de trabalho.

Desse modo, entendemos que as professoras recriaram os
curriculos, e evidenciaram que as politicas curriculares prescritivas
podem ser ressignificadas nos didlogos em sala de aula. As falas
das professoras nos mostram que prevaleceu a concepgdao de
educagdo emancipatéria e humanizadora (Freire, 2019),
considerando que adotaram a utilizacao de temas geradores, os

escola. Era um instrumento da racionalizagao do trabalho pedagégico que articula
a atividade escolar aos contetidos.
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quais dialogavam com a realidade dos estudantes naquele
momento, conforme fica claro nas narrativas dos/as profissionais,
quando afirmaram:

[...] nosso tema gerador inicial foi o uso de mascara e como se proteger do
virus, uma vez que muitos estudantes ndo queriam usar a mascara, e nao
tinham o habito de usar o alcool nas maos; por isso esse foi 0 nosso primeiro
tema gerador (Professora Magnolia, Escola Canudos, 2021).

[...] um outro tema gerador foi a vacina, pois percebemos, nos poucos
contatos com os estudantes, que havia uma grande resisténcia em tomar a
vacina, entendendo que existia muitas fake news circulando no WhatsApp,
por isso esse foi um tema gerador que nés escolhemos no planejamento
coletivo. Como a companheira disse, nosso objetivo era a vida, a
sobrevivéncia, depois os aspectos pedagdgicos (Professora Margarida,
Escola Zumbi dos Palmares, 2021).

Os temas geradores surgiram das necessidades dos prdprios estudantes e
da comunidade; tivemos o cuidado de escutar os estudantes, para poder
pensar em planejamentos que contemplassem os desafios impostos,
principalmente porque eram desconhecidos para todo mundo. [...] A gente
é professor, a gente é amigo, a gente é confidente, a gente é psicélogo e as
vezes até médico, e aprendemos muito com eles (Professora Violeta, Escola
Margarida Alves, 2021).

Ao analisarmos essas falas, notamos que o grande diferencial
foi o respeito, a parceria, o olhar atento e acolhedor. Enfatizamos,
assim, que a comunica¢do e a horizontalidade nas relacdes
reafirmaram a postura democratica, a partir de uma formacao ética,
humanizadora e libertaria (Freire, 2019), e, desse modo,
compreendemos que o documento prioritario e as habilidades nao
aparecem nessas falas.

Por conseguinte, € possivel inferir que essa postura adotada
pelas professoras de Flexeiras viabilizou uma pratica pedagdgica
alicerada no respeito, no compromisso, conforme verificamos
numa das narrativas a que tivemos acesso: “Os temas geradores
surgiram das necessidades dos proprios estudantes e da
comunidade; tivemos o cuidado de escutar os estudantes” [...] “A
gente € professor, a gente é amigo, a gente é confidente, a gente é

307



psicologo e as vezes até médico, e aprendemos muito com eles”
(Professora Dalia, Escola Canudos, 2021).

Essas falas nos mostram o que Ferrago (2004) e Oliveira (2003)
afirmam: a dimensao do curriculo vai muito além das prescri¢does
escritas e formais impostas as escolas, pois os curriculos realizados
sao redes de fazeres-saberes, de discursos e praticas, compartilhados
entre os sujeitos que praticam os cotidianos das escolas, e que
envolvem outros sujeitos para além desses cotidianos.

Salientamos, assim, que a docéncia foi além da transposi¢ao de
conteudo, e que, mesmo que as aulas remotas tenham sido
realizadas no periodo de isolamento social, os educadores
continuaram lutando e se utilizando de sua profissionalidade para
que o essencial estivesse presente. Isso se verificou nos casos da
higienizac¢ao, da convivéncia, do didlogo, das interagdes, pois, com
essas agoes, foi possivel chegar as casas dos alunos e ensinar a
quem estivesse ao alcance desses ensinamentos, virtualmente.

Essas narrativas nos remete a Freire (2019, p. 38), quando ele
enfatiza sobre os saberes necessarios a pratica educativa, ao dizer
que “ensinar exige reflexao critica sobre a pratica educativa”. Desse
modo, durante a pandemia, o ensinar exigiu uma pratica docente
critica e implicada no pensar certo, ao envolver o movimento
dinamico entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Por isso, as praticas
curriculares vivenciadas no ensino fundamental anos iniciais
(Freire, 2019) foi 0 momento fundamental de reflexao critica sobre
a pratica com a disponibilidade de mudar.

Entendemos, assim, que, para alcangar o aluno, fez-se
necessario ir além das prescri¢des do curriculo. Naquele momento,
a realidade estava repleta de urgéncias que davam novos
significados as orientagdes oficiais.

Nesse intento, diante de todas as dificuldades enfrentadas, os
professores precisaram refletir sobre a necessidade de acolhimento
dos alunos em tempos de isolamento social. Em virtude do
afastamento fisico da escola, eles tiveram o grande desafio de
transformar o seu ambiente residencial, semelhante aos
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professores, em sala de aula improvisada, e compartilhar com
todos os familiares saberes, dividas, afazeres e dificuldades.

Dessa maneira, foi importante considerar a realidade
municipal, uma comunidade complexa, com grandes diferengas
econdmicas, sociais e politicas, na qual as escolas se encontravam,
frente ao trabalho remoto tecnologico, com uma diversidade de
codigos prioritarios a serem trabalhados.

Percebemos, nesse sentido, uma relacao conflituosa, mas de
extrema importancia para os docentes. A pesquisa destaca as agdes
oriundas especificamente das titicas (Certeau, 2014) usadas pelas
professoras, ao utilizarem as habilidades prioritarias que apontam
a ruptura com a monocultura do saber (Santos, 2008). Buscamos,
assim, indicios de praticas curriculares e experiéncias sociais
vivenciadas pelos estudantes que merecem ser legitimadas, para
que, no curriculo, elas avancem no seu significado emancipatorio.

CONSIDERACOES FINAIS

Compreendemos que, no cendario pandémico, as praticas
pedagogicas curriculares desenvolvidas no ensino remoto
apresentaram-se como uma das praticas de ensino mais
vulneraveis, principalmente pelos aspectos sociais dos professores
e dois estudantes. No tocante aos professores, suas narrativas
ressaltaram as limitagdes no manuseio das midias digitais,
principalmente pela falta de formacdo para trabalharem com os
recursos tecnologicos nas plataformas digitais.

Nesse periodo, percebemos, ainda, a partir das vozes dos
participantes da pesquisa, que, para a pratica pedagdgica
curricular mediada fora do ambiente escolar, o professor, durante
0 processo ensino-aprendizagem, teve a responsabilidade de
ensinar, de mediar o processo, de incentivar e de orientar os
estudantes a darem continuidade a escolarizacao.

Diante de todas os desafios impostos e enfrentados pelos
professores durante esse periodo de atividade remota emergencial,
precisamos refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem,
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principalmente, nas praticas curriculares dos professores, como
usuarios praticos da vivéncia de ensino remoto por apostilas.
Evidenciamos, dessa forma, que eles se sentiram, muitas vezes,
pressionados por concepgdes de aprendizado que ndo estavam
previstas na programacao pedagdgica. Entretanto, evidenciamos
que elas serviram de linha de fuga, e esses profissionais se
empoderaram, ampliaram e asseguraram com dinamismo suas
vivéncias nas aulas remotas. As praticas pedagdgicas curriculares
no ensino remoto, na voz dos docentes, apresentaram-se como um
grande desafio, visto que se constatou uma constante preocupagao
durante as aulas ndo presenciais, concebendo a materializagao de
praticas docentes decoloniais, nas quais os saberes dos educandos
foram considerados nos curriculos escolares, de modo a se
construirem alternativas educacionais inéditas, emancipatdrias, fazendo
emergir novos conteddos. Assim, deu-se o acesso a novas
informacgdes materializadas na realidade dos sujeitos.
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CAPITULO 16

O CURRICULO A LUZ DA EDUCACAO EM DIREITOS
HUMANOS: ESTABELECENDO ALICERCES DE UMA
EDUCACAO ANTIRRACISTA

Sheyla Maria Rodrigues da Silva!
Lana Lisiér de Lima Palmeira?
Edna Cristina do Prado?

INTRODUCAO

Para refletir acerca dos Direitos Humanos na perspectiva da
Educacao Antirracista, destacam-se questdes referentes ao periodo
colonial até os dias atuais. Pensar esse contexto educacional
brasileiro favorece indaga¢des mediantes as praticas pedagdgicas
realizadas no ambito escolar. Dessa forma, compreender a
Educagao Basica a partir desse recorte temporal tornou possivel
identificar as marcas da colonizagao tanto no curriculo quanto na
efetivagao das praticas pedagogicas.

Nesse sentido, essas descobertas e identificacdes afloraram
indaga¢Oes mediantes as praticas pedagdgicas no que se refere a
efetivagdo de uma Educagao Antirracista e com base nos principios
da equidade. Posto isso, foram analisados os documentos
legislativos que regem a educacao brasileira.

Nesse capitulo, serdo abordados alguns principios
supracitados na Constituicao Federal (1988), na Lei de Diretrizes e
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Bases da Educagao Nacional (1996), no Plano Nacional da
Educacao (PNE/2014), nos Parametros Curriculares Nacionais
(1997), no Programa Nacional de Direitos Humanos - 3 (2009) e na
Lei 10.639/2003, que estabelece diretrizes para a inclusdo de
tematicas alusivas a Histéria e Cultura Afro-brasileira nos
curriculos, assim corroborando para o entendimento das questoes
referentes a efetivacao de uma Educacao Antirracista.

Dessa forma, as reflexdes realizadas proporcionam
articulagdes com as discussdes interligadas ao combate a
discriminacao e ao racismo no ambiente educativo. Posto isso, ao
analisar as normativas mencionadas, pode-se compreender o
contexto historico, politico e social da sociedade brasileira no que
diz respeito a populacao negra.

O aporte tedrico utilizado proporcionou o entendimento
referente as categorias estudadas, dentre elas, ressalta-se a do
curriculo. Pois, entendé-lo € um aspecto relevante para a discussao
que sera apresentada nos topicos posteriores.

DESENVOLVIMENTO

Na perspectiva das legislagdes que versam sobre os aspectos
mediantes os direitos humanos, atribui-se a discussao no que se
refere especificamente a populagdo negra. A principio no Art. 5°da
Constituicao Federal de 1988, tem a seguinte mengao: “Art. 5°
Todos sao iguais perante a lei, sem distin¢ao de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais
a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a
seguranca e a propriedade, nos termos seguintes.”

Mas, sabe-se que nas relagdes de poder, esse aspecto que
“todos sao iguais” é uma faldcia, igualmente ao mito da democracia
racial, se “todos sao iguais perante a lei”, porque nas relagdes
sociais, culturais sdo notaveis acepg¢des, e quem ascendem nessas
relagdes sao os sujeitos da supremacia branca?
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As relagdes de poder apontam um grau de superioridade dos
dominantes com os dominados. Lélia Gonzalez (2020, p. 38) afirma
que,

Na medida que somos ‘todos iguais perante a lei’ é que o negro é ‘um
cidaddo igual aos outros’, graga a Lei Aurea nosso pais é o grande complexo
da harmonia inter-racial a ser seguido por aqueles em que a discriminagao
racial é declarada. Com isso, o grupo racial dominante justifica sua
indiferenca e sua ignorancia em relagao ao grupo negro.

A vista disso, para garantir os direitos dos cidadaos
brasileiros, tém-se na CF (1988), em seu Art. 205, que: “a educagao,
direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragdao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”.

Portanto, pensando nao no aspecto cronologico do documento
legislativo, mas retornando ao periodo colonial, a educagao nesse
periodo nao contemplava os escravizados, eles aprendiam a ler e
escrever as escondidas, pois eles eram tidos como desprovidos de
intelectualidade. A resisténcia e estratégias de sobrevivéncias
faziam parte do cotidiano violento, e no acalento das madrugadas,
0s escravizados buscavam escrever e ler os livros, as cartilhas, as
quais foram adquiridas as escondidas dos colonizadores.

Nessa perspectiva, Davis (2016, p. 109) afirma que,

Mas, se fossem realmente inferiores em termos bioldgicos, as pessoas negras
nunca teriam manifestado desejo nem capacidade de adquirir
conhecimento. Portanto, nao teria sido necessario proibi-las de aprender. Na
realidade é claro, a populagao negra sempre demonstrou uma impaciéncia
feroz no que se refere a aquisi¢ao de educagao.

Apos, o periodo colonial, a luta no que tange ao acesso a
educacao foi constante, na qual os negros tiveram que reivindicar
seus direitos, inclusive ao acesso a educagao. Eles permanecem
lutando atualmente, para que de fato as legislagdes sejam
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cumpridas no cotidiano, por meio de praticas antirracistas nos
ambitos politicos, sociais e culturais.

Por isso, os documentos legislativos asseguram esses direitos
conquistado por meio de reinvindica¢des e consequentemente por
meio das denuincias advindas dos representantes do Movimento
Negro. As mudancas curriculares proposta por meio do
Movimento Negro caracterizaram-se em decretos e legislagoes.

A vista disso, a Lei 10.639/2003, que estabelece a
obrigatoriedade do ensino de Histéria da Africa e da Cultura Afro-
brasileira, amplia o foco para que o curriculo e a pratica docente
possam ser repensados. Por esse lado, o curriculo passou a ser
questionado, pois sua concepgao corresponde aos moldes
eurocéntricos. Desse modo, Silva (2005, p. 35) pondera que:

O curriculo da escola esta baseado na cultura dominante: ele se expressa na
linguagem dominante, ele é transmitido através do coédigo cultural
dominante. As criancas das classes dominantes podem facilmente
compreender esse cddigo, pois durante toda sua vida elas estiveram imersas,
o tempo todo. Esse cédigo é natural para elas.

O curriculo, com essa visao dominante propaga um aspecto
excludente, que refor¢a o mecanismo da supremacia branca. No
entanto, desde a escravizagdo que a populagdo negra tem a
consciéncia da sua poténcia, e vem se articulando, reivindicando e
resistindo a inimeras formas de opressao. As lutas por direitos
sempre foram pautas dos Movimentos Negros, mesmo que eles nao
estivessem sendo evidenciados nos marcos normativos. Apos, lutas
e mais lutas, a populagdo negra passa a ter seus direitos
resguardados por lei. Vale ressaltar, as contribui¢des advindas do
Movimento Negro Unificado nessas conquistas, pois

Seu objetivo é a mobiliza¢do e organizagao da populacao negra brasileira em
sua luta pela emancipacao politica, social, economica e cultural, que tem sido
obstada pelo preconceito racial e suas praticas. Ao mesmo tempo, o MNU
também se propde denunciar as diferentes formas de opressao e exploragao
do povo brasileiro como um todo (Gonzalez, 2020, p. 119).
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Mediante as questOes expostas, referentes aos direitos dos
cidadaos brasileiros, pontuam-se alguns dados no que diz respeito
ao acesso a educacdo. Assim na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, em seu Art. 26, na alinea 4° menciona que “o
ensino da Histdria do Brasil levara em conta as contribui¢oes das
diferentes culturas e etnias para a formagao do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia”. Com
base nesses aspectos, se indaga se de fato as diferentes culturas
estao sendo mencionadas e debatidas no campo educacional?

O que esta posto, proporciona inferéncias quando se olha para
nossa sociedade brasileira e especificamente para o ambiente
educativo, ainda sao notaveis as lacunas, sendo possivel identificar
uma unica concepgao incorporada, interligada diretamente com as
marcas da colonizagdo, tanto no curriculo quanto nas praticas
pedagogicas, cabendo ressaltar a importancia da conscientizagao, da
emancipagao desse curriculo e dessas praticas pedagdgicas.

Portanto, nos Pardmetros Curriculares Nacionais (1997) é
salientado acerca do objetivo previsto para escola, o seguinte
aspecto,

A escola, ao tomar para si o objetivo de formar cidadaos capazes de atuar
com competéncia e dignidade na sociedade, buscara eleger, como objeto de
ensino, conteidos que estejam em consonancia com as questdes sociais que
marcam cada momento histdrico, cuja aprendizagem e assimila¢do sao as
consideradas essenciais para que os alunos possam exercer seus direitos e
deveres. Para tanto ainda é necessario que a institui¢ao escolar garanta um
conjunto de praticas planejadas com o propdsito de contribuir para que os
alunos se apropriem dos conteudos de maneira critica e construtiva. A
escola, por ser uma instituicdo social com propdsito explicitamente
educativo, tem o compromisso de intervir efetivamente para promover o
desenvolvimento e a socializa¢do de seus alunos (Brasil, 1997, p. 34).

Em vista disso, CF 1988, dispoe de principios que versam
afirmacOes no que se refere ao dever do Estado. Pois, é dever do
Estado garantir a implementacdao e a efetivacdo de politicas
publicas, recursos, investimentos e dentre outros aspectos.
Portanto, quando se denuncia o curriculo excludente, estd sendo
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denunciado um projeto de inviabilizacao dos povos negros na
populacao brasileira que consequentemente repercute na escola.
Quando é enfatizado que a escola deve abranger os momentos
histdricos, significa pontuar e refletir acerca das nuances, dos
embates e reinvindicagdes, sem negacionismo, sem romantizar um
periodo de opressao e exploracao que foi a escravizagao. Assim,

A escola, na perspectiva de construcao de cidadania, precisa assumir a
valorizagdo da cultura de sua prépria comunidade e, a0 mesmo tempo,
buscar ultrapassar seus limites, propiciando as criangas pertencentes aos
diferentes grupos sociais 0 acesso ao saber, tanto no que diz respeito aos
conhecimentos socialmente relevantes da cultura brasileira no ambito
nacional e regional como no que faz parte do patrimdnio universal da
humanidade (Brasil, 1997, p. 34).

Mediante as questdes ja mencionadas, importante abordar a
discussao no que tange as concepgdes de Silvio Almeida (2018),
para o entendimento do racismo institucional e suas implicagdes no
curriculo escolar, pois ao compreender as nuances do racismo
institucional, se entende os aspectos implicitos por tras das
efetivacoes dos direitos supracitados na legislacao brasileira.

Vale ressaltar que Almeida (2018), possibilita uma discussao
que proporciona entender a organizagao da sociedade brasileira, no
que tange as relagdes de poder, por isso, ele abrange conceitos
indispensaveis para o entendimento do racismo institucional, em
vista disso, acentua que esses conceitos sdo: racismo, preconceito e
discriminagdo. Entendé-los é de suma importancia para dar
continuidade a discussao no que se refere as premissas dos Direitos
Humanos na perspectiva educacional.

O racismo é uma forma sistematica de discriminacao, que tem
a raga como fundamento, e que se manifesta por meio de praticas
conscientes ou inconscientes que culminam em desvantagens ou
privilégios para individuos, a depender do grupo social ao qual
pertengam.
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O preconceito racial € o juizo baseado em estere6tipos acerca de individuos
que pertengam a um determinado grupo racializado e que pode ou nao
resultar em praticas discriminatdrias. [...] A discriminagao racial por sua vez,
¢ a atribuicdo de tratamento diferenciado a membros de grupos racialmente
identificados (Almeida, 2018, p. 25).

Dessa maneira, os conceitos apresentados possibilitam
reflexdes sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas nas
instituicdes de ensino, pois tanto o preconceito como a
discriminagdo sao perceptiveis nas atitudes cotidianas,
especificamente nas atitudes interligadas com o ambiente
educativo. Ao se deparar com essas atitudes, o que os agentes
escolares fazem para rompé-las e promover a equidade por meio
da educacdo? Serd que eles assumem que o ambiente escolar
reproduz e fortalece a discriminagdo e o preconceito que vao
reafirmando o racismo?

Cavalleiro (2003) favorece reflexdes mediante essas
indagacoes, pois enfatiza que ha no ambiente educativo o ritual
pedagdgico. Posto isso, nesse ritual pedagdgico ha a existéncia do
silenciamento por meio dos agentes escolares ignorando as agdes e
atitudes preconceituosas, discriminatorias e racistas.

Esse ritual pedagogico, que ignora as relagdes étnicos
estabelecidas no espago escolar, pode estar comprometendo o
desempenho e o desenvolvimento da personalidade de criancgas e
de adolescentes negros, bem como contribuindo para a formacgao
de criancas e de adolescentes brancos com um sentimento de
superioridade (Cavalleiro, 2003).

O ritual pedagdgico do siléncio estd assegurado no racismo
institucional, pois, como salienta Almeida (2018, p. 30), “os
conflitos raciais também sao parte das instituigdes”, e se percebe
nas propostas pedagogicas, e também sao perceptiveis nas agoes de
tornadas de decisdes, pois elas acabam negligenciando os alunos
negros, quando se reforca a superioridade dos alunos nao negros,
tanto por meio dos recursos didaticos, quanto por meio dos
contetdos ensinados com base no monopdlio da historia
sociocultural.
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Nos ultimos anos, alguns estudos tém mostrado que o acesso
e a permanéncia bem sucedida na escola variam de acordo com a
raga/etnia da populagdo. Ao analisar as trajetdrias escolares dos/as
alunos/as negros/as, as pesquisas revelam que estas apresentam-se
bem mais acidentadas do que as percorridas pelos/as alunos/as
brancos/as (Gomes, 2001, p.85).

Ainda seguindo essa linha de raciocinio e articulando, de
forma mais intrinseca, a educacado aos direitos humanos, depara-se
com a urgéncia de implementacdes e efetivagdes de politicas
publicas que estabelecam o desenvolvimento sociocultural dos
cidadaos brasileiros sem acepgao de raga, género e religiao, ja que
as praticas educativas solidificam a garantia desses direitos.

Segundo Silva (2005, p.101), “é através do vinculo entre o
conhecimento, identidade e poder que os temas da raca e da etnia
ganham seu lugar na teoria curricular”. E por meio desse vinculo
que a pratica docente fard a diferenciagdo, pois a partir da
conscientizagdo mediante as relagdes de poder que ressoam no
curriculo podera modificar as narrativas colonizadoras. Nesse
sentido, o curriculo escolar posto, se vincula a concepgoes
eurocéntrica, colonizadora e excludentes, nesse caso, como garantir
os direitos se o curriculo aqui mencionado é um mecanismo de
poder que reforca a supremacia branca?

Dessa forma, o Programa Nacional de Direitos Humanos
(PNDH -3/2009) “trouxe ainda orientagdes ligadas a protecao das
atividades dos defensores dos direitos humanos [...] a educacao,
objeto especifico desse estudo” (Palmeira, 2018, p.124). E como
objeto especifico, se pensa as questdes inerentes ao curriculo, pois
se defende uma educagao justa, antirracista e compromissada com
a emancipagao dos sujeitos educativos, e esse curriculo deve estar
alinhado com o que dispdem as normativas mediantes os objetivos
e agoes educacionais.

As relagOes étnico-raciais transitam nessas normativas, pois
com a Lei 10.639/2003, que estabelece a obrigatoriedade do ensino
da Histéria da Africa e da Cultura afro-brasileira, passou a
assegurar o direito de conhecer a histdria que diz respeito a
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populagao negra brasileira, pois o apagamento e silenciamento foi
um projeto, assim com a implementacdao da Lei, hd um resgate
histérico, uma reparagdo histérica, apontando caminhos e
possibilidades para a constru¢do de um curriculo emancipatdrio,
cuja praticas sao ressignificadas e antirracistas.

E nessa vertente, que se dialoga acerca da educacdo em
direitos humanos, pois ela garante “[...] a consecu¢ao de outros
direitos, sendo visualizada como um conjunto de procedimentos
de educacdo formal e nao formal, voltada a edificacdo de uma
cultura de respeito a dignidade humana” (Palmeira, 2018, p. 125).

Os documentos normativos que versam sobre a Educagao Bésica
dispdem de mengOes e propostas para promover uma Educagao
Antirracista. O termo Educag¢ao Antirracista nao é evidenciado, mas é
possivel identificd-la nas mengdes ressaltadas, pois:

No cotidiano escolar, a educa¢do antirracista visa a erradicagdo do
preconceito, das discriminagdes e de tratamentos diferenciados. Nela,
esteredtipos e ideias preconcebidas, estejam onde estiverem (meios de
comunica¢do, material didatico e de apoio, corpo discente, docente etc.)
precisam ser duramente criticados e banidos. E um caminho que conduz a
valorizag¢do da igualdade nas relagdes. E, para isso, o olhar critico é a
ferramenta mestra (Cavalleiro, 2001, p. 150).

Com base nessa defini¢ao de Cavalleiro (2001, é possivel
realizar pondera¢des com uma das diretrizes de Plano Nacional de
Educagao (PNE/2014), que dispoe da seguinte mencao: “III —
Superacao das desigualdades educacionais, com énfase na
promogao da cidadania e na erradicagao de todas as formas de
discriminacao”.

Nao € excessivo delinear também que em 1996, “o Governo da
Unido langou o Programa Nacional de Direitos Humanos, documento
que estabelece diversas metas para promover o Direito Humanos de
modo geral e a luta contra a discriminagao racial de modo especifico”
(Pereira; Silva, 2012, p. 5). Nesse trabalho, foi mencionado
anteriormente o PNDH - 3 (2009), e, o trara mais a frente, abordando
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outros aspectos que contribuiram para as reflexdes referente aos
direitos humanos na perspectiva antirracista.

Assim, teve em 1999, no governo Fernando Henrique Cardoso
(FHC), a “Lei 10.639 aprovada e promulgada em janeiro de 2003”
(Pereira; Silva, 2012, p. 6). A Lei se caracteriza como uma proposta
antirracista, visando efetivar no ambiente escolar, o rompimento
com atitudes preconceituosas, discriminatdrias e racistas,
possibilitando ao alunado o conhecimento com a historia e cultura
afro-brasileira, apresentando o povo negro como protagonista,
realizando novamente as dentncias no que se refere a visao
estereotipada do negro na sociedade brasileira, as tematicas, raga,
identidade, discriminagao racial, dentre outras, acompanham essa
concepgao de curriculo emancipatdria e antirracista.

A Lei 10.639/2003 abrange os seguintes principios:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-
Brasileira.

§ 1a - O Contetido programatico a que se refere o caput deste artigo incluird
o0 estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e 0o negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribui¢do do povo negro nas areas social, econdmica e
politica pertinentes a Histdria do Brasil.

§ 2a - Os Conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacéo Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.

Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro como “Dia
Nacional da Consciéncia Negra”.

Com base nessas ideias, infere-se que pensar as possibilidades
para a efetivagao da educacao antirracista propde por intermédio
do PNDH - 3 (2009), os aspectos vinculados com a escola cidada,
também discutida por Nilma Lino Gomes (2001) e com os direitos
educacionais.

Na medida em que se pode analisar as normativas
supracitadas ao longo deste capitulo, foi possivel identificar os
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objetivos e estratégias apresentadas. Por esse motivo, destaca-se
que no PNDH - 3 (2009, p. 150) objetiva,

Possibilitar, desde a infancia a formagao de sujeitos de direito, priorizando
as populacoes historicamente vulnerabilizadas A troca de experiéncia de
criangas de diferentes ragas e etnias, imigrantes, com deficiéncia fisica ou
mental fortalece, desde cedo sentimento de convivéncia pacifica.

A partir desse objetivo, identifica-se uma perspectiva que se
articula com a Educagdo Antirracista, quando promove a troca de
experiéncia, aqui se acrescenta o contato com as diversas culturas,
pois por meio da Educacao Antirracista € possivel a promogao de
uma convivéncia pacifica, havendo também a convivéncia
multiétnica.

A escola é o ambiente que deve promover essa convivéncia,
corroborando para o respeito mediante as diferencas existentes.
Portanto, o PNDH - 3 (2009, p.155) dispde de objetivo estratégico I,
o qual versa agOes programaticas, dentre elas:

A)Estabelecer diretrizes curriculares para todos os niveis e modalidades de
ensino da educagao basica para a inclusao da tematica de educagao e cultura
em Direitos Humano, promovendo o reconhecimento e o respeito das
diversidades de género, orienta¢do sexual, identidade de género, geracional,
étnico-racial, religiosa, com educagdo igualitaria, ndo discriminatéria e
democratica.

Ao analisar o referendado documento, observa-se que as
diretrizes expostas dialogam e contribuem para que, no ambiente
educativo, tanto seja efetivada a Educagao Antirracista quanto seja
efetivada a Educagao em Direitos Humanos, inferindo aqui, que
elas nao sdo indissocidveis, elas caminham juntas, sao agdes
vinculadas, que promovem a efetivagao de ambas.

Proporcionar uma Educag¢ao Antirracista € pensar o curriculo,
as praticas, os recursos, os debates e embates vivenciados na escola.
Pois, “podemos entdo, desenvolver praticas pedagogicas que

323



entendam a educacdo escolar como um processo que vai além do
letramento e da consciéncia revolucionaria” (Gomes, 2001, p. 95).

Nesse sentido, a Educagdo Antirracista promove o didlogo,
ela é um ato politico, aponta o que deve ser posto e visibilizado,
retira a invisibilidade da populagao negra brasileira do curriculo
escolar, reafirmando a poténcia do povo negro, a resisténcia e as
conquista, ampliando o debate para o entendimento da supremacia
branca, para o rompimento do racismo, da discriminacao racial, e
possibilita a compreensao acerca do mito da democracia racial, que
também é ressaltado no ambito escolar.

APONTAMENTOS METODOLOGICOS

Neste estudo emprega-se uma metodologia de pesquisa de
natureza qualitativa, por meio da revisao de literatura e analise de
legislagOes realizadas a partir do levantamento de normas que
tratam da tematica abordada.

Sabe-se que essa metodologia, por vezes, pode gerar limites
aos resultados, em termos da caracteristica generalista dos
mesmos, 0 que nao os inviabiliza nem os desmerecem, uma vez que
possibilitam captar dimensodes particulares do estudo, por meio da
analise pormenorizada do recorte empirico que aqui € proposto.

O referencial teodrico utilizado partiu dos estudos dos
classicos aos contemporaneos da drea, como Gomes (2001);
Rossato e Gesser (2001); Cavalleiro (2001, 2003); Santos (2005);
Silva (2005); Pereira e Silva (2012); Almeida (2018); Davis (2016);
Gonzalez (2020), dentre outros.

CONSIDERACOES FINAIS

Com base no exposto, compreende-se que o atual projeto
mascara o racismo no Brasil, no qual a populagao negra é tida com
inferior. Nesse sentido, entende-se a “democracia racial”,
completamente associada a um mito, enfatizando-se que, com o
mito da democracia racial, o discurso acerca da harmonizacao
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interracial ganha forca e a populagao negra brasileira torna-se
invisibilizada.

Enquanto o mito da democracia racial funciona nos niveis
publicos e oficial, o branqueamento define os afro-brasileiros no
nivel privado e em duas outras esferas. Numa dimensao
consciente, ele reproduz aquilo que os brancos dizem entre si a
respeito dos negros e constitui um amplo repertorio de expressoes
populares por imagens negativas dos negros: “Branco correndo é
atleta, negro correndo € ladrao” [...] o segundo nivel em que atuam
0s mecanismos do branqueamento: um nivel mais inconsciente que
corresponde aos papéis e lugares estereotipados atribuidos a um
homem ou mulher negros (Gonzalez, 2020, p. 68).

Esse projeto dominante se deu desde o periodo da
escravizagao, e com o pds-aboligao foi nitido que permaneceu com
essa perspectiva, pois concedeu a “liberdade”, mas ao mesmo
tempo os privou dessa liberdade. Os escravizados livres nao
tinham acesso a educagao, saude, moradia, seguranga. Tudo lhes
foi negado, pois nem se quer eram vistos como sujeitos de direitos.

Posto isso, acredita-se que o curriculo emancipatdrio
possibilita contribuir para a efetivagdo da Educagao Antirracista,
sendo por meio dele que poderd haver a ressignificagao das
praticas pedagdgicas. Nesse sentido, ressalta-se que € necessario
um processo de conscientizagao, processo esse promovido pelos
agentes escolares.

Educadores conscientes desenvolvem uma pratica pedagogica
ressignificada, rompendo com qualquer tipo de discriminagao,
preconceito e racismo. E a educagao que aqui se defende, é uma
educacao de qualidade, que valorize a diversidade, emancipatéria
e antirracista, calcada nos pilares dos Direitos Humanos, pois s
por meio dela haverd sujeitos mais humanizados, criticos e
politizados.

Ao analisar os documentos normativos, foi possivel identificar
outras questdes que provocaram novas indagac¢des no que se refere
as inquietagdes apresentadas neste capitulo. A vista disso, buscou-
se entendé-las e pontuar as especificidades percebiveis. Portanto,
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“é tempo de aprendemos a nos libertar do espelho eurocéntrico
onde nossa imagem ¢é sempre necessariamente, distorcida. E
tempo, enfim, de deixar de ser o que nao somos” (Quijano, 2005,
p.139), e reafirmar a urgéncia da efetivagdo da Educagao
Antirracista por meio das praticas pedagdgicas. E repensa-las é o
caminho a ser seguido!
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CAPITULO 17
A INTRODUCAO A ALGEBRA NOS LIVROS DIDATICOS

Carlos Eduardo Miiller! 2

CONSIDERACOES INICIAIS

Em um estudo mais amplo e de mais longo prazo estamos nos
propondo a averiguar como tem se dado, historicamente, a
insercao da Algebra no estudo escolar, buscando identificar as
diferentes abordagens e os seus fundamentos tedricos. Aqui,
apresentamos uma parte desse estudo, a parte que contém a leitura
e andlise histérico-comparativa dos primeiros livros e manuais
didaticos brasileiros que chegaram até nds.

Ha cerca de 30 anos Fiorentini et al. (1992, 1993) trouxeram a
tona questdes acerca de oscilagdes ocorridas no ensino de
Matematica durante um periodo que vai das décadas finais do
século 19 até a ultima década do século 20. Num primeiro artigo,
Fiorentini et al. (1992) apresentaram o ensino de Algebra e
Geometria se movendo de modo pendular, alternando posi¢des de
importancia no ensino de Matematica. Noutro trabalho, Fiorentini
et al. (1993) mostraram as diferentes concepgoes ligadas a Educagao
Algébrica no Brasil.

Para Saviani (2013), a divisdo temporal da histéria da educagao
brasileira se baseou em legislagdes, manifesto e conferéncias. Os
trabalhos do Grupo de Histéria da Educacdo Matematica

! Licenciado em Matematica. Doutor em Educagao pela Universidade Federal de
Alagoas — Alagoas — Brasil. E-mail: carlos.muller@delmiro.ufal.br. orcid.org/0000-
000301757-4142.

2 Ambos os trabalhos sido referentes ao mesmo grupo de professores-
pesquisadores ligados a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP): Dario
Fiorentini, Antonio Miguel e Maria Angela Miorim.
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(GHEMAT) tém se baseado nas vagas pedagdgicas identificadas na
histéria da Educacao Matematica, de acordo com os estudos de
Chervel (1990), para estudar a Aritmética (Valente et al., 2016), os
manuais escolares (Mendes; Valente, 2017) e os saberes
matematicos elementares dos anos iniciais (Costa; Valente, 2014;
Pinto; Valente, 2016). Por sua vez, o trabalho de Fiorentini et al.
(1993), se baseou em livros didaticos por eles® analisados no
trabalho anterior, Fiorentini ef al. (1992).

Saviani (2013) traz a discussado acerca da divisdo em periodos
histdricos, quanto ao fato de ndo poderem ser nem muito extensos
o suficiente que permitam a inobservancia de alteragdes, nem
exiguos ao ponto de exaltar o pontual e conjuntural tomando-o
como relevante a ponto de marcar uma época. Desse modo, Saviani
faz outra divisao da histéria da educagao brasileira mais ou menos
proxima as vagas pedagdgicas com que trabalha o GHEMAT. Em
outro trabalho, Saviani et al. (2014) consideram o ensino intuitivo
como um legado do século 19, que viria se ser sucedido pelo
predominio das ideias da educacgao ativa da Escola Nova. O
periodo posterior a Escola Nova, ele denomina de periodo
tecnicista. O GHEMAT denomina tal periodo como Matematica
Moderna (MM), no entanto, assinalando também o seu carater
tecnicista. Saviani (2013) considera os anos 1980 como periodo em
que prevalecem as propostas contra-hegemonicas. A divisao da
historia para 0o GHEMAT, na maioria dos trabalhos revisados, nao
engloba o periodo posterior aos anos 1980, excegao feita a Valente
et al. (2016), quando o define como fase da Educacio Matematica.

A leitura que Fiorentini et al. (1993) fazem das concepgdes de
Algebra na histéria se apresenta como uma classificacio baseada
em livros e manuais didaticos, mas seria possivel verificar as
mesmas concepgoes de Educagao Algébrica por meio de outras

SAmbos os trabalhos sao referentes ao mesmo grupo de professores-pesquisadores
ligados a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP): Dario Fiorentini,
Antonio Miguel e Maria Angela Miorim.
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fontes? O primeiro periodo assinalado pelos pesquisadores da
Unicamp nao seria muito extenso, como alertava Saviani (2013)?

E, no periodo posterior ao Movimento da Matematica
Moderna (MMM), que foi denominado por Valente et al. (2016),
como sendo a fase da Educagao Matematica, mas sendo que o
GHEMAT privilegia os anos iniciais/o ensino primario seria
adequado o uso dessa denominagdo para o ensino de Algebra?
Ainda, ha como perceber diferencas na concepcao de Educagao
Algébrica no periodo anterior 8 MM? E possivel caracterizar como
apenas uma tinica nova fase, com novas caracteristicas na Educacao
Algébrica, o periodo posterior a anadlise realizada pelos
pesquisadores da Unicamp? Nao € possivel se averiguar alguma
outra subdivisao dos anos 1990 até os dias atuais?

Em busca de tentar desvendar algumas possiveis respostas,
tentamos percorrer o mesmo periodo trilhado por Fiorentini ef al.
(1993), de fins do século 19 ao inicio do século 21. Ou seja,
pretendemos abarcar os periodos analisados por Fiorentini et al.
(1993), acrescentando o periodo posterior, o qual chega a primeira
década dos anos 2000. Devido as condi¢bes materiais diferentes,
chegamos a outros livros e manuais didaticos. As obras
encontradas por nds sao descritas e analisadas nas se¢des seguintes.

Entretanto, antes de passarmos a leitura e andlise dos livros e
manuais didaticos vamos apresentar as divisdes temporais
propostas por Saviani (2013), pelo GHEMAT e por Fiorentini et al.
(1993). Trazemos essa discussdao com o fito de que ao avaliar,
principalmente os periodos anterior e posterior a MM, possamos
ter elementos que fundamentem nossas leituras, andlises e
conclusoes.

A DIVISAO DA EDUCACAO, DA MATEMATICA E DO
ENSINO DE ALGEBRA

Fiorentini et al. (1993) subdividiram a histéria do ensino de

Algebra em trés momentos distintos. O ponto de inflexzo teria sido
o periodo da MM, nos anos 1960 e 1970. Até aquele periodo o
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ensino de Algebra no Brasil teria adotado certa concepgio e apds
passar pelas turbuléncias da MM teria saido dela com fei¢Ges
diferentes. Entretanto, o GHEMAT, que analisa o ensino primario
(e os anos iniciais do 1° grau), faz uma divisao um pouco diferente
no ensino de Matematica. Esse Grupo divide a historia de 1890 a
1970, nos periodos de Ensino Ativo ou Intuitivo (ou ainda, Ligao
das coisas); Educagdo ativa ou Escola novista; Matematica
Moderna; e Educacao Matematica (Mendes; Valente, 2017; Pinto;
Valente, 2016; Costa; Valente, 2014; Valente et al., 2013).

Por sua vez, Saviani (2013), em Historia das Ideias Pedagogicas
no Brasil, faz uma longa divisdo considerando desde o periodo
colonial. Entretanto, na parte atinente ao Brasil, enquanto pais
independente, divide em trés periodos os quais se subdividem em
outras sete fases distintas. Ele considera momentos marcantes na
educacdo brasileira para efetuar tal divisao temporal: 1827 — Lei que
institui as Escolas de Primeiras Letras; 1932 — Manifesto dos
Pioneiros da Educagao Nova; 1947 — Anteprojeto da LDB; 1961 —
LDB; 1969 — Lei 5540, da Reforma Universitaria; 1980 — Realizagao
da 12 Conferéncia Brasileira de Educacdo e 1991 — Realizacao da
sexta e ultima CBE. Os trés grandes periodos para o Brasil
independente foram caracterizados assim por Saviani (2013):

19) Coexisténcia entre as vertentes religiosa e leiga da pedagogia tradicional
(1759 — 1932); teria sido marcado, entre 1827 e 1932, pelo que denominou de
“Desenvolvimento da pedagogia leiga” caracterizado pelo ecletismo,
liberalismo e positivismo;

29) Predominancia da pedagogia nova (1932 — 1969), com a subdivisao em
trés fases. Uma delas, entre 1932 e 1947, com equilibrio entre as pedagogias
tradicional e nova; uma intermedidria, de 1947 a 1961, tendo predominio da
influéncia da pedagogia nova; e a terceira, de 1961 a 1969, marcada pela crise
da pedagogia nova e articulagao da pedagogia tecnicista;

39) Configuragdo da concepgao pedagogica produtivista (1969 - 2001),
subdividido em outros trés periodos. De 1969 a 1980 com o ‘predominio da
pedagogia tecnicista, manifesta¢gdes da concepgao analitica de filosofia da
educagdo e concomitante desenvolvimento da visdo critico reprodutivistas’
(Saviani, 2013, p. 19). Entre 1980 e 1991, um intervalo de emergéncia contra-
hegemonica com as pedagogias da ‘educagao popular’, da pratica, critica-
social dos contetidos e histdrico-critica. E, a fase final abarcada pelo estudo
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de Saviani, de 1991 a 2001, com o que ele denominou de ‘neoprodutivismo
e suas variantes: neoescolanovismo, neoconstrutivismo e neotecnicismo’
(Saviani, 2013, p. 20).

Para o GHEMAT, o ensino intuitivo ou método de licdo das
coisas se fortalece no Brasil na segunda metade do século 19, e se
divulga amplamente a partir das publicagdes de Rui Barbosa para
reformar a instru¢do primaria no Rio de Janeiro, segundo Pinto e
Valente (2016, p. 16), como “uma conjun¢ao das ideias herbatianas
com o intuicionismo pestalozziano”. A proposicao registrava a
necessidade de se ensinar as criangas a partir do que elas conhecem
para aprender o que nao conhecem, do que esta perto e € simples e
facil ao que estd longe, complexo e dificil.

Tais ideias se manifestavam no manual Primeiras Licbes de
Coisas, de Norman Allison Calkins, e que foram traduzidas e
adaptadas por Rui Barbosa. Entre as orientagdes aos docentes
estava a valorizacdo da observac¢ao e do estimulo ao uso dos
sentidos (Pinto; Valente, 2016). Ainda, segundo Pinto e Valente
(2016, p. 21), “a intuigdo nessa obra [de Calkins] é entdo
decomposta em seus elementos constitutivos: os sons falados e
cantados; a forma na geometria, na caligrafia e no desenho; e o
numero na contagem e no calculo”. Essa metodologia pode ser
observada ainda durante as duas primeiras décadas do século 20
(Pinto; Valente; 2016).

Valente et al. (2016) destacam que esse periodo é marcado pela
influéncia dos primeiros estudos de psicologia; por uma luta contra
a memorizagao, esta identificada na tabuada; e pelo uso por parte
do professor das Cartas de Parker e de “coisas”, tais como
palitinhos, torninhos e graos. Assim, eles diferenciam esse periodo
de predominio do ensino intuitivo/licdo das coisas do periodo
seguinte — Escola Nova — por meio de um jogo de palavras; o
periodo do final do século 19 e inicio do século 20 é designado como
tempo de “ensinar ativamente a aritmética ao aluno”, enquanto na
Escola Nova ¢ para “ensinar aritmética ao aluno ativo”. Ou seja, a
atividade passa do professor ao aluno.
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O aluno como centro das atividades foi a principal e mais
presente caracteristica, quando Pinto e Valente (2016) analisaram
revistas pedagogicas do periodo da Escola Nova. Nos textos
encontrados pelas pesquisadoras do GHEMAT foi ainda observado
que sdo enfatizadas a resolucao de problemas e a preparacao para
a vida. Assim, os contetidos deviam estar ligados a situagdes do
cotidiano da crianca e nao a preparar para assuntos e temas dos
estudos futuros. Havia defesa do uso de jogos e que as criangas
propusessem problemas ou escolhessem o tema de aula. Assim,
como no periodo do ensino intuitivo também verificaram a
presenga da psicologia como embasamento das propostas, mas,
agora, no aspecto quantificador de acertos e erros dos alunos na
resolucao de itens (Pinto; Valente, 2016).

Valente et al. (2016, p. 24) exemplificam as diferencgas entre os
problemas de aritmética do periodo do ensino intuitivo e da Escola
Nova. No exemplo, no primeiro desses momentos, os problemas
podem aparecer com nomes de pessoas ficticias, enquanto no
segundo momento o professor deve promover a articulagao entre a
situagao problematica para a crianca e a aritmética necessaria para
a solugao.

O periodo da Matematica Moderna (1960 — 1980) na visao do
GHEMAT ¢é marcado pelo estruturalismo* e pelo tecnicismo. Nas
palavras de Valente et al. (2016), o estruturalismo se fortaleceu como
método de andlise, como tratamento das relagdes entre as partes e o
todo, as relagdes com prioridade sobre os entes e a totalidade
prevalecendo sobre as partes. Acrescenta ainda, a estrutura oculta
era mais relevante do que o evidente, o simbolismo mais importante
do que o simbolizado. Um exemplo disso aparece em Exposé Moderne
dés Mathématiques Elémentaires de Lucienne Félix (1966, p. 2):

A matematica moderna se preocupa menos com os objetos de estudo do que
com a estrutura das relagdes entre esses objetos: assim, quase toda a
geometria tradicional aparece como Algebra definida como uma teoria das
operagoes; as figuras tornam-se intiteis sendo perigosas para a exposi¢ao das

4Ver mais sobre o assunto em Correia (2015).
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demonstragdes, ficando o leitor naturalmente livre para apoiar a sua intuigao
com esbogos (tradugdo nossa)’.

Assim, o estruturalismo perpassava praticamente todas as
ciéncias em meados do século 20. Desde 1935, o trabalho do grupo
Bourbaki® havia apresentado as estruturas matemdticas e Jean Piaget
identificou-as com os estagios e processos de desenvolvimento da
inteligéncia das criancas. O desenvolvimento dos estudos de Piaget
se transformou em propostas didaticas e, no Brasil, essas
apareceram formuladas por, entre outros, Zoltan Paul Dienes.

Segundo Valente et al. (2016), o entendimento de Dienes é de
que para a crianga aprender um conceito matematico existem seis
estagios e a proposta de um programa deve seguir simultanea e
paralelamente quatro caminhos: algébrico, aritmético, logico e
geométrico. O trajeto designado como algébrico, é exemplificado
com o ensino do sistema de numeragao, o qual deveria comegar
pelas nogdes de conjuntos e o uso de diagramas. Assim, Valente
et al. (2016) afirmam que no periodo da MM a Algebra esta antes
da Aritmética.

O periodo posterior ao MMM, que Valente et al. (2016)
denominam de Educacdo Matematica, tem momentos a serem
destacados dentre os quais a publicagdo em portugués do livro de
Morris Kline, O fracasso da Matemidtica Moderna, em 1976; o primeiro
Encontro Nacional de Educagao Matematica, em 1987; e a criagdao
da Sociedade Brasileira de Educacao Matematica, em 1988. Esse
periodo é caracterizado por propostas com énfase na resolugao de
problemas, valorizagao do sujeito que aprende, do uso da

No original: “Les Mathématiques modernes se préoccupent moins des objets de
I'étude que de la structure des relations entre ces objets: ainsi presque toute la
géométrie traditionelle apparait comme de 1'Algebre définie comme théorie des
opérations; les figures deviennent inutiles sinon dangereuses pour I'exposé des
démonstrations, le lecteur restant naturellement libre de soutenir son intuition par
des esquisses”.

¢ Nicolas Bourbaki foi o nome usado por um conjunto de matematicos reunidos
na Franga para apresentar trabalhos sobre a organizacao estrutural da Matematica
(Corry, 2009).
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informatica, do calculo mental e aproximado, da geometria e das
medidas, da probabilidade e estatistica e da aritmética. Nas
palavras de Valenteet al. (2016, p. 40):

Os dias presentes sdao herdeiros de todo esse passado da aritmética nos
primeiros anos escolares. O aluno em atividade, o respeito ao
desenvolvimento individual de cada aprendiz, a valorizagao dos contetidos
matematicos, a resolugao de problemas como lema do trabalho didatico-
pedagogico e tantos outros elementos reelaborados que chegam as
referéncias atuais colocadas, por exemplo, nos Parametros Curriculares
Nacionais.

Parece claro que, no entendimento de Valente et al. (2016), os
PCN servem como uma sintese do pensamento da Educacao
Matematica no periodo posterior a MMM.

Por sua vez, Fiorentini et al. (1993) apresentam cinco leituras
acerca da histéria da Algebra. Segundo os autores, estas sio
reflexos de quatro distintas concepgdes de Algebra e analisando a
historia da Educagao Algébrica no Brasil, constataram trés
diferentes periodos.

As quatro concepgoes definidas por Fiorentini et al. (1993) sao:
a processologica; a linguistica-estilistica; a linguistico-sintdtico-
semdntica e a linguistica-postulacional. A concepgao processoldgica
entende a Algebra como um conjunto de técnicas, artificios,
métodos e processos. As técnicas algoritmicas e as sequéncias de
procedimentos para resolver problemas ou conjuntos deles é que
sao valorizadas nessa concepgao, independentemente do uso ou
nao de uma linguagem propria. Acreditamos que essa concepgao
poderia ter sido chamada de procedimental.

A centralidade na linguagem propria, criada para a Algebra,
estd presente nas outras trés concepgdes concebidas por Fiorentini
et al. (1993). Para a concepgao linguistico-estilistica, Fiorentini et al.
(1993) definem a linguagem especifica como fator decisivo para que
a Algebra se consolide como uma area da Matematica, nao basta
um conjunto de técnicas como na concepgao processologica. A
concepgao linguistico-sintdtico-semdntica também valoriza a
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linguagem, mas apenas quando a simbologia ela propria consegue
mudar de significado, quando as letras deixam de representar
apenas variaveis, incgnitas e parametros e passam a representar
objetos abstratos quaisquer. A concepgao linguistico-postulacional é
definida como aquela que entende a Algebra como a linguagem da
Matematica, que organiza e estrutura todas as areas da Matematica.
A exemplificagdo dada por Fiorentini et al. (1993), a essa concepgao
faz referéncia a Piaget e Garcia (1987). Esses dividem a histdria das
ciéncias em trés fases: intra-operacional, interoperacional e
transoperacional (Piaget; Garcia, 1987, p. 137). Eles afirmam que: “o
processo de algebrizagao da matematica constitui em si uma etapa
transoperacional, no que toca as ramifica¢des algebrizadas” (Ibid,
Ibid, p. 138). Ou seja, para Piaget e Garcia (1987), a Algebra
possibilitou a Matematica alcancar seu ultimo e mais alto grau de
desenvolvimento.

Definidas as concepg¢des que nortearam as diferentes leituras
da histéria da Algebra, Fiorentini et al. (1993) vislumbram na
Educacao Algébrica brasileira trés diferentes fases. Eles
caracterizam a primeira fase como o periodo da concepgao de
linguistico-pragmadtica e teria predominado hegemonicamente
durante o século 19 e meados do século 20, nao apenas no Brasil
como em outros paises. Ao nome dessa concepgao atribuem-lhe ao
fato de tanto assumir a concepgdo linguistico-sintdtico-semantica
quanto de ferramenta para resolugao de problemas. Outro aspecto
que ressaltam é énfase no transformismo algébrico” para a aquisigao
dos procedimentos necessarios na resolugao de problemas.

Em outras palavras, conseguir obter expressoes algébricas
equivalentes por meio da aplicagdo dos principios de adicao e
multiplicagdo era compreendido como condi¢do suficiente para
resolver problemas. Outra caracteristica desse periodo € que os
problemas frequentemente eram artificiais, ou seja, o objetivo era o

"Usamos transformismo algébrico no sentido atribuido por Fiorentini et al. (1993),
como sendo a obtengao de expressdes algébricas equivalentes por meio do uso das
propriedades e regras.
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treinamento, bem como havia auséncia de figuras, ilustragdes ou
objetos concretos. A sequéncia dos conteudos desse periodo era
expressoes algébricas, operagdes entre essas expressoes para chegar
as equacoes e os seus adequados problemas a serem resolvidos.

Fiorentini et al. (1993) definiram a concepg¢ao de Educagao
Algébrica dos anos 1960 e 1970, periodo da MM, como
fundamentalista-estrutural. O papel da Algebra passava a ser de
fundamentar as d4reas da Matematica, tal qual a concepgao
linguistico-postulacional descrita acima foi caracterizada. Por
outro lado, no tratamento dos contetdos comumente ditos
algébricos foram acrescentadas as propriedades estruturais das
operagdes para justificar os transformismos algébricos. Na inten¢ao
de fundamentar logicamente os conceitos alterou-se a sequéncia
dos contetidos passando a apresentar os conjuntos numéricos,
propriedades estruturais, estudo dos quantificadores, sentengas
abertas e fechadas, conjunto universo e conjunto verdade, equagdes
e inequagdes antes das expressoes algébricas e suas operagoes para
depois seguir com os “novos contetidos algébricos”, as fungoes.

O periodo que se seguiu a MM apresenta a terceira concepgao
de Educagao Algébrica do estudo de Fiorentini et al. (1993), a
concepgao fundamentalista-analdgica. Segundo os autores, nessa fase
volta a aparecer a caracteristica do papel pedagdgico da concepgao
linguistico-semantico-sintdtica da Algebra como resolucio de
problemas e seu valor instrumental, mas com justificativas para os
transformismos algébricos baseados em figuras geométricas e
recursos visuais. Nessa fase, a abordagem da Algebra busca auxilio
da Geometria, de figuras e de conceitos da Fisica para ser
intermedidria, uma etapa concreta antes da abstracio da Algebra.

Fiorentini et al. (1993), ainda lamentam que nas trés fases haja
como convergéncia uma reducao da Algebra a linguagem algébrica
e ao transformismo algébrico. Eles definem o que seria pensamento
algébrico bem como defendem uma perspectiva de abordagem
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para a Algebra. Para eles®, o pensamento algébrico pode se
manifestar por meio de uma linguagem natural, aritmética,
geométrica ou mesmo por uma linguagem propria — uma
linguagem algébrica, e perpassa por toda a ciéncia contemporanea.

O que define o pensamento algébrico ¢ a “percepgao de
regularidades, percepcao de aspectos invariantes em contraste com
outros que variam, tentativas de expressar ou explicitar a estrutura
de uma situagao-problema e a presenca do processo de
generalizacao” (Fiorentini et al., 1983, p. 87). A linguagem
simbolico-formal estd relacionada ao pensamento algébrico e seu
desenvolvimento. A linguagem algébrica possibilita abreviar o
plano de resolugao, simplificar calculos, transformar expressdes em
expressOes mais simples e operar com quantidades variaveis. No
plano pedagogico, o pensamento algébrico ndo se desenvolve de
modo isolado, apenas em articulagdo com outras areas das ciéncias.

Por fim, a proposta de abordagem da Educagao Algébrica para
Fiorentini et al. (1993), defende que nas séries iniciais o trabalho
com regularidades e generalizagdes com situagOes-problemas.
Argumentam ainda que tanto pode ser trabalhado de situacdes
concretas para se obter expressdes algébricas como se pode partir
de expressdes simbolicas para se lhes atribuir significados.
Entendem também que um terceiro momento do trabalho pode ser
a dedicagdo ao transformismo algébrico e que estas fases e
momentos ndo ocorrem necessariamente nessa ordem, mas que
podem se alternar e se entrelagar (Quadro 1).

$Tomamos em consideragao neste capitulo, as ideias expostas por Dario Fiorentini,
Antonio Miguel e Maria Angela Miorim, naquela época, nos anos 1990.
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Quadro 1 - Divisao das Ideias Pedagdgicas, do Ensino de Matemética e das

Concepgoes da Educagao Algébrica no Brasil.

manifestacOes da
concepgao analitica
de filosofia da
educacao e
concomitante

Momentos Saviani (2014) - Concepgoes da GHEMAT
marcantes Historia das Ideias Educacio
na educacio Pedagogicas no Algébrica no
brasileira Brasil BR de
Fiorentini et al.
(1993)
1827 — Lei “Desenvolvimento linguistico- Ensino Ativo
que institui da pedagogia pragmdtica: ou Intuitivo —
as Escolas de | leiga”, caracterizado | concepgao Ligdo das
Primeiras pelo ecletismo, linguistico- Coisas
Letras. liberalismo e sintdtico-
positivismo. semdntica +
1932 — Predominancia da pragmatismo + Educacio ativa
Manifesto pedagogia nova - transformismo -
dos com equilibrio entre | algébrico. Escolanovismo
Pioneiros da | as pedagogias
Educacao tradicional e nova.
Nova
1947 - Predominancia da
Anteprojeto | pedagogia nova.
da LDB
1961 - LDB Predominancia da fundamentalista- | Matemdtica
pedagogia nova estrutural: Moderna
com crise da linguistico-
pedagogia nova e postulacional +
articulagédo da transformismo
pedagogia algébrico.
tecnicista.
1969 - Lei Configuragao da
5540, da concepgao
Reforma pedagogica
Universitaria | produtivista -
“predominio da
pedagogia
tecnicista,
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desenvolvimento da
visdo critico
reprodutivistas”.

1980 —
Realizacao
da1?
Conferéncia
Brasileira de
Educacao

Configuragao da
concepgao
pedagogica
produtivista —
emergéncia contra-
hegemonica com as
pedagogias da
“educacao
popular”, da

fundamentalista-
analdgica:
concepgao
linguistico-
semantico-
sintatica +
transformismo
algébrico +
recursos visuais

Educagio
Matemidtica

pratica, critica-social
dos contetidos e
historico-critica.

1991 -
Realizagdo
da sexta e
ultima CBE.

Configuragao da
concepgao
pedagogica
produtivista —
“neoprodutivismo e
suas variantes:
neoescolanovismo,
neoconstrutivismo e
neotecnicismo”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na bibliografia, Fiorentini et al. (1993) apresentaram os livros
e manuais didaticos por eles analisados: Elementos de Algebra
(Ottoni, 1879); Curso Moderno de Matemdtica para o 1° grau — 7° série
(Gruema, 1977); Elementos de Algebra (Perez; Marin, 1928);
Matematica para o Curso Ginasial (Quintella, 1958); Matemdtica para o
Curso Ginasial (Sangiorgi, 1959) e Algebm Elementar (Trajano, 1935).

Tendo como referéncia esses periodos do Quadro 1,
procuramos livros e manuais didaticos para uma analise historico-
comparativa. Tendo em vista que houve durante todo o periodo
analisado por Fiorentini et al. (1993), o predominio do enfoque
linguistico da Algebra e, portanto, a compreensio de que fazer
Algebra era lidar com expressdes algébricas, tomamos como tarefa
procurar livros e manuais que se propusessem a inserir tal estudo.
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Desse modo, nao fizemos distingao se o livro ou manual era
destinado ao ensino primario ou secundario, nos importava que a
obra se dispusesse a introduzir os estudantes no estudo da Algebra.

EM BUSCA DA ALGEBRA NOS LIVROS E MANUAIS DIDATICOS

Os livros e manuais didaticos aos quais tivemos acesso foram:
Algebra Elementar, de Antonio Trajano (1905); Algebra — primeiros
passos, de Souza Reis (1919); Curso de Matemidtica, de Algacyr
Maeder (1944; 1945; 1946); Matemadtica, de Ary Quintella (s/d);
Matemitica Conceituacio Moderna, de Marcius Brandao (s/d; 1968;
s/d a)%; Algebm, de Oswaldo Marcondes (1969), Algebm: ensino de 1°
grau, de Osvaldo Marcondes (1975); Matemitica, de Silveira e
Marques (1995) e Tudo é Matemitica, de Dante (2005). Nessas obras
procuramos a concep¢io de Algebra e seu papel na Matematica,
observando os prefacios, as introdugdes, a organizagao e sequéncia
dos contetidos, e as formas de apresentacao dos topicos.

Os livros mais antigos sobre Algebra que encontramos foi
Algebra Elementar (Trajano, 1905) e Algebra — primeiros passos (Reis,
1919), os quais estao disponiveis na Internet, no Repositério
Institucional da Universidade Federal de Santa Catarina®. O livro
Algebra Elementar, de Antonio Bandeira Trajano, que foi impresso
em 5% edicao, em 1905, pela Companhia Typographica do Brazil,
com endereco no Rio de Janeiro, tinha dimensdes 220mm por
150mm e 184 paginas, e se destinava a quem quisesse aprender
Algebra, conforme seu autor. O ensino secundario nao era
obrigatdrio (Favero, 2001), e no ensino primadrio ndo constava tal
disciplina (Pinto; Valente, 2016). Em 1956, o livro alcangou sua 26?
edicao, pela Livraria Francisco Alves!'. A obra Algebra — primeiros
passos, de Otelo de Souza Reis, de 1919, foi impresso pela Livraria

°Dos volumes 1 a 3, apenas o volume dois é datado de 1968. Apesar da semelhanga
das capas, nas quais s6 alteram o nimero do volume, os referentes ao 1° e ao 3° do
Colegial nao apresentam data ou edigao.

10 https: //repositdrio.ufsc.br

11 Edigao disponivel em formato eletronico no Repositdrio Institucional da UFSC.
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Drummond, no Rio de Janeiro, com dimensodes de 165mm por
115mm, com 136 paginas, e destinada aos alunos de Aritmética,
segundo o autor para a resolugao de problemas.

A colecao Curso de Matemdtica, de Algacyr Munhoz Maeder
(1944, 1945, 1946), foi impressa pela Edi¢oes Melhoramentos, em
Sao Paulo, com exemplares no tamanho 210mm por 150mm,
destinava-se ao ensino secundario. O volume para a 1 série, em
sua 5% edicdo, em 1946, contém 225 paginas. O livro da 22. série, em
32 edi¢ao no ano de 1945 tem 200 paginas. O terceiro volume teve
sua 22. edicdo em 1944, e apresenta 248 paginas.

O livro Matemitica, de Ary Quintella ([s.d.]) teve sua 672 edigao
impressa em Sao Paulo pela Companhia Editora Nacional como
referente a segunda série ginasial, mas nao apresenta data
impressa’?. A obra tem dimensdes 193mm por 135mm e contém 161
paginas.

A colecao Matemitica Conceituacdo Moderna, de Marcius
Brandao ([s.d.]a, 1968; [s.d.]b) foi impressa pela Editora do Brasil, a
qual tinha sede principal em Sao Paulo, seus livros eram destinados
ao Curso Ginasial, com dimensoes de 207mm por 155mm. O livro
destinado ao 1? ano tem 302 paginas, enquanto o do 2° ano, da
edigao de 1968, tem 252 paginas e o do 3° ano, 317 paginas.

A obra Algebm, de Oswaldo Marcondes, de 1969, foi impresso
pela Editora do Brasil, que seguia com a sede principal em Sao
Paulo, se destinava ao uso dos alunos do 1° ciclo do curso médio.
O livro tem dimensdes de 188mm por 140mm com 329 paginas. A
edicdo de Algebra: ensino de primeiro grau, de Marcondes, foi
também impresso pela Editora do Brasil, em Sao Paulo, mas, no ano
de 1975, com 318 paginas e com dimensdes ampliadas para 235mm
por 165mm. Como evidencia o subtitulo, tal edigdo era destinada
ao 1° grau.

Sobre os livros encontrados destinados aos alunos do sexto
ano do primeiro grau, ambos foram impressos em Sao Paulo e com

12 Na primeira pagina do livro tem a assinatura, talvez, do primeiro dono com a
data de marg¢o de 1962.
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as mesmas medidas, 275mm por 205mm. Matemdtica, de Enio
Silveira e Claudio Marques, saiu pela Editora Moderna, em
primeira edi¢do, em 1995; e a obra de Luiz Roberto Dante, Tudo é
Matemitica, pela Editora Atica, em 2005, em 22 edicao.

OS PREFACIOS, AS APRESENTACOES, AS INTRODUCOES E
EXPOSICAO DAS OBRAS

Notamos que as obras de Trajano (1905), Reis (1919), Maeder
(1946) e Marcondes (1969, 1975) apresentam prefacios, enquanto
os livros de Silveira e Marques (1995) e Dante (2005), tém apenas
uma apresentagao aos alunos. Apresentamos a seguir nossos
registros acerca das partes com que se iniciam as obras. Buscamos
nos textos as formas como os autores se referem a Algebra e ao
seu ensino bem como as atribui¢Ges lhes sdo destinadas.

Em Trajano (1905), além do carater acritico, do testemunho de
baixo nivel de conhecimento de Algebra no Brasil e da expectativa
de melhorias'3, ha o caréter utilitario de como se concebe a Algebra
e a promessa de facilidades, quando o autor afirma “como um dos
ramos mais uteis e interessantes da instrucgao [...] onde os meninos
e meninas aprendem a converter facilmente os dados de um
problema em uma equagao”'* (Trajano, 1905, p. 4).

O prefacio da obra de Reis (1919) é longo porque foi usado,
segundo o autor, um texto de uma conferéncia proferida, sendo
assim praticamente uma aula, na qual o autor apresenta exemplos
de problemas e como seriam as devidas resolugoes. Algumas das
caracteristicas vistas na Algebra Elementar de Trajano (1905),
também se repetem como uma referéncia ao exterior, no caso, ao
que se pensa nos Estados Unidos, o carater utilitario da Algebra, a
promessa de facilidades a quem aprender o método algébrico e a
avaliacdo de que pouco se sabe de Algebra no pais. Um aspecto

13 Citados por Fiorentiniet al. (1992, p. 41 - 42).
14 Nesta citagao e em todas as demais optamos por deixar a escrita em acordo com
o original, com a Lingua Portuguesa de cada época.
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diferenciado que aparece em Algebra — primeiros passos (Reis, 1919),
é 0 apelo de que a Algebra seja incluida entre os assuntos estudados
no ensino primadrio. E, em mais de uma ocasido, primeiro afirma:
“E para evitar essa acrobacia de palavras e esse trabalho excessivo
do cérebro, que, entende a pedagogia moderna, deve-se trazer para
a escola primaria o methodo algebrico” (Reis, 1919, p. 8).

Depois, ainda especifica em que momento a Algebra deveria
ser trabalhada no ensino primario:

[...] applicados os bons methodos, e distribuido judiciosamente o tempo nos
annos anteriores, os dois ultimos podem e devem ser dedicados ao methodo
algebrico de lidar com os problemas, pelo menos com os problemas difficeis,
e, ainda, que esse methodo pode ser ensinado logo apds as quatro operacdes
sobre inteiros e quebrados (Reis, 1919, p. 8, grifo no original).

Em seguida, o autor ressalta que a Algebra que se deseja
passar aos professores primadrios € restrita as equagdes numéricas e
que as operagdes com as expressoes algébricas podem ser relegadas
ao ensino secunddrio e assevera que ao menos as equagdes do 1°
grau podem ser introduzidas na escola primaria.

Nos volumes 1, 2 e 3 da colecao Curso de Matemitica, de
Maeder, apenas o volume referente a 12 série do colegial (Maeder,
1946) apresenta prefacio. Nesse, o autor aborda sobre as diretrizes
da Lei organica do Ensino Secundario da Reforma Capanema e
ressalta a alteracdo na abordagem nas disciplinas de ciéncias das
duas primeiras séries, incluindo a Matematica:

Com efeito, na exposicdo da matéria atinente as duas primeiras séries,
determinam os respectivos programas o abandono do método dedutivo
para se ministrarem, de modo elementar, ensinamentos intuitivos e praticos.
A dedugao, como € sabido, se faz por silogismos e de acordo com outros
tipos de raciocinio, estabelecendo-se as proposi¢des mediante rigoroso
encadeamento 16gico, a partir das anteriores, j4 demonstradas ou admitidas
por postulados (Maeder, 1946, p. 9).

Ou seja, no entendimento de Maeder (1946), a Reforma
Capanema visava substituir o método dedutivo pelo método
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intuitivo nas séries iniciais do Curso Ginasial. Depois, apresenta
inclusive parte da exposi¢ao de motivos do Ministro. Assim,
defende a justeza da Reforma. Mas, nos ultimos paragrafos
esclarece a introdug¢ao do método intuitivo, o volume destinado a
primeira série do curso ginasial apresenta duas partes: uma
destinada a Geometria intuitiva e outra para a Aritmética pratica.
Ou seja, 0 método intuitivo estava destinado a Geometria.

As duas diferentes obras de Oswaldo Marcondes, Algebm
(Marcondes, 1969) e Algebm: ensino de 1° grau (Marcondes, 1975),
apresentam a justificativa de atualiza¢ao a uma nova legislagao. Em
Algebra, Marcondes (1969) aprova que cada unidade da Federagao
possa, a partir da nova legislacao, ter seu proprio programa de
curso. E, informa que no compéndio de Geometria inseriu nogoes
de Trigonometria suficientes para o aluno acompanhar a Fisica do
curso cientifico. No prefacio de Algebra: ensino de 1° grau,
Marcondes (1975, p. 7) lamenta que “a Lei de Diretrizes e Bases,
vigente desde 1962, infelizmente apresentou alguns defeitos
técnicos e algumas omissoes”. Mais adiante, o autor informa que
nessa edigdo procurou “modernizar a linguagem tanto quanto
possivel e sem exageros” (Marcondes, 1975, p. 7) e que adicionou
“um capitulo sobre a teoria dos conjuntos e a notagao simbdlica da
logica matematica” (Marcondes, 1975, p. 7-8).

Na Matemdtica, de Silveira e Marques (1995), um volume
destinado a sexta série, ha uma apresentagao feita pelos autores na
qual definem a Matemadtica como uma ferramenta poderosa que
nao deve ser entendida como um problema, mas como solugao.
Prometem instigar os estudantes a buscar novas respostas para
antigos problemas, a simplificar o complexo e a trazer o
pensamento abstrato para o mundo real.

A apresentacdo aos alunos do livro Tudo é Matemitica, de
Dante (2005), ressalta a importancia da Matematica, expde que o
livro foi escrito para que o aluno compreendesse a Matematica e
pudesse aplica-la no seu cotidiano. Segundo o autor, essa
aprendizagem serd possivel se o aluno aceitar o convite para
pensar, resolver problemas, trocar ideias com colegas, observar ao
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seu redor, ler sobre a historia da disciplina, trabalhar em conjunto,
conhecer curiosidades, brincar, pesquisar, argumentar, escrever e
se divertir.

A ORGANIZACAO E SEQUENCIA DOS CONTEUDOS E AS
FORMAS DE APRESENTACAO DOS TOPICOS NOS LIVROS
DIDATICOS

Encontramos e concordamos que as concepg¢des de Educagao
Algébrica ao longo deste século estiveram estreitamente
vinculadas a linguagem, como ja haviam averiguado Fiorentini et
al. (1993), mas retomaremos essa discussao mais adiante. Por ora,
vamos dividir as leituras e comparagdes entre os livros e manuais
didaticos nos periodos historicos definidos pelos pesquisadores da
Unicamp para a Educagao Algébrica no Brasil: a fase que definem
como Linguistico-pragmidtica, o periodo anterior ao MMM,; a fase
Fundamentalista-estrutural, o periodo de predominio da MM nas
décadas de 1960 e 1970; e a fase Fundamentalista-analdogico, depois
dos anos da MM, o periodo posterior aos anos 1980.

OBRAS ANTERIORES AO MMM

De fato, hd caracteristicas que permanecem bem definidas no
periodo anterior a MM. Como exemplos, a numeragao de quase
todos os paragrafos, contando assim os conceitos que deveriam ser
apreendidos, e as listas de exercicios que apareciam apenas no final
dos capitulos. Outra caracteristica que se repete é que os
preambulos dos livros desse periodo sao textos que no geral se
destinam aos docentes ou a adultos. A sequéncia dos contetidos
também € muito similar nas diferentes obras do periodo assim
como as definigOes e explicagoes.

A definicao de equacio em Maeder (1944, p. 98), “é toda
igualdade que se verifica para determinados valores de certas letras
que nela se contém, letras essas denominadas incdgnitas” e em
Trajano (1905, p. 76), aparece como “uma igualdade entre duas
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quantidades algebricas”. Mas, quantidades algébricas em Trajano
(1905) haviam sido designadas no inicio da obra como as
representagdes simbdlicas que poderiam ser as quantidades
conhecidas (primeiras letras do alfabeto) ou as quantidades
desconhecidas (ultimas letras do alfabeto). A proposigao sobre
resolver uma equagao é ainda mais semelhante, enquanto para
Trajano (1905, 78), “é achar o valor da quantidade desconhecida”
para Maeder (1944, p.100) “significa determinar o valor de suas
incégnitas”. Quando enumeram os passos para a resolucao de
equacoes, a diferenca é que o livro de Maeder (1944, p. 108) diz para
“eliminar denominadores” e Trajano (1905, p.78) pede para
“inteirar a equacao”, as orientagOes seguintes usam as expressoes
“transpor os termos” e “reduzir os termos”.

Os livros desse primeiro periodo também apresentam
diferencas. A primeira e mais marcante se deve ao fato de ter
ocorrido a unificacdo das matematicas na Reforma Francisco
Campos, o que faz com que as obras de Trajano (1905) e Reis
(1919), sejam obras exclusivamente sobre Algebra, enquanto o
Curso de Matemdtica de Maeder (1946, 1945, 1944) abarque os
diferentes ramos da Matematica. Um ponto importante a destacar
é a intencio de Reis (1919) de que a Algebra seja incluida entre as
disciplinas do primdario ou como uma continuidade da Aritmética,
sendo considerada um método para resolver problemas. Reis
(1919, p. 9) afirma:

Nao tenho, pois, duvida se se deve ou ndo, se se pode ou nao, introduzir na
escola primaria o estudo rudimentarissimo da algebra, suficiente para a
solugao de certos problemas. Concedo que ndo devamos chegar logo as
equagdes do 2° grao, mas as do 1° podem ser, sem dificuldade, apresentadas.

Tal empreendimento na defesa da insercio da Algebra no
ensino dos anos iniciais s6 veio a ser retomado muitos anos depois.
Outra diferenca, entre os livros do inicio do século 20 e as obras dos
anos 1940 é que o Curso de Matemdtica de Maeder (1946, 1945, 1944)
se inserem numa definicdo que aparecia em livros do final do
século 19 de que o estudo da Algebra deveria vir depois dos
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numeros negativos. Por exemplo, De Comberousse (1899, p. 322)
afirma que “a passagem da Aritmética para a Algebra é realizada
pela introduc¢do de ntimeros negativos”' e ainda ressaltava que
“um wvalor aritmético ou absoluto ndo admite nenhum sinal; um valor
algébrico tem um valor absoluto e um sinal”'®. Assim, as obras Algebra
(Trajano, 1905) e Algebra — primeiros passos (Reis, 1919) nao sao
antecedidas pelo trabalho de niimeros inteiros relativos, enquanto
no livro de Maeder (1944), o Capitulo Expressoes Algébricas é
precedido por um de Numeros Relativos. Reis (1919) traz no
capitulo seguinte as equagdes a abordagem sobre numeros
positivos e negativos.

Dando prosseguimento as diferencas observadas nas obras
anteriores a primeira metade do século 20, observamos que os
livros de Trajano (1905) e Reis (1919) trabalham com as letras
realmente significando objetos que estdao sendo contados, como
mostrou a Figura 1, diferentemente de todas as demais obras que
encontramos. Mas, enquanto para Reis (1919), toda equacdo era
proveniente de um problema, para Trajano (1905) e Maeder (1944),
as equagOes eram tipos especiais de igualdades, ainda que Maeder
(1944), inicie a nogao de equagao por meio de uma pergunta sobre
o numero que devia ser somado a sete para a obtencdo de 12.
Outras diferencas aparecem nos produtos notaveis. Trajano (1905),
os trata como “theoremas”, mas apresenta exemplos numéricos.
Maeder (1944), nao usa o termo teorema e seus exemplos sao
restritos a quadrados de bindmios.

®No original: “le passage de I’Arithmétique a I’Algebre s’effectue par
l'introduction des nombres négatifs.”

1®No original: “Une valeur aritmétique ou absolue n’admet aucun signe; une
valeur algébrique comporte a la fois une valeur absolue et un signe”.
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OBRAS DAS DECADAS DE 1960 E 1970

Ainda que seja o periodo de predominio das ideias da MM,
nem todos os exemplares observados apresentaram suas
carateristicas especificas. Nesse caso, estdo: Matemitica — sequnda
série ginasial de Ary Quintella ([s.d.]), bem como a Algebra de
Marcondes (1969). No livro de Ary Quintella, sao numerados os
topicos, as secoes e capitulos dentro das unidades.

Quintella ([s.d.]) trouxe para o segundo volume a Algebra que
no periodo anterior Maeder (1944), apresentava no terceiro volume
do seu Curso de Matemitica. Assim, o livro destinado ao segundo
ano do Ginasio de Quintella se apresenta subdividido em trés
unidades e nenhuma delas referente a Geometria. Mas, o livro de
Quintella ([s.d.]) nao apresenta o trabalho com a Teoria dos
Conjuntos e sua linguagem, caracteristicas marcantes da MM.
Quintella ([s.d.]) segue como em quase todos os livros das décadas
passadas com o conteido de expressoOes algébricas anterior ao
estudo das equagoes. Ha uma diferenca quando Quintella ([s.d.], p.
45) afirma “o emprego das letras apresenta a vantagem de serem
traduzidos de um modo geral os enunciados dos problemas e
generalizadas as solugdes”.

Isso lhe possibilita dar exemplos demonstrando que féormulas
podem ser utilizadas para expressar um namero qualquer de dois
algarismos; representar a idade de uma pessoa ha cinco anos
mesmo sem saber a idade dela hoje; e escrever o calculo do valor
gasto na compra de um produto, mesmo sem saber o preco do
produto e a quantidade adquirida. Em seguida, o autor define
expressao algébrica como sendo qualquer indicacdo de operagdes
com numeros e letras.

A continuidade do capitulo explica o valor numeérico, classifica
as expressOes algébricas, trabalha os conceitos de mondmios e
polindmios e trata da ordenagao de um polindmio. Os demais
capitulos da unidade abordam as operacdes com expressoes
algébricas, desde adi¢do de monomios até divisao de polindmios
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por polindmios; fatoracao de polindmios; fragoes literais e suas
operacoes.

Na terceira unidade ocorrem duas inovagbes até o momento
observaveis, quando apresenta o simbolo = para identidade e
quando desenvolve o conceito de equagao, partindo do conceito de
igualdade e conclui que “a equagdo €, portanto, uma igualdade
condicional” (Quintella, [s.d.], p. 98). Para a resolugao das equagoes
de 1° grau sao enumerados cinco passos: 1) expelir os
denominadores, se houver (como consequéncia do 2° principio); 2)
remover os parénteses efetuando as multiplica¢des; 3) transpor os
termos com incognita para o 1° membro e 0s termos sem para o 2%
4) reduzir os termos semelhantes em ambos os membros; e 5)
dividir os membros pelo coeficiente.

Na colecao Matemidtica Conceituacio Moderna de Marcius
Brandao, o volume referente a 2% série ginasial (Brandao, 1968)
apresenta nameros relativos e suas operagoes antes de equagdes e
inequagoes do 1° grau. E, ainda, antes das equagoes estao presentes
as defini¢des de conjunto universo, conjunto verdade, sentenca
declarativa e sentenga aberta. Apds o conceito de identidade, uma
igualdade é definida como uma equacao “quando seu conjunto-
verdade é subconjunto préprio do conjunto-universo” (Brandao,
1968, p. 177).

Para a colegao de Marcius Brandao, a definigao de expressoes
algébricas também fica reservado ao terceiro volume como nos
livros de Maeder (1946, 1945, 1944), e diferentemente da obra de
Ary Quintella ([s.d.],). Mas, os conceitos de expressao algébrica sao
parecidos em Quintella ([s.d.]) e Brandao ([s.d.]a), visto que ambos
asseveram que elas sdo operacOes entre letras ou entre nimeros e
letras, a distingao é que Brandao ([s.d.]a) ressalta que os nimeros
sao reais relativos.

Outras diferencas da colecao Matemadtica Conceituacio Moderna
aparecem no terceiro volume (Brandao, [s.d.]a), quando destina a
primeira unidade ndo apenas ao estudo do conjunto dos nimeros
reais, mas também as estruturas de grupo, anel e corpo; e, no topico
sobre Constante e Varidvel assevera que uma letra pode expressar
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um elemento de um conjunto ou que ela ¢ uma varidvel
indeterminada de um conjunto. E, ainda afirma que se o conjunto
for unitario, entdo a letra é uma constante (Brandao, [s.d.]a, p. 31).
Na colecao Matemidtica Conceituagio Moderna de Brandao ([s.d.],
1968, [s.d.]a), os exercicios nem sempre aparecem apenas no final
dos capitulos e hd paginas que tratam sobre aspectos e curiosidades
de historia da Matematica.

As obras de Marcondes (1969, 1975) apresentam as mudangas
anunciadas no prefécio, referentes a linguagem e a inser¢ao de um
capitulo sobre Teoria dos Conjuntos. Essas altera¢des na linguagem
aparecem justamente pela inser¢ao da Teoria dos Conjuntos, visto
que o conceito de equacao, por exemplo passa de uma igualdade
entre expressdes algébricas em Marcondes (1969) para uma
sentenga aberta que tem o seu conjunto verdade como subconjunto
do proprio conjunto universo em Marcondes (1975). Entretanto, o
autor nao alterou a sequéncia dos conteudos; as expressoes
algébricas e o estudo de mondmios e polindmios prosseguiram
antecedendo ao estudo das equagoes.

DEPOIS DOS ANOS 1980

A Matemitica — 6° série, de Silveira e Marques (1995) tem 16
unidades. As quatro primeiras unidades sdo referentes aos
numeros inteiros e suas operagdes e a0s numeros racionais e suas
operagoes. As quatro unidades seguintes tratam da introdugao ao
calculo algébrico, as equagdes do 1° grau com uma incognita e com
duas incognitas e, em seguida, as inequagdes. Os capitulos
seguintes sao respectivamente sobre razdes, propor¢des, numeros
proporcionais, grandezas proporcionais, regras de trés,
porcentagem, juros simples e angulos.

Silveira e Marques (1995, p. 64) introduzem a Algebra
asseverando “passaremos a representar os problemas de forma
mais simples, relacionando seus dados com a utilizagao de letras”.
Citam o uso de letras, ja na Antiguidade por Aristdteles (384-322
a.C) e Euclides (séc. III a.C.), para a representacdo de nimeros.
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Consideram a possibilidade de ter sido Al-Khowarismi o primeiro,
em 825 d.C,, a ter escrito uma obra usando letras em expressoes
aritméticas e se referem a “restitui¢do” como tradugdo para a
origem da palavra al-jabar. Resgatam ainda os nomes de Fibonacci
e seu Liber Abaci (séc. 13); Bombelli e a obra L’Algebra (1572) e
Frangois Viete (1540-1603) e Algebra Speciosa (aprox. 1590). Para eles
“0 uso da algebra permite transformar problemas diversos em
relagcdes matematicas” (Silveira; Marques, 1995, p. 64).

Seguem-se a essa introdugao os tdpicos referentes as sentengas
matematicas, as sentencas verdadeiras e falsas e as sentencas
abertas e fechadas. No item seguinte é apresentado um pentagono
irregular com os lados tendo medidas representadas por letras, o
perimetro, entdo calculado é representado por 2x + 2y + z. A partir
desse exemplo chega a definicao “expressao algébrica ou literal é
uma expressao matematica que contém ntimero e letras ou somente
letras” (Silveira; Marques; 1995, p. 66). O capitulo segue com valor
numérico, termo algébrico, adi¢do e subtracio de termos
algébricos.

O sexto capitulo apresenta um problema de distancias que
apresenta, segundo Silveira e Marques (1995, p. 74, grifos dos
autores) “uma sentenca matematica aberta que expressa uma
igualdade”. Depois, seguem exemplos do que sao e do que ndo sao
equagoes, as explicagdes sobre incognita e sobre os membros de
uma equacao para entdo definir uma equagao do 1° grau como
sendo toda aquela que pode ser reduzida a forma ax =b, sendo a #
0. Na sequeéncia, sao expostos os conceitos de conjunto universo e
conjunto verdade, das raizes de uma equagao, de equagOes
equivalentes; e, como se da a aplicagdo dos principios de
equivaléncia.

Importante destacar que agora os autores realgam uma nova
consequéncia dos principios de equivaléncia, essa diz respeito ao
segundo principio. Eles afirmam que “se todos os termos de uma
equacao tém o mesmo denominador, estes podem ser cancelados”
(Silveira; Marques, 1995, p. 31). O topico referente a resolucao de
uma equagao define como resolver uma equagao em dois
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momentos. Primeiro diz que é preciso realizar operacoes
conduzindo a equagdes equivalentes com o objetivo de definir o
conjunto verdade”.

Depois, conceitua que resolver uma equagao ¢ determinar o
conjunto verdade dentro do conjunto universo. A partir desse
ponto, o capitulo segue com identidades e equagdes impossiveis e
resolugdes de problemas. O trabalho com expressoes algébricas,
monomios, polindmios e suas operagdes ficam reservadas ao
terceiro volume da colecao.

O livro da colegao Tudo é Matemitica, de Dante (2005), da sexta
série apresenta 10 capitulos. Os capitulos sdo: Revendo o que
aprendemos;, Numeros inteiros; Numeros racionais; Geometria: sélidos
geométricos; Equagoes do 1° grau com uma incégnita; Equagoes do 1° grau
com duas incognitas, inequagoes do 1° grau com uma incognita e sistemas;
Geometria: dngulos e poligonos; Proporcionalidade; Matemitica
financeira: regra de sociedade, juros simples e juros compostos; e
Circunferéncias e construcoes geométricas.

Figura 1- Exemplos de resolucao de equacdes.

—— - -,
":,',""' Resolugdo de equagdes do 1° grau com uma

!:v‘ incégnita com uso das operacdes inversas
p—

& AS ACHCS SeFuinte ssol 3
o Analise as situagdes seguintes, resolvidas com equacoes

Qual é 0 nEmMEro cujo triplo somado
com 10°di 917

Tirando 5 da metade de um namero

obtemos 1 1. Que namero £ csse?

Ndmero: n Numero: y
30+ 10= 91 PR
3n = 91 - 10 R e

3n= 8 =, :

1 = 11 +5

n= 3—- v
n= 27 :(‘
Y D2
Logo, 0 nimero ¢ 27. Logo, o nimero é 32

4 OnveErse com os colegas sobre Jue passagens das resolugoes foram usadas ope O¢ S
( 1 k < L ¢ ads peraco. | S
) Em sen caderno, faga a verificagdo das resposias.

Fonte: Dante (2005, p. 105).

17 Fica subentendido que as operagdes obedecam aos principios de equivaléncia,
mas nao fica expresso literalmente.
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No quinto capitulo, Dante (2005, p. 96) introduz o assunto das
equacgdes por meio de duas situagdes-problemas que geram suas
respectivas equagdes. Na pagina seguinte, o tdpico expressoes
algébricas é introduzido a partir de um exemplo no qual se solicita
a representacdo de quatro situagdes por meio de operagdes que
envolvam a letra x. A partir dessa situacao ¢ definido que
expressoOes algébricas sao aquelas que contém numeros e letras.

Nas paginas que se seguem sao tratados os tépicos valor
numérico; elemento desconhecido; letras para encontrar nimeros
desconhecidos; equacgao, incdgnita e solugao; resolvendo equagdes
mentalmente; pré-requisitos para resolugdo de equagdes e
propriedades da igualdade; para entao chegar ao tema equacao do
1° grau. E, o conceito atribuido a equagao do 1° grau com uma
incognita é quando apresenta a forma ax = b, com a # 0. O item
seguinte € a resolucao das equagdes. Abaixo do titulo do topico ha
dois exemplos, com as devidas resolugdes, conforme mostra a
Figura 1. Essa, apresenta um exemplo da resolucao de uma equacao
que responde um problema.

CONSIDERACOES FINAIS

Em sintese, nesse trabalho buscavamos entender se haveria
conformidade das caracteristicas da Educagao Algébrica descritas
por Fiorentini ef al. (1993), para os diferentes periodos histéricos e
as nossas fontes, os livros e manuais didaticos que chegaram as
nossas maos. Ainda, era de nosso interesse também verificar se os
periodos anterior e posterior a MM nao seriam demasiado
extensos. O periodo posterior a MM, em especial, devido ao fato de
estarmos separados ha cerca de 30 anos do trabalho realizado por
Fiorentini ef al. (1993).

Encontramos muitas das caracteristicas das concepg¢des da
Educagao Algébrica daquelas descritas por Fiorentini et al. (1993): a
énfase na linguagem ao longo de todo o periodo, a énfase na
obtencao de expressoes algébricas equivalentes, o pragmatismo
enfatizado no primeiro e terceiro periodos, a auséncia de figuras na
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algebra dos dois primeiros periodos, a inser¢ao da linguagem da
Teoria dos Conjuntos no periodo da MM e as alteragdes na
sequéncia do programa de Matematica apds o MMM.

Contudo, encontramos também na obra de Reis (1919), algo
inusitado que foi a sugestio de inser¢io da Algebra nos anos
iniciais. Pensamos que nesse aspecto, possa ter sido influéncia
justamente do ensino de Ligcdo das Coisas. Uma volta ao assunto e
um estudo mais acurado e dedicado a vida e obra de Otelo de
Souza Reis talvez pudesse clarear essa questao. Ainda referente a
esse periodo, o livro Algebra Elementar de Antonio Bandeira Trajano
(1905), nao ha sinais de influéncia do ensino intuitivo da mesma
forma que Oliveira (2013) observou nos livros dedicados a
Aritmeética pelo autor. O uso de teoremas e demonstragoes indica a
tentativa de dar uma abordagem dedutiva a Algebra da mesma
forma como a Geometria recebia no periodo, conforme indicaram
Fiorentini ef al. (1992).

Sobre o centendrio de 1905 a 2005, observamos, que as proprias
edi¢oes dos livros foram se alterando com o passar do tempo
ampliaram suas dimensodes, a lingua portuguesa mudou, as cores
aos poucos foram ganhando condigdes materiais de serem
impressas. Mas, também o publico destino das obras foi alterado,
passando dos adultos e professores/professoras para as criangas.

Durante esse século, de 1905 a 2005 — periodo entre a obra mais
antiga e a mais recente, muitas explicagoes se repetiram. A Figura
1, na secdo anterior apresenta dois tipos de problemas que
facilmente sao encontrados similares ao longo de todo o século,
pois sdo problemas abstratos. Os niumeros dos quais se fala ndo tém
uma unidade de medida, ndo tém outro significado a ndo ser o de
serem numeros.

O exercicio-exemplo da Figura 1 poderia facilmente ser
substituido pelo exercicio-exemplo da Figura 2, claro que teriamos
de adicionar cores e usar uma linguagem menos rebuscada, sem o
uso de dois pronomes depois do verbo.
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Figura 2—- Exemplo de problema resolvido por equagao do 1° grau.

Fonte: Trajano (1905, p. 85).

Muitos exercicios se mantém semelhantes. Alguns vao e
voltam, como exemplo, a Figura 3.

Figura 3- Exercicio com uso de balanga
A Balanga
35.—As operagoes relativas @ transposicao

d_e termos ¢ 4 climinagao de denominadores scr«’fo

dinda majs facilmente comprehendidas por meio

balanga. :
Toda equagio pode ser, com muit{l ‘Pf{)Pfle‘

Gade, comparada a uma balanca em equilibrio-

| Supponhamos col- i

0%dos em um dos / /
g;:‘::"r:a balanga tres /i /

S objectos 3 A~
o cOnvenclionzimos OC)

2 0 nome ge x. Esses
Shiectos: pesam, ao
todo, 5 kg. Se collo-

Mos no outro prato
b:I‘a Peso de 5 kg, a
; e ficarda em equi-
ha:lm- _Essc cquilibrio ¢

zido pela equagao
3x=5.

Fonte: Reis (1919, p. 50).

A Figura 3 é o tipo de exercicio identificado por Fiorentini et
al. (1993), como exemplo de uma Algebra — Geométrica do periodo
posterior a MM, como chegam a citar em seu trabalho; mas o
encontramos num manual de 1919.

No periodo concernente a MM, ndo encontramos nas nossas
fontes a caracteristica apontada por Fiorentini et al. (1993), de que
as propriedades estruturais estariam ao lado dos transformismos
algébricos para justifica-los. Esse € um aspecto que difere a obra por
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eles analisadas (Gruema, 1977), e as obras tomadas para nossa
observagao. Os livros de Marcondes nao parecem ter sofrido
grandes influéncias da MM, ou apenas tenham registrado o
impacto mais forte sofrido no ensino secundario, o acréscimo da
linguagem da Teoria dos Conjuntos.

De fato, apés o MMM ha uma alteragao significativa da
sequéncia dos conteudos, como o estudo de equagdes do 1° grau
passando a ser antecedido de todo o trabalho com expressoes
algébricas. Essa mudanga comeca no periodo do MMM e se
mantém depois.

No periodo fora do periodo estudado por Fiorentini et al.
(1993), ou seja, depois dos anos de 1990, encontramos uma nova
sequéncia de conteudos em Dante (2005). Se observarmos a
sequéncia de conteidos podemos notar que ha uma tentativa de
alternar contetdos de Aritmética, Algebra e Geometria. Ha de se
notar que esse periodo é posterior aos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) (Brasil, 1997), ou seja, ou o livro sofreu influéncia
desse documento ou as ideias do autor estao representadas no
documento. De uma forma ou outra, existe certa sintonia entre os
PCN e o livro Tudo é Matemdtica de Dante (2005).

Se Fiorentini ef al. (1992) perceberam diferenca no periodo
posterior 8 MM com certo abandono da Algebra, o alerta por eles
langado parece ter ecoado. Pois, os PCN (Brasil, 1997) sugeriram
alguns assuntos poderiam desenvolver aspectos da Algebra e, por
fim, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) inseriu
oficialmente o estudo da Algebra nos anos iniciais do ensino
fundamental privilegiando o desenvolvimento de um pensamento
algébrico. Ou seja, em alguma medida estd contemplada a proposta
de Educagao Algébrica dos professores-pesquisadores da
Unicamp, ainda que as defini¢des de pensamento algébrico possam
ser ligeiramente distintas.

Assim, temos indicios de estarmos numa fase da Educacgao
Algébrica que nao fora levantado por Fiorentini et al. (1993) e que
inclusive ndo esteja na classificagao de Educa¢ao Matematica, como
Valenteet al. (2016) definiu. Nos anos 1980, o National Council of
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Teacher sof Mathematics (NCTM') organizou um estudo sobre
Algebra que chegou ao Brasil apenas em 1994 na forma do livro As
Idéias da Algebm (Coxford; Shulte,1994). Nele, pesquisadores do
NCTM levantaram a ideia de que as mudangas curriculares
decorrem de novas descobertas no campo da psicologia ou de
novas descobertas no desenvolvimento da matematica, mas que a
partir daquela época um novo programa curricular era necessario
por conta do desenvolvimento da tecnologia com o processo de
informatizacdo da sociedade. Em 2000, o mesmo NCTM publicou
o Principles and Standards for School Mathematics (NCTM, 2000), a
partir de entdao parece ter se criado um movimento internacional, o
Early Algebra. Nele se defende a introducao do pensamento
algébrico desde os anos iniciais do ensino fundamental.
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CAPITULO 18

APRENDIZAGEM COLABORATIVA NO ENSINO DE FiSICA
NO CONTEXTO DA CIBERCULTURA

Jenekésia Lins da Silva?
Luis Paulo Leopoldo Mercado?

INTRODUCAO

As tecnologias digitais da informagao e comunicagao (TDIC)
sao muito utilizadas por alunos dentro da sala de aula e, muitas
vezes, o professor vé essa demanda como um problema e ndo como
uma estratégia que possibilite uma melhoria para o processo de
construcao do conhecimento. Nessa perspectiva, as TDIC oferecem
ao professor novas estratégias para facilitar o processo de
construgao de conhecimento possibilitando ao aluno novas formas
de aprender, interagir, através da criatividade e dinamismo.

Diante da necessidade em inovar a pratica pedagodgica com a
utilizagao das TDIC, o professor precisa compreender que o uso de
tais tecnologias possibilita ao aluno ser protagonista do
conhecimento dentro e fora do contexto escolar, colaborando para
a melhoria do seu processo de construgao.

! Graduada em Fisica Licenciatura — UFAL. Graduada em Pedagogia - UNINTER.
Especialista em Metodologia do Ensino de Matematica e Fisica — UNINTER.
Mestra em Ensino de Ciéncias e Matematica — PPGECIM/UFAL. Doutora em
Educagao - PPGE/UFAL. E-mail: jenekesialins88@gmail.com.

2 Professor Titular da UFAL. Bolsista Produtividade em Pesquisa 2 do CNPgq.
Doutor em Educacao (PUC/SP). Mestre em Educagao (UFSM). Especialista em
Formacao de Professores em Midias na Educagao (UFAL). Licenciado em Ciéncias
Bioldgicas Licenciatura Plena (UFSM). Bacharel em Direito (CESMAC). E-mail:
luispaulomercado@gmail.com.
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Destacaremos, neste texto, a plataforma GoConqr, que oferece
recursos que vao além da sala de aula, abrindo novas
potencialidades para pesquisas e discussdes com temas que
realmente interessam. O uso desta plataforma no ensino de Fisica,
pode provocar mudangas no processo de aprendizagem, uma vez
que contribui para uma nova etapa de mudancas significativas e
que atende dimensdes de mundo, de forma inovadora e proativa.

A utilizacao da plataforma na interacdo, em um contexto
educacional ubiquo, sob a d&tica de uma aprendizagem
colaborativa, viabiliza ao aluno uma nova dinamica para aprender
os conteudos de Fisica. Para tal, o professor precisa estar preparado
para lidar com tais tecnologias e trazeé-las de forma contextualizada
e interdisciplinar para o cotidiano do aluno. O aprendizado
colaborativo contribui no desenvolvimento cognitivo do aluno e
consiste em responsabiliza-lo para que a intermediagdo do
processo de trocas de informacgdes acontega de forma dinamica e o
conduza para um resultado positivo, a fim de resolver situagoes-
problema de maneira coletiva e ativa.

O ENSINO E A APRENDIZAGEM DE FiSICA COM TDIC

Diante das dificuldades apresentadas por alunos em nao
compreender determinados conteidos de Fisica, é preciso que o
professor inove sua pratica pedagodgica, trazendo as TDIC e
convidando-os a serem parceiros do trabalho pedagogico, a
participarem da aula e ndo apenas chegar a sala de aula e o aluno
somente ouvir, ouvir e o professor falar, falar. Deve existir
interagao e, com isso, os alunos passam da condi¢ao de ouvintes
passivos para participantes com interagdo, socializagdo para
auxilid-los no processo de construg¢ao do conhecimento.

Para minimizar as dificuldades apresentadas pelos alunos é
necessario que o professor apresente estratégias para que tenham
uma aprendizagem interativa em aulas de Fisica, o professor
precisa propor atividades que envolvam a participagao dos alunos,
sejam eles em experimentos presenciais, simulagdo em objeto
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virtual de aprendizagem (OVA), a insercao de TDIC, analogias,
sem deixar de lado a contextualizag¢dao do ensino de Fisica.

O processo de aprendizagem em Fisica, quando acontece de
forma exploratdria, inclui o desejo de conhecer, experimentar e
ampliar a concepgao da sistematizacgdo do conhecimento e o
desenvolvimento cognitivo que potencializa o aluno a formular
hipoteses, analisar, refletir e associar o conhecimento de forma
contextualizada.

Segundo a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil,
2018), “aprender Ciéncias da Natureza vai além do aprendizado de
seus contetidos conceituais”. A aprendizagem em Fisica permite ao
aluno uma articulagao entre o que ¢ estudado em sala de aula e
sociedade e wuma ampliagio de conhecimentos prévios
desenvolvidos no processo de aprendizagem, nos aspectos social e
cultural. A Fisica estd permanentemente buscando melhores
modelos e teorias para explicar o universo, desde perspectivas
subatomicas até macrocdésmicas. Quando ensinada de forma
contextualizado, o processo de aprendizagem acontece no intuito
de estimular o aluno para o exercicio da cidadania.

Souza (2010, p. 90) destaca que: “o professor deve buscar
novas formas de ajudar o aluno”, com a inser¢ao das TDIC em aulas
de Fisica para facilitar o processo de ensino e aprendizagem, no
qual essas podem contribuir para uma adequada interagdo e
comunicagao entre professor e aluno, pois, o uso dessas tecnologias
pode interferir no processo de ensino e aprendizagem, trazendo
resultados satisfatorios.

O uso das TDIC no ensino de Fisica pode promover uma
adequada interagdo e comunicagao entre professor-aluno e aluno-
aluno, pois o uso destas possibilita uma interferéncia no processo
de constru¢do do conhecimento com resultados positivos.
Contudo, compete ao professor criar estratégias diversificadas para
atendé-los de forma proativa e eficaz.

Buscar meios para atender os alunos no processo de
aprendizagem desenvolve no professor uma postura para aulas
dinamicas e para se desprender um pouco do ensino tradicional,
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no qual o aluno deixa de ser agente passivo e passa a ser ativo na
promogao da aprendizagem. Contudo, o professor deve propor
atividades que incitem os alunos a buscar, de forma autodirigida,
estimular reflexdes sobre o conteudo a ser estudado e transformar
o meio em que vive. Para tal, o professor precisa ser flexivel e
preparado para utilizar as TDIC no ensino de Fisica, uma vez que
sua mudanga de postura potencializa o uso, efetivamente, em sua
pratica pedagogica de maneira critica, reflexiva, atrativa e
inovadora, consolidando as novas praticas de ensinar.

Entre tais adaptagdes, o contexto escolar vem sofrendo
fortemente com as mudangas no mundo social do aluno que chega
as escolas com uma mediagdo de interacao e mudanca de realidade
que, muitas vezes, afeta o processo de aprendizagem em sua
totalidade. Os problemas decorrentes das adaptagoes refletem
supostamente o ensino de Fisica em destaque em que, muitas
vezes, aparecem dificuldades como compreensao, interpretagdo e
resolucao de problema no ensino de Fisica.

Em pesquisa diagnodstica realizada no inicio de 2020, na escola
Estadual Saturnino de Souza (Quadro 1), observa-se que ha um
indice de déficit de aprendizagem com os alunos da 1? série do
Ensino Médio que chegam a escola sem conhecer o componente
curricular Fisica e ndo dominam as quatros operagdes e
interpretacao de texto.

Quadro 1 - Saberes prévios dos alunos das cincos turmas das 12 séries -

participantes.
Domina as 4 Sabe Ja ouviu falar
~ : N Sabe o que a

operagdes de interpretar | na disciplina Fisica estuda?

matematica? texto? de Fisica?
12 Série A | 41% 59% 12% 88% | 5% 95% 2,50% |98,50%
12 Série B | 40% 60% | 15% 85% |12% 88% | 3% 97%
12 Série C | 25% 75% | 10% 90% |3% 97% |- 100%
12 Série D | 15% 85% 5% 95% | 2% 98% 1% 99%
12 Série E | 15% 85% | 10% 90% | 4% 9%6% | 3% 97%

Fonte: Autores (2020).



A maioria dos alunos que chegam as escolas saem sem
aprender os contetdos da Fisica, e chegam ao ensino superior com
a mesma dificuldade. O que fazer para sanar tal situagao? A
melhoria da pratica pedagogica pode resgatar a visao unilateral
dos alunos, uma vez que a disciplina Fisica é de dificil
entendimento diante de outros componentes curriculares no
processo de aprendizagem.

O questionamento sobre como ensinar Fisica nas escolas e a
melhoria de praticas vem, muitas vezes, de formagao continuada e
a busca por melhorar, a partir da motivacao e de recursos
disponiveis na escola para sanar tais dificuldades na aprendizagem
em Fisica e motivar os alunos a buscar conhecimentos de maneira
proativa, habilitando-o a interpretar fatos e conhecer os fendmenos
naturais, a partir das interagdes com simulagdes, experimentos ou
até mesmo com a propria natureza. O Quadro 2 mostra relatos de
professores de experiéncias vivenciadas em aulas de Fisica.
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Quadro 2 - Relatos de experiéncias com o uso das TDIC em aulas de Fisica.

Autores Tema Objetivo Geral Objeto Estudado Resultados
Tecnologias Digitais | Descrever as | Kahoot Os resultados mostraram que o Kahoot
no Ensino de Fisica: | potencialidades  do apresentou um notdrio potencial como
um relato de | Kahoot, um destes instrumento de avaliacdo em atividades
experiéncia recursos tecnoldgicos, gamificadas por possibilitar  feedback
utilizando o Kahoot | como ferramenta de imediato das respostas dos alunos,
Cavalcante | como ferramenta de | avaliacdo em pontuagdo e ranking com classificagdo
et al. (2018) | avaliacao atividades instantanea dos estudantes. Foi possivel
gamificada. gamificadas. concluir que o uso adequado do Kahoot,
associado ao conhecimento substancial do
professor sobre  gamificagdo, podera
possibilitar que a avaliagdo possa ser
atraente, envolvente e prazerosa para os
alunos.
A utilizagdo das | Motivar os alunos, | Softwares Algodoo e|Os resultados colhidos indicaram que os
TDIC como | proporcionar o | Tracker e os aplicativos | alunos nao conheciam essas ferramentas e
ferramenta processo de ensino- | FreeFall Simulator e |sentiram-se motivados a utiliza-las, em

Fontes et al.
(2019)

potencializadora no
ensino do conceito
de Queda Livre

aprendizagem, gerar
maior interacdo entre
professores e alunos,

observar as
concepgdes dos
futuros  professores
sobre as aulas

acelerometro.

especial, o aplicativo para simulacdo de
queda livre, em funcdo da acessibilidade e
de estarem mais acostumados a manusear o
smartphone.
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experimentais de
Fisica.
As TIC no ensino de | Relatar uma | Simulador PhET Os alunos ficaram mais motivados em
Fisica: relato de | experiéncia participar das aulas, bem como relataram
experiéncia com os | vivenciada em ambito sentir uma maior facilidade na compreensao
Melo et al. | contetidos de Stica. |escolar, através da dos conceitos fisicos ministrados com a
(2020) utilizacao do utilizacao do simulador.
simulador PHET nos
conteudos de otica.
Ensino de Fisica | Pesquisar e relatar as|Recursos tecnoldgicos | Concluimos que no ambito tecnoldgico,
mediado por TIC: | fungdes que as TIC | (computador, projetor, | muitas vezes, podemos utilizar uma
um relato de |tétm  desempenhado | multimidias/multimei |abordagem humanista, definindo as TIC
experiéncia. dentro das escolas, | 0s (materiais | como um elemento motivador da
assumindo o papel de | audiovisuais), curiosidade e da apuragao do senso critico e
Lara et al. elemento mediador do | aplicativos (jogos | observador  dos  estudantes,  assim
(2013) processo de ensino e | pedagogicos, softwares | beneficiando o processo de ensino-
aprendizagem na | educacionais). aprendizagem no contexto escolar.
disciplina de Fisica
para o Ensino Médio.
Fonte: Google e Scielo.
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Com a mudanca de praticas pedagdgica diante da realidade
do aluno e que influenciem a melhorar seu aprendizado, ha um
reconhecimento e comprometimento para lidar com os saberes
trazidos por alunos e, valorizando as relagdes entre teoria-praticas-
cotidiano para uma aprendizagem desejada e objetivo alcancado. E
importante ressaltar a reformulac¢do das praticas docentes, ao qual
a indisponibilidade de recursos pedagdgicos e auséncias de
laboratorios nas escolas para o ensino de Fisica, mantém-se o objeto
de estudos para constatagdes e limitagdes no que se referem ao
contingenciamento e assessoramento de professores experientes e
com a vontade de mudar sua pratica para atender as necessidades
impostas no ensino de Fisica.

TDIC COMO AUXILIO PEDAGOGICO NO ENSINO DE
FISICA

Coll e Monereo (2010, p. 17) destacam a importancia das TDIC
no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que Ssao
reconhecidas e apontam como “instrumentos para pensar,
aprender, conhecer, representar e transmitir para outras pessoas e
para outras geragoes os conhecimentos adquiridos”. Devido a vasta
possibilidade que oferece para o professor, a tendéncia € utiliza-las
de maneira significativa para o crescimento profissional e melhoria
da pratica pedagdgica.

De forma geral, as TDIC nao solucionam o problema no
contexto educacional, uma vez que ao inseri-las ocorre uma
mudanga na dinamica da pratica do professor que, por sua vez,
atenta ao aluno como centro da aprendizagem, dando-lhe
autonomia e responsabilidade quando o acesso as informagoes é
utilizado para fins educativos.

De acordo com Brasil (2017, p. 9), investir no uso das TDIC,
desenvolve no aluno de “Forma critica, significativa, reflexiva e
ética nas diversas praticas do cotidiano, ao se comunicar, acessar e
disseminar informagoes, produzir conhecimentos e resolver
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problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva”.

Nesse contexto, o uso das TDIC pode promover resultados
positivos nas aulas de Fisica, uma vez que as mudangas de praticas
pedagogicas tornam o ensino dindmico e criativo e potencializa o
processo de aprendizagem de maneira auxiliar e com autonomia
para aprender.

Ao estudar a Fisica em um contexto contemporaneo, em que
os alunos estao sempre conectados aos aparatos tecnologicos nao é
dificil inserir em sala de aula novas metodologias para o aluno
construir o seu proprio conhecimento. H4 uma demanda enorme
de aplicativos, simulagdes e jogos digitais que o professor podera
utilizar em sala de aula para disseminar o conteudo de forma
prazerosa, expositiva e atrativa para que o aluno aprenda de forma
significativa e continuada.

A quantidade de aplicativos disponiveis é imensa para que o
professor utilize em sala de aula, uma vez que proporciona ao
aluno interacdo, envolvimento e lhe possibilita estudar a qualquer
hora e em qualquer lugar. Por via, os aplicativos disponiveis para
o ensino de Fisica oferecem um conjunto de relagdes entre
conteudos, exercicios, quizzes, formulas.

Além da acessibilidade dos aplicativos para smartphone, tablet
que sao aparatos que estao presentes no dia a dia do aluno, hd um
ponto positivo para que o professor o utilize em sua pratica
pedagogica e, com o acesso, ha necessidade de um panorama de
estratégias e planejamento para inserir de forma significativa a fim
de ndo prejudicar o desempenho do aluno no processo de ensino e
aprendizagem.

O uso de simulagdes no ensino de Fisica é uma das estratégias
para auxiliar e tornar o ensino de Fisica mais interativo, uma vez
que os conteudos abstratos se tornam dinamicos e atrativos e
possibilitam ao aluno o desenvolvimento de habilidades por
ambientes interativos, potencializando uma visao do que ¢é
estudado em sala de aula. Greca et al. (2014, p. 911) destacam que
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[..] as simulagbes cientificas buscam uma melhor compreensao de
fendmenos complexos [...] usando as teorias conhecidas bem como outras
fontes de informagao, as simulac¢des educacionais visam desenvolver um
entendimento entre alunos do modelo subjacente, e a partir dele, os
principios teoricos.

A utilizacao de simulagao facilita ao aluno compreender o contetido
que esta sendo abordado em sala de aula. Had uma preocupacao entre os
professores na escolha dos tipos de simuladores: nao interativos e
interativos. Os simuladores nao interativos nao permitem ao aluno alterar
a dinamica da simulagao. Os interativos permitem ao aluno alterar a
dinamica da simulacdo, a explorar de todas as formas e estuda o efeito do
fenémeno estudado.

Para Cardoso e Santo (2020, p. 83), a literacia digital “se
constitui em um desafio no contexto da formagao docente para
atuagao no ciberespaco educativo”. Explorar o ciberespago através
das competéncias e habilidades requer uma compreensao no
exercicio efetivo da insercao das TDIC para constituir um AVA, o
qual cria condicdes para o aluno aprender e construir
conhecimentos de forma colaborativa e interativa.

No ensino de Fisica, inserir as TDIC em sua pratica pedagdgica
constitui-se em criar atividades que contemplem o seu uso em AVA
e aplicativo, a fim de alinhar, junto com o aluno, as dificuldades em
aprender os conteudos transmitidos de forma facilitadora,
dinamica e proativa. Costa et al. (2012, p. 70-71) destacam um
conjunto de oportunidades da utilizacdao das TDIC para auxiliar no
processo de aprendizagem em Ciéncias (Quadro 3)

Quadro 3 - Situagdes e oportunidades de aprendizagem com TDIC nas Ciéncias.

Oportunidades para utilizar as TDIC

Applets, software para modelagem e programas de simulagao para observagéo e
descri¢ao de sistemas e fendmenos fisicos reais, para apoiar a formulagao de
hipoteses e a apreensdo de tracos importantes do comportamento ou da
evolucdo dos sistemas observados (ex.: € possivel tirar partido de uma
infinidade de recursos disponibilizados on-line para este fim).

Plataformas e servigos disponibilizados on-line de apoio a partilha e divulgacao
de informagdes, recursos e conhecimentos que possam servir também como um
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meio para interagir com outras pessoas ex.. sistemas de gestao da
aprendizagem, blogs, wikis, sistemas de edi¢ao colaborativa.

Tecnologias de apoio a comunicacdo para o planejamento e a realizacao de
investigagdes, para promover o debate sobre descobertas cientificas ou para
confrontar diferentes perspectivas de interpretagdo cientifica (ex.: correio
eletronico, videoconferéncia).

Software especificamente desenvolvido para a recolha remota de dados, para
monitoramento de mudangas muito rdpidas ou muito lentas, para medigoes
muito precisas ou muito dificeis de obter com recurso a equipamento
convencional e para mediagao simultanea de varias grandezas (ex.: data-logging
software).

Aplicagdes genéricas para apoiar os processos de produgao cientifica, incluindo
a organizacao de registros e notas decorrentes de trabalho experimental ou de
microscopio, a elaboragao de bases de dados ou mesmo a producao de cartazes
de divulgacao cientifica (ex.: editores de texto, folhas de calculo, bases de
dados).

Camaras digitais, adaptadores para o microscopio, videocamaras, webcams e
scanners para a recolha de dados que podem inclusivamente vir a ser usados
como base para a concretizacdo de produtos especificos (relatérios escritos,
infograficos, videoclipes).

Videos, informagdes disponibilizadas em sites de divulgacao cientifica ou de
informacao estruturada (web Quest) imagens 3D e software educativo
especificamente desenvolvido para o ensino das Ciéncias como alternativas aos
meios tradicionais, para que os alunos possam documentar a abordagem de um
determinado campo conceptual.

Fonte: Costa et al. (2012, p. 70-71).

A aprendizagem na cibercultura e com ubiquidade ¢é
compreendida como a forma em que o aluno possa acessar os
conteidos em qualquer hora e qualquer lugar, por meio de
dispositivos das TDIC, o que remete ao uso dos objetos de
aprendizagem (OA), de forma que os OA constituem intimeros
recursos que sao acessiveis pelas TDIC. Costa e Salvador (2015, p.
212) destacam “a aprendizagem com mobilidade e ubiquidade
possibilita acessar os conteudos digitais em qualquer momento, de
forma a garantir a interacdo dentro e fora da sala de aula
tradicional”.

A aprendizagem colaborativa é destacada pela utilizagao de
AVA, na qual hd uma mediacao de dispositivos e técnicas utilizadas
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por professores que contribuem para o melhor entendimento do
conteudo abordado. No ensino e aprendizagem de Fisica, possibilita
a criagdo de AVA para que o aluno possa desenvolver habilidades
cognitivas que resultam em um saber do pensamento pedagogico e
cientifico. A colaboragdo é aplicada a uma filosofia, com a qual os
alunos interagem a fim de atingir um objetivo para a concretizagao do
que for direcionado pelo professor.

A exploragao do conhecimento colaborativo possibilita uma
identificagdo do que se aprendeu e a por em pratica, de forma
adequada e efetiva, em que a aprendizagem seja ténue entre o senso
comum e o cientifico. O acesso ao conhecimento por meio de
leituras, experimentos, interacdo e compartilhamento de
informagdes tornou-se cada vez mais contundente, de forma que os
alunos estao conectados a cada instante, seja jogando e postando
algo de seu interesse.

A participagdo dos alunos e professores na aprendizagem
colaborativa promove uma conexao entre os envolvidos,
valorizando cada conhecimento e explorando formas de enriquecer
o processo de ensino e aprendizagem de forma eficaz. Avila e
Borges (2015, p. 112) destacam que

[...] uma geracdo mais propensa a criar estratégias e habilidades para superar
e lidar com o atual estilo de vida, principalmente quando a cultura
participativa, por meio das diferentes midias e TDIC, veem se fortalecendo
e, desta forma, possibilitando as criangas a criacao de estratégias de forma
coletiva e colaborativa.

A aprendizagem colaborativa ¢ fundamental no que tange as
trocas de experiéncia e conjugam no reconhecimento das
mediagdes que estabelecem no convivio social e ajudem os alunos
a reconhecerem e a desenvolverem habilidades dentro do contexto,
cujas agdoes promovam condig¢des concretas e o motivem a formular
propostas e solugdes possiveis que se refiram a problematica em
questao. Tal vinculagao promove um envolvimento com interacao
que confronta diferengas culturais e crencas, contribuindo de forma
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sistematica para aprofundar o conhecimento e a compreensao das
reflexdes sobre visao de mundo.

PLATAFORMA GOCONQR COMO SUPORTE PEDAGOGICO
EM AULAS DE FiSICA

GoCongr é uma plataforma irlandesa e gratuita, conhecida
como “ExamTime” langada em 2012, na versdo em inglés.
Atualmente, foi lancada nas versdes para usudrios que falam
espanhol, alemao e portugués em mais de 140 paises do mundo. A
plataforma GoCongr ¢é fundamentada em wuma filosofia de
aprendizagem colaborativa que

[...] baseia-se no conceito de aprendizagem como um processo continuo e
focado na conquista de metas e objetivos. Educacao, para além do ato de
estudar para passar em provas e exames, deve englobar uma compreensao
de aprendizagem que vocé pode levar por toda vida. [...] a plataforma faz
com que o processo de aprendizagem seja antes de tudo um processo ativo
[...] GoCongr tem como foco tornar-se a plataforma para a criagdo e
compartilhamento de contetdo digital de aprendizagem em todo mundo
(GoCogr, 2020).

A plataforma permite o acesso gratuito para alunos e
professores e possibilita uma aprendizagem colaborativa e ativa no
mundo digital, com o objetivo de utilizar as TDIC no processo de
ensino e aprendizagem a fim de rever estudos para preparagao de
concursos e exames avaliativos, como por exemplo, o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM).

GoCongr é uma plataforma de aprendizagem que pode trazer
beneficios para o professor e alunos ao criar contetidos relevantes
para aprender de forma ativa. Proporciona ao aluno uma
aprendizagem colaborativa a fim de motivar e otimizar a troca de
conhecimento. Sua utilizacdo em aulas de Fisica é uma forma de
dar continuidade ao trabalho desenvolvido em sala de aula que
podera motivar os alunos a pesquisar mais sobre os conteudos
estudados e aprender de forma criativa e interativa. Além disso, o
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professor deve valorizar o conhecimento que o aluno traz de seu
cotidiano, a partir das pesquisas realizadas com auxilio das TDIC.

Adota-la como recurso pedagogico em aulas de Fisica pode se
tornar um grande desafio para o professor, pois esta precisa
planejar e analisar para atender as necessidades dos alunos de
forma que sdo necessdrias novas atitudes para que o processo de
ensino e de aprendizagem seja prazeroso.

A Gocongqr ¢ uma plataforma colaborativa para uma
aprendizagem social que unifica recursos importantes com a forga
da colaboracao de uma comunidade ativa e criativa, além de
oferecer: mapas mentais, flashcards, quizzes, slides, biblioteca,
fluxograma e notas. Seu uso como suporte pedagdgico em aulas de
Fisica, pode promover uma nova forma de pensar, interagir,
através das TDIC que possibilitam ao aluno apropriar-se do seu
proprio conhecimento e tais tecnologias necessitam ser estendidas
pelos professores como parte constitutiva do processo de ensino e
aprendizagem.

A plataforma pode minimizar a dificuldade do aluno em
aprender conteidos da Fisica, pois a integracao deste dispositivo
amplia a dindmica do processo de ensino e de aprendizagem,
tornando-a atrativa e motivadora. Coll e Monereo (2010, p. 312-313)
destacam que:

[..] a partir da integragdo das tecnologias e, apresentada como recurso
pedagogico para auxiliar o aluno, os fenomenos que apresentam sao
conceitualizados como conhecimento, principalmente de natureza
procedimental, aplicaveis a qualquer contetido, uma vez que a incorporagao
das tecnologias ndao depende do contexto, mas funciona de forma
contextualizada, por exemplo: estratégias e resolucao de problemas.

A plataforma potencializa caminhos e desafios para que o
aluno seja protagonista em sua propria aprendizagem, de forma
que podera despertar nele o desejo de raciocinar, pensar, interagir,
colaborar, conhecer, criar ideias e responder de forma critica sobre
determinadas informacgoes recorrentes em seu dia-a-dia. A difusao
do estudo pela plataforma GoCongr permite uma flexibilizacao de
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tempo e espago para proporcionar ao aluno uma aprendizagem de
forma sincrona e assincrona. Atanasio ef al. (2018, p. 45) destacam
que GoCongr permite “criar metodologias de ensino nas formas
mais distintas, auxiliando o aluno a memorizar palavras-chave,
contribuindo para o desenvolvimento de aprendizado cognitivo
em disciplinas de educacao a distancia, porém ela também pode ser
utilizada para encontros presenciais”.

O uso da plataforma GoCongr em aulas de Fisica favorece um
ambiente de aprendizagem, em diferentes contextos educacionais
formais e informais e potencializa os TDIC para interpretar e
criticar as formas de informacao e comunicacao ante a transmissao
do conhecimento, a fim de complementar as lacunas para uma
aprendizagem eficaz e proativa.

RECURSOS DE APRENDIZAGEM DA PLATAFORMA
GOCONQR

A criacao de metodologias de ensino permite, de maneira
intuitiva, um compartilhamento de informagdes ao professor, a
criagao de grupos de estudos para compartilhar informagoes de
maneira interativa e colaborativa, ao mesmo tempo em que
permitem ao aluno compartilhar informacao nao delimitada para o
processo de aprendizagem.

Os recursos tecnoldgicos da plataforma contribuem no
processo de ensino e aprendizagem, trazendo de forma positiva,
interativa a melhoria na relagao entre professor e aluno, permitindo
uma constru¢do do conhecimento de forma interativa, coletiva e
colaborativa. Velloso (2014, p. 12) destaca que o ensino colaborativo
através das ferramentas digitais exige uma flexibiliza¢ao de tempo
e espago para as trocas de conhecimento e

[...] estdo associadas a interatividade e a quebra do modelo comunicacional
um-todos, em que a informacdo é transmitida de modo unidirecional,
adotando o modelo todos-todos, em que aqueles que integram redes de
conexao atuam no envio e recebimento das informacgdes.
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Alguns recursos tecnoldgicos utilizados na plataforma sao:

1. Mapa mental - constru¢ao do pensamento e habilidade da
percepcao de conteido e organiza¢do do pensamento em forma
grafica. No processo de aprendizagem, o uso dos mapas mentais
potencializa as habilidades de memorizagdao, compreensao e
sintese de forma estruturada, e pode promover uma reflexao e
solugdes de problemas em seu cotidiano. Utilizando-se o mapa
mental no processo de aprendizagem, pode-se obter uma melhoria
na aprendizagem, em que as formas graficas ilustram o
pensamento e habilidades cognitivas para uma aprendizagem
significativa. Contudo, a organizagdo do pensamento traz uma
nova perspectiva de estimulo para buscar informagdes e
estabelecer, de forma proativa, o conjunto de ideias e estruturas
técnicas para o auxilio da aprendizagem.

2. Flashcard - possibilita uma revisao e memorizacao de
conteudo em que a informagao contida é fornecida de forma
mutua: de um lado a questao e no verso a resposta. Na plataforma
GoCongr, os Flashcard sao exibidos de maneira sequencial e,
clicando-se em cada cartao a resposta € mostrada imediatamente.
Possibilita a producao de atividades dos alunos, em que a
ferramenta utilizada pode aumentar a chance de motiva-los a
estudar e trocar informagdes de maneira dinamica e proativa. O uso
do Flashcard como uma ferramenta para o processo de
aprendizagem, tem possibilitado significativamente uma
aprendizagem formativa, no qual a colaboracdo e as trocas de
informagdes se multiplicam de acordo com o nivel de estudos, e
retém o conhecimento de modo a interferir de forma critica e ajuda
na compreensao das informacgoes.

3. Quiz - tipo de jogo educacional, que tem por objetivo avaliar
o aluno de forma atrativa e dinamica e que proporciona o resultado
das questoes com feedback imediatamente. A aplicagao do quiz no
processo de aprendizagem exige do aluno um conhecimento prévio
e leitura do conteddo abordado em sala de aula para que o
resultado seja satisfatorio e que os resultados sejam significativos,
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contribuindo para o desenvolvimento individual e cognitivo. Sales
et al. (2014, p. 500) destacam que os quizzes

[...] alinham-se a metodologia da avaliagao assistida [...] as questdes do quiz
que o aluno responde é dado a ele um feedback, seja a resposta correta ou nao.
Assim temos, uma avaliagao assistida, onde o aluno podera se autoavaliar,
seja das questdes que errou ou acertou por meio desse feedback.

Contudo, o quiz pode ser utilizado como ferramenta de
aprendizagem que estimula e motiva o aluno a estudar em um
ambiente de forma colaborativa, valorizando o conhecimento do
aluno através de testes de avaliagdo que contemplam o conteudo
abordado na disciplina.

O uso do quiz tem possibilitado a verificagao da aprendizagem
em diferentes dreas do conhecimento, uma vez que auxilia e
possibilita ao aluno uma reflexdo critica de sua aprendizagem e
retomada de caminhos que facilitem, de forma ludica e significativa,
a busca pelo conhecimento e reconstrugao de conceitos.

4. Férum - com a inser¢ao da plataforma em aulas de Fisica, ha
uma mudancga na pratica docente, para a qual o professor precisa
estar atento, pois traz para os alunos o uso das tecnologias de
maneira criativa. A ferramenta escolhida faz parte do cotidiano do
aluno, mesmo em outros cendrios como Facebook, WhatsApp, Twitter
e promove uma interagao sincrona e assincrona com o acesso a
informagoes e conhecimento de forma dinamica e colaborativa.

No entanto, o forum como uma ferramenta que propicia uma
aprendizagem colaborativa em um AVA, Rossato et al. (2013, p. 401)
definem:

Os féruns, como espago de aprendizagem, propiciam a comunicagao assincrona,
permitem uma aprendizagem marcada pela interagao, sem que o tempo seja
uma fronteira para sua realizagdo e sem que a a¢do individual do estudante, que
marca os modelos tradicionais de aprendizagem prepondere.

O férum, por ser uma ferramenta de interagdo e comunicagao
entre professor e aluno, aluno e aluno, tem uma singularidade para
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a producao do conhecimento, uma vez que as trocas de saberes sao
produzidas de forma instantanea, em que o tema de discussao pode
ser intercalado de forma assincrona ou sincrona. Por ser uma
ferramenta de interagdo, o férum potencializa, de maneira coletiva,
uma reflexdo e deve ser planejado para que contribua na
aprendizagem de forma colaborativa e eficaz.

METODOLOGIA

A pesquisa foi desenvolvida por meio de uma abordagem na
intervencdo pedagodgica, que propicia ao pesquisador e aos
participantes da pesquisa, uma experiéncia de campo, permitindo
a articulagdo entre teoria e pratica, sujeitos e objetos, possibilitando
resolver questdes que se referem a problemas sociais.

A pesquisa foi realizada na Escola Estadual Saturnino de
Souza, localizada em Matriz de Camaragibe, estado de Alagoas. A
escola oferece as modalidades de Ensino fundamental II e Ensino
Médio da 17 série a 3 série e tem poucos recursos de apoio
pedagogico para o processo de constru¢ao do conhecimento do
aluno, mas, disponibilizou internet aos alunos para pesquisa em
hordrios intercalados.

O publico alvo escolhido para a investigagdo foram 60
(sessenta) alunos participantes do ENEM, com idade de 16 a 18
anos, sexo masculino e feminino da 3?2 série do Ensino Médio dos
turnos matutino e vespertino, numa atividade extracurricular, com
carga horaria de 16 horas de estudos, no periodo de dois meses. A
proposta de trabalhar com estes alunos teve como objetivo
especificar assuntos abordados para o ENEM e auxilid-los no
processo de construgao da aprendizagem em Fisica.

A pesquisa foi realizada em 2021 e o estudo da plataforma
deu-se a partir da apresentagao e exploragao via Google Meet. Apds
esse momento, criamos o AVA na plataforma e abordamos
contetdos como: Introducdo a Eletricidade e a Lei de Coulomb,
disponibilizando videos sobre o conteado abordado, quizz,
flashcard, forum e mapa conceitual para auxiliar no processo de
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aprendizagem na disciplina de Fisica. As atividades foram
realizadas em grupos de 4 a 5 pessoas, devido ao ntimero de
computadores disponiveis na escola e devido ao distanciamento
social na pandemia. Quanto aos trabalhos, esses foram
desenvolvidos na plataforma em equipes.

As atividades, com os alunos, foram divididas ao longo de
cinco encontros: no primeiro momento, apresentamos a plataforma
aos alunos; no segundo, foi realizada a formacao sobre a plataforma
GoCongr; no terceiro momento foram apresentados os conteudos,
no quarto encontro foram desenvolvidas atividades em sala de aula
e no quinto momento, a aplicagdo dos questiondrios e a realizagao
da observagao participante para um melhor aprofundamento e
obtencao de registros nos estudos sobre o fendmeno explorado. As
questdes foram abertas para que os participantes pudessem
discorrer a respeito da utilizacdo da plataforma GoCongre, suas
potencialidades para o processo de ensino e aprendizagem em
Fisica. Os nomes dos entrevistados foram mantidos em sigilo e
representados pela letra A (aluno).

Os dados coletados foram analisados a partir das categorias:
interacao on-line; uso da plataforma no processo de aprendizagem;
aprendizagem no componente curricular de Fisica; uso das TDIC no
processo de aprendizagem em Fisica; aprendizagem colaborativa em
Fisica. O questionario foi aplicado em horario da aula de Fisica, no
periodo de quatro semanas ap0s a exploragao da plataforma.

O uso da plataforma GoCongr foi semelhante a um curso na
modalidade a distancia, na qual os alunos puderam tirar duvidas,
interagir com outros colegas, enviar trabalhos, fazer pesquisas em
bibliotecas virtuais dentre outros que possivelmente contribuirao de
maneira satisfatoria e positiva no processo de constru¢gdo do
conhecimento.

As respostas do questionario foram organizadas em quadros
descritivos para melhor visualizacdo dos mesmos. A analise dos
dados foi efetivada conforme instrumentos utilizados no processo
de avaliacdo de acordo com o referencial metodoldgico proposto
que servira para melhor interpretagao.
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A metodologia para analisar os dados da pesquisa foi mediada
por analises textuais discursiva dos alunos entrevistados (Moraes e
Galiazzi, 2006, p. 118).

APRENDIZAGEM DE FiSICA NA CIBERCULTURA NO
CONTEXTO UBIQUO

Apresentamos as andlises dos dados coletados durante a
pesquisa, na qual destacam-se as possibilidades para
aprendizagem em Fisica no contexto educacional ubiquo.

Antes de implementar a proposta para o grupo de estudo foi
realizada a comparacao de percentuais em favor dos alunos que
porventura tenham utilizado alguma plataforma de estudo em
aulas de Fisica nas 12 e 22 séries do Ensino Médio; estes nimeros
representam 85,4% que utilizaram e 14,6% nao utilizaram, sendo
que ambas sdo porcentagens parciais e justificadas pelo proprio
aluno, que intrinsecamente nao usou tais recursos em seu processo
de construgao do conhecimento.

A partir da aplicacdo do questiondrio com alunos sobre o
conhecimento, a partir da interacao on-line, observamos que os
alunos estao interagindo em WhatsApp, Facebook, Instagram, dentre
outros. Porém, 40,4% dos alunos nao sabem o que € intera¢do on-
line e 59,6% ja ouviram falar a respeito e definiram-na da seguinte
forma:

E uma maneira de comunicacao do professor com os alunos. Um meio disso
é 0 e-malil, é a partir dai que os professores mandam orientagdes, textos e
atividades (A1l);

Sim, uma comunicagao bem mais rapida e interativa como telegrama entre
outros (A12);

Sim, ouvi falar que interagao on-line ajuda os alunos a se manterem conectados
mesmo a distancia, sendo assim, ajudando na aprendizagem (A31);

Sim, ouvi falar que é uma forma que capacita mais a aprendizagem (A4)
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Formas mais praticas e efetivas de facilitar a aprendizagem sem sair de casa (A5);

Através de varias plataformas muitos alunos conseguem se comunicar com
o professor (A7).

A demanda da utilizacao das TDIC no contexto escolar abre
um leque de dispositivos para o auxilio no processo de ensino e
aprendizagem e o crescimento de sua utilizagao em sala de aula
promove uma agilidade para interagao de forma que possibilita a
constru¢do de espago para a interagao on-line. Edmodo, Google
Classroom sao as plataformas mais utilizadas no contexto escolar,
uma vez que os professores utilizam para facilitar a interagao e
compartilhamento de informacgdes. 90% dos alunos ja utilizaram
plataformas ou aplicativos para o processo de ensino e
aprendizagem e 10% nao utilizaram. A interacdo on-line para
alguns nao é eficaz, pois nao contribuiu de forma positiva no
processo de aprendizagem:

A interacao é muito importante para aprender. (A53);

A interacdo é muito complicado (A37);

Prefiro as aulas presenciais, que tiro melhor minhas davidas (A28);
Consigo ter uma aprendizagem melhor em aulas presenciais (A13);

Nao como era na escola, porque é sempre bom ter o auxilio de um professor
fisicamente para nos orientar e ajudar da melhor forma (A2).

A mediacao pedagogica no AVA facilita o processo de
aprendizagem pois ha um envolvimento por parte do aluno e do
professor para incentivar a comunicagao e as trocas de informacoes
mediadas por chats, féruns, video, entre outros, que permitem a
efetiva contribuicao ante as trocas de conhecimento:

A interagao permite aprender com outras pessoas e acelera a autonomia em
ritmos proprios para aprendizagem (A18);
A interagao estd me ajudando a pesquisar mais sobre os assuntos (A24);
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A interagdo me ajudou disponibilizando mais materiais para estudar e
despertar para aprender outros assuntos (A40);

A interagao contribui no desenvolvimento mental, além de nos permitir ver
e nos aprofundar em outros contetdos (A10).

A aprendizagem mediada pela interacao favorece o aluno no
exercicio cognitivo para busca de conhecimentos, auxiliada pela
colaboragdo entre professores que seguem uma orientagdo que
conduz a praticas interativas em um AVA.

A importancia da interagao on-line esta relacionada com a
permuta entre professor-aluno, aluno-aluno, aluno-objeto. Desse
modo, o recurso de aprendizagem promove uma ampla percepgao
de aprender em grupo, uma vez que ha um estimulo para busca de
informacdes de forma dinamica e aumento do didlogo com os pares
para o fomento de transmissao do conhecimento.

Quadro 4 - Vantagens e desvantagens da interacao on-line.

Vantagens Desvantagens
E muito rapido, permite a Nio poder interagir de forma presente com
aprendizagem em ritmo proprio (A1) 0s professores (Al)
Aprende com mais tranquilidade, pois | Ndo conseguir acompanhar as opinides dos
permite tirar as dividas e deixar salvo colegas em determinado assunto, pois é
(A12) muito rdpido (A9)

Entender que somos capazes de resolver | E muito ficil perder o foco sobre o tema, pois
o problema e de nos envolvermos com | tem alunos que ndo conseguem ir 1o Mmesmo
outros colegas a respeito do tema em ritmo (A43)
questdo (A24)
E que podemos nos aprofundar sobre os
assuntos (A32)

Fonte: Os autores (2020).

O acesso as informagdes por meio da interagdo on-line
estabelece uma dinamica para o processo de transmissdao da
informagao, uma vez que a falta de responsabilidade, a motivagao
por parte dos alunos vai bem além da falta de percepgao e
significados na aprendizagem interativa e colaborativa. Destarte, €
muito comum o aluno se esforcar para aprender com assuntos
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(conteudos) de seu interesse e a falta de afetividade no contexto
social e escolar representa a nao exclusao da falta de estimulo e a
necessidade em conviver entre alunos e professores para a
produgao no processo de aprendizagem.

O USO DOS RECURSOS DA PLATAFORMA GOCONQR NO
PROCESSO DE APRENDIZAGEM

A plataforma GoCongr é um ambiente de aprendizagem,
permite o compartilhamento de contetdo digital para criar
melhores experiéncias no progresso da informacao por meio da
colaboragao, aprendizagem interativa e ativa.

A utilizagao da plataforma GoCongr nas aulas de Fisica, a fim
de complementar os recursos utilizados para melhoria do processo
de aprendizagem e promové-la de forma colaborativa e interativa
mostrou que nao ha dificuldade em inseri-la no contexto educativo
0 que permite ao aluno aprender de forma atrativa e dinamica.
Verificamos se a plataforma ¢ um ambiente de facil navegabilidade:

Sim, € um ambiente de aprendizagem que permite criar, descobrir e etc. (A8);
Eu achei bem facil de navegar na plataforma (A11);
A plataforma é simples e nos permite explorar outros contetidos (A21);

A navegacao na plataforma é extremamente rdpida, é bem dinamica e
encontramos o contetido facilmente (A28);

Sim, a navegagao € muito simples e rapida (A32).

Percebe-se que a plataforma ¢ um ambiente de facil
navegabilidade, pois o acesso as informacoes é rapido e o processo
de aprendizagem acontece de forma positiva. Nesse sentido, a
plataforma facilita a exploracdo do conhecimento de maneira facil
e eficaz. Ha alguns problemas técnicos ao utilizar a plataforma em
aulas de Fisica, como relatado por alunos. Diante desse problema,
os alunos nao tiveram dificuldades em acessar a plataforma e
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observamos que sua utilizagao em sala de aula auxilia no processo
de aprendizagem em Fisica. Investigamos se houve alguma
dificuldade em manusear os recursos disponiveis:

Até o momento nao tenho nenhuma dificuldade em utilizar, ndo encontrei
nenhum problema (A29);

Nao tenho dificuldades em utilizar a plataforma (A33);
Nenhuma dificuldade em especifico (A40);
No inicio foi dificil acessar a plataforma, mas na segunda vez foi facil (A38);

O ruim da plataforma é os antncios que aparecem, quando clicamos nos
assuntos (A48).

A plataforma torna-se de facil manuseio por estar organizada
e bem elaborada, disponibiliza recursos como exercicio on-line,
quiz, flashcard que contribuem no processo de aprendizagem por
serem didaticos e ativos, complementando para que o aluno
alcance éxito, com resultados positivos. As interfaces foram
utilizadas com o objetivo de contribuir na aprendizagem e inovar a
pratica pedagodgica no intuito de motivar o aluno a estudar,
especificamente a disciplina de Fisica e ilustrar as aulas de maneira
proativa e dinamica. Com isso, a partir dos recursos
disponibilizados para contribuir no processo de aprendizagem, os
alunos relatam quais foram as mais utilizadas:

Quiz (A12);

Slides disponibilizados serviram para me orientar com contetdo e
responderem os exercicios (A19);

Os quizzes foram bem feitos e vocé aprende ainda mais e vai descobrindo e
indo além da capacidade, por conta que ali € s6 entre vocé (A21).

O quiz foi a ferramenta mais utilizada por alunos durante a
utilizacdo da plataforma: 65% gostaram de utilizar, pois é uma
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forma para aprender de forma dinamica e eficaz; os questionarios
foram mais utilizados por serem requisitos para passar as
proximas etapas do estudo, como por exemplo: o aluno estudou o
assunto pelo slide, respondeu ao férum e ao questiondrio e para
efetivar a aprendizagem de forma proativa, foram utilizados os
quizzes e flashcards.

Procuramos compreender quais as vantagens e desvantagens
da utilizagdo da plataforma GoCongr para o processo de
aprendizagem, tendo em vista que € de facil navegabilidade e
atrativa na dinamica do funcionamento, sob a ética do estudante.

Quadro 5 - Vantagens e desvantagens da plataforma GoCongr.

Vantagens Desvantagens

E porque tem todo o contetido
dispontvel e temos outras formas de
pesquisar com outros grupos,o que nio
¢ utilizado pela  professora da
disciplina. Ela é dindmica e atrativa e

E porque na hora de responder os exercicios o
professor ndo estd on-line e ndo tem nenhum
alerta para que a mensagem chegue ao
professor assim que a gente manda (A20)

Estd na falta de uma interagdo mais pessoal em
trabalhos em grupo (A30)

E que por algumas vezes ndo temos uma
explicagio clara e que possa tirar nossas
dividas no momento em que estou
respondendo meus exercicios (A32)

Ndo sdo todos os alunos que tém costumes de

bem diferente de outros aplicativos
(A12)

Estd na facilidade que se tem (A23)

A vantagem é que estou estudando no
conforto da minha casa, ndo preciso ir i
escola para entregar trabalho e nem
nada, e ele também é muito ficil de
mexer (A34)

E bem interativa (A40)

estudar na plataforma e isso atrasa um pouco
nossa aprendizagem (A38)

Fonte: Os autores (2020).

As vantagens da utilizagao da plataforma GoCongr, como um
AVA ¢ que este permite ao aluno a buscar conhecimentos e estudar
de forma colaborativa, aprendendo em qualquer hora e em
qualquer lugar, de modo ubiquo. Ribeiro et al. (2007, p. 5) destacam
algumas vantagens na media¢do do conhecimento:

- Interagdo entre o computador e o aluno;
- Possibilidade de se dar atenc¢ao individual ao aluno;
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- Possibilidade de o aluno controlar seu préprio ritmo de aprendizagem,
assim como a sequéncia e o tempo;

- Apresentacdao dos materiais de estudo de modo criativo, atrativo e
integrado, estimulando e motivando a aprendizagem;

- Possibilidade de ser usada para avaliar o aluno.

Alunos relatam que, entre as desvantagens em aprender pela
plataforma, estd a auséncia do professor e do grupo, dos quais
desejam a presenga constante. Nesse caso, os alunos ndo estdao
acostumados a aprender no modo ubiquo de forma que as aulas de
Fisica sao produzidas de modo tradicional, utilizando quadro e giz.

Pietrocola (2002, p. 107) destaca que “Para o contexto do
ensino de Fisica, uma modeliza¢do matematica precisa incorporar
de forma explicita o dominio empirico, ou seja, envolver atividades
experimentais”. Com isso, os professores podem apresentar aos
alunos o ensino de Fisica de forma contextualizada, para que nao
tenham dificuldades quando chegarem em exames e no ensino
superior. Procuramos saber o que o estudo em Fisica tem de
importancia na vida do aluno:

Aprender cada vez (A4);
Aprender as leis da natureza e as coisas que existem nesse mundo (A7);

Nao colocando a religido, mas quando um pregador vai pregar sobre a
criacdo, a Fisica é o maior fundamento da sua teoria (A12);

Nenhuma, ndo me vejo usando Fisica no futuro (A26);
Ela faz conhecermos varias areas da natureza (A30);

Conhecer e entender melhor os fendmenos da natureza e o mundo
tecnologico em que vivemos (A38);

E bastante interessante e me intriga de certa forma (A44).

O ensino de Fisica no Ensino Médio permite ao aluno buscar
respostas sobre o que acontece no seu dia-a-dia, como por exemplo,
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por que uma bola cai? Por que a pressao atmosférica nao nos
esmaga? Por que surge o arco-iris? Por que o navio nao afunda?
Como se formam as imagens na tela do celular e TV? Por que a bola
sO se move se exercermos uma forca sobre ela, entre outros
questionamentos. Assim, o aluno pode perceber que a Fisica nos
envolve de uma forma imprescindivel e com a qual convivemos
durante o periodo de 24 h.

E notéavel a importancia do estudo de Fisica para os alunos,
pois, desperta o desejo em aprendé-la e justifica-se pela
necessidade e relevancia em obter o conhecimento fundamentado
em leis que a regem, quebrando os paradigmas que existem para
reuni-los e dissipando toda barreira de incompreensao da
disciplina para um aprendizado dinamico e proficuo. Dessa forma,
em relacdo ao conteudo explorado na plataforma, o aluno
aprendeu:

Aprendi muito e percebi que a Fisica tem seu lado divertido e que quanto
mais vocé se dedica ela fica muito interessante (A4);

Aprendi muito da lei da termodindmica e seus e efeitos e, entre outros
assuntos sobre os tipos de energia (A7);

Eu aprendi muitas coisas, que eu vou usar para minha vida e também revisei
muitos assuntos que nao lembrava mais (A13);

Sobre a eletricidade, aprendi suas formas e utilidades (A25);

Consegui aprender os assuntos de termodinamica e eletricidade (A33).

Para obter éxito no contetido lecionado, este precisa ser
planejado e organizado para que alcance resultados positivos e
coerentes. A necessidade de explorar a plataforma é a necessidade
de auxiliar o ensino de Fisica, tendo em vista a dificuldade da
demonstragao de problemas abstratos que o aluno nao consegue
visualizar no dia a dia, como por exemplo: o elétron se movendo
em um material condutor. Associar a Fisica no contexto do aluno é
um fator importante, mas o professor precisa ligar cada contetdo a
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analogias para que possa ser compreendido e eficaz no processo de
aprendizagem.

O USO DAS TDIC NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM EM
FISICA

A geracao do século XXI esta cada vez mais ligada as TDIC e,
assim, requer um novo olhar pelo professor para estabelecer as
conexdes entre contextos distintos e adquirir recursos para sua
trajetéria em sala de aula que pode potencializar a troca de
conhecimentos no processo de interacao e compartilhamento de
ideias. Dessa forma, procuramos investigar como o aluno age em
frente ao computador, smartphone e tablet (TDIC):

Muito bem, utilizo para jogar e utilizar as redes sociais (A9);
Normal, uso frequentemente (A15);

No celular entendo de tudo, no computador mais ou menos (A20);
Uso o celular sempre para jogar e conversar (A28);

De forma &gil e frutifero... Nao para estudar (A32);

Me distraio facil (A39);

Normal, pois ja normalmente passo muito tempo tanto em computador
quanto em smartphone (A45);

E muito complicado para estudar... a realidade de usar é para interagir nas
redes sociais e jogar, pois passo muito tempo com isso e, quando penso em
estudar. Acho que vai ser desgastante (A47).

A maioria dos alunos estao sempre conectados durante um
tempo maior, 89% passam um periodo de 15h-18h conectados em
casa e escola para utilizar jogos digitais, redes sociais, sem no
minimo pensarem em pesquisar algum contetido, ao menos que
seja solicitado pelo professor numa pesquisa. 11% desses alunos
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passam de 7h a 12h conectados por nao terem internet na residéncia
e apenas acessam na escola ou na casa do vizinho. Com isso, o
professor cria uma barreira para nao utilizar as TDIC e mostrar a
eles que, através do uso do celular, tablet e computadores ha um
novo paradigma para a busca do conhecimento de forma positiva,
criativa e significativa. Seguindo diante, perguntamos se o aluno
tem dificuldades em manusear o celular, Smartphone, tablet,
computador e em qual sentido:

Nunca senti (A2);

No celular nao tenho nenhuma dificuldade, mas no computador tenho em
enviar, editar e fazer trabalhos (A10);

Um pouco, no sentido de usar aplicativos para estudar (A15).

H4 uma grande chance de inserir as TDIC no contexto escolar
para o processo de aprendizagem, uma vez que os alunos estao
sempre com a capacidade de evolugao e criativos para outros fins.
Inserir as TDIC no processo de construgao da aprendizagem
desencadeia uma mudanga inerente e criativa que possibilita ao
professor, inovar sua pratica pedagdgica de maneira positiva e
claro que haverd uma aceitacao por parte dos alunos que os levara,
de forma curiosa, a buscar, armazenar as informagoes necessarias e
o compartilhamento de conhecimentos com resultados positivos.
Teixeira (2011, p. 161) destaca que

O uso de toda uma gama de ferramentas dentro do contexto de sala de aula
objetiva aumentar a motivagao, tanto de professores quanto de alunos, ja que
possibilita uma interagdo diferenciada, mais constante, na medida em que
amplia as possibilidades de contato entre educandos e educadores, nao mais
restrito apenas ao ambiente escolar.

O professor, como mediador do conhecimento, deve buscar
recursos para o processo de aprendizagem, uma vez que as TDIC
globalizam e transformam a sala de aula tradicional numa
intermediagdo de intera¢ao e compartilhamento. A busca para a
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melhoria do processo tem sido uma constante entre professores,
técnicos educativos para estabelecer uma relagio que possa
objetivar o uso dessas tecnologias a fim de facilitar o conhecimento
em programas e plataformas digitais para uma aprendizagem
ubiqua. Dessa forma, propomos conhecer como o aluno situa o seu
conhecimento no uso de programas e plataformas digitais
integradas pelas TDIC para o processo de aprendizagem:

E uma autoria(?) no auxilio do ensino e aprendizado (A3);
Um pouco decaida por ndo utilizar as tecnologias para aprender (A14);

Muito lento, pois ndo consigo me concentrar para estudar pelo celular e
computador, sempre me distraiu com as mensagens chegando (A21);

Capacidade de utilizar e comunicar o conhecimento através das plataformas
(A30).

Para compreender a relacao do uso das TDIC para o processo
de aprendizagem ¢é necessario que o aluno esteja atento para
utilizd-la de maneira proficua, pois nas mais diversas linguagens é
preciso intermediar o tempo para estudo, diversao e,
consequentemente, uma apropriagao para agregar em sua pratica a
necessidade de focar na aprendizagem e assim, autonomizar-se e
amadurecer de forma que perca o medo de buscar com ousadia,
rever praticas que interferem no processo, transformando o
momento de estudo em algo prazeroso e efetivo.

A vantagem em inserir as TDIC em aulas de Fisica é em favor
de um trabalho contextualizado, dinadmico e que traz uma
integragao de conhecimentos além do que esta no curriculo. Além
de ter um papel importante no contexto educacional, trata-se de
uma ferramenta basica que oportuniza um ensino de qualidade e
atrativo. Essa ferramenta possibilita uma ampliacdao de dialogo e
integragdo dos conhecimentos produzidos por mediagao.
Explicamos aos alunos quais as vantagens e desvantagens do uso
das TDIC no processo de aprendizagem em Fisica (Quadro 6).
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Quadro 6 - Vantagens e desvantagens do uso das TDIC.

Vantagens Desvantagens

Gera distragoes (A8)

Motivagdo d tudant liagd
OLOACRO (105 CSTUATMIES € AMPRACHO | 7, saber utilizar, complica nossa vida (A19)

da compreensdo do contetido (A2)
Facilita o modo de transmitir o
contetido (A9)
Aperfeicoar o conhecimento (A13)
E que conseguimos tirar mossas
diividas de forma mais facil na auséncia

Nido ter acesso a internet todos os dias para
acessar e pesquisar o contetido para aprender
melhor (A23)

Se ndo saber utilizar, complica a nossa cabega.
Precisamos estar bem focados (A28)

Devido a quantidade de informacbes e de

u{o prof essor (A24) alternativas de contelido é muito fdcil nos
E uma forma diferente para aprender )
(A33) confundir (A33)

A auséncia do professor (A42)
Fonte: Os autores (2020).

O uso das TDIC em sala de aula promove a melhoria e
proporciona facilidades no processo de aprendizagem, uma vez
que amplia a pesquisa, inova a forma de aprender trazendo
possibilidade de uma aprendizagem ubiqua e o aluno podera
aprender a qualquer hora e em qualquer lugar. E gracas ao acesso
a informagdes que podemos acessar pesquisas e integrar a teoria
com a pratica de forma eficaz e inovadora. As TDIC transformam
o ambiente escolar, mas, precisamos lidar com suas vantagens e as
desvantagens e podemos refletir que sua utilizacao é bem-vinda,
pois elas ultrapassam os paradigmas de uma sala de aula
tradicional, onde se ensina apenas com o quadro e giz.

APRENDIZAGEM COLABORATIVA NO PROCESSO DE
APRENDIZAGEM EM FISICA

A aprendizagem colaborativa tem sido discutida por
pesquisadores, que reconhecem o seu potencial em promover uma
aprendizagem ativa ao estimulo de um pensamento critico e através
da interagdo com professores, alunos e as TDIC. A proposta da
aprendizagem colaborativa responsabiliza o aluno a assimilar
fendmenos e conceitos e a construir, de forma autonoma, o seu
proprio conhecimento e a romper os paradigmas do ensino
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tradicional, o que depende dos TDIC que estao apoiando e refor¢a nos
alunos o acompanhamento de situagdes-problema, e aponta
alternativas para as devidas resolu¢des havendo, consequentemente,
um estimulo que determina os objetivos a serem alcangados em
diferentes niveis. Marques (2006, p.40) destaca que

[...] a aprendizagem colaborativa cria um sistema de aprendizagem em que
o centro de atencOes, processos interativos, feedbacks e avaliagdes produzem-
se em consequeéncia das atividades dos grupos de alunos que se ligam e se
fundam como células de aprendizagem.

A aprendizagem colaborativa valoriza o contexto social, que
dinamiza as inter-relacdbes entre a dinamica do conteudo e
professores mediante a utilizacdo de TDIC, o que configura uma
perspectiva de visdes de realidade e potencializa a decodificacao
para conceitos abstratos, com analogias e praticas experimentais e
culturais em aulas de Fisica. Contudo, interferimos em aulas de
Fisica e apresentamos a aprendizagem colaborativa e despertamos
a compreensao e aprofundamento do conteudo em estudo, de
forma que o aluno aprofunde de maneira satisfatoria e realista as
opinides de outros alunos e TDIC. Dessa forma, perguntamos aos
alunos se eles conhecem o termo aprendizagem colaborativa e
verificamos que 45% ouviu falar sobre, e 55% nao sabem o que é.
Depois da formagao sobre aprendizagem colaborativa,
investigamos a expectativa do aluno sobre a aprendizagem
colaborativa na plataforma:

No meu ponto de vista a plataforma é muito boa e colabora em minha
aprendizagem de uma maneira facil e interagindo com meus colegas de
turmas para obter mais informacgao sobre o contetido estudado (A6);

A interacdo do aluno com o professor (A12);

Mas interagdo com alunos e mais assuntos para obter uma aprendizagem
melhor (A19);

Aprender tanto com os alunos e também com os professores (A23);
Espero que todos trabalhem juntos, ajudando um ao outro (A36);
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Espero que todos nos possamos interagir melhor com ajuda de todos os colegas de
sala de aula e ter assuntos que possamos estudar e debatermos (A47).

A perspectiva dos alunos em relacio a aprendizagem
colaborativa é ter uma interacao maior entre professor e aluno de
forma a promover o conhecimento e possibilitar construir uma
visao de mundo em que deve opinar de um modo critico e ativo. A
aprendizagem colaborativa é mediadora no processo de
desenvolvimento de atividades, com o auxilio de TDIC, e leva o
aluno a refletir e enfrentar problemas que conduzam a exploracao
de alternativas para a mudanga de atitudes em seu contexto.

O potencial da aprendizagem colaborativa esta relacionado
com a maturidade do aluno, faz emergir em coletividade e desperta
os valores e éticas individuais, somando cada opinido e informacao,
fazendo do coletivo a oportunidade de trocar os conhecimentos de
forma permanente e relacionar o momento de interagdo com um
campo de investigagao.

Na aprendizagem colaborativa o professor deve compartilhar
as informagoes e estimular o aluno a expor suas perspectivas e
efetivamente participar da interagio com responsabilidade,
colaborando nas respostas, enfatizando opinides em conexao com
outros, para que a aprendizagem seja auto-reflexiva, e amplamente
ressalte uma resolucdo de situagdes-problema para que o seu
conhecimento seja transformador, e desenvolva autonomia para
saber resolver os problemas da realidade, e flexibilizar o
aprendizado de forma que seja constante a fim de auxiliar no
desenvolvimento cognitivo e emocional. Dessa forma,
investigamos como a aprendizagem colaborativa, aliada com as
TDIC ajudaram o aluno no processo de aprendizagem:

Me ajudou muito em meu desenvolvimento pessoal de forma que comecei a
lidar melhor com coisas interpessoais e comecei a opinar em debates e
interagao (A11);
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De forma profunda e produtiva, pois facilitou minha aprendizagem
observagao a opiniao dos colegas, ela abriu meus olhos e me fez entender e
compreender (A19);

Ajudou a compartilhar e a buscar informagdes para me manter conectados e
observei o quanto avancei (A21);

Facilitou o acesso as informagdes e ajudou meu aprendizado com outras
opinides (A30);

Me ajudou na aproximagdo com colegas e respeitando opinides e através
desse tipo de aprendizagem por meio tecnoldgico todos tem a possibilidade
de construirem o conhecimento juntos (A33)

As TDIC auxiliam o aluno na aprendizagem colaborativa e
individual no contexto da educagao, em que ha um envolvimento
participativo do aluno ao compartilhar as informacgdes. Percebe-se
que a participagao do aluno no coletivo facilita o do aprendizado e
a mudanga no desenvolvimento tanto pessoal, quanto cognitivo,
por habilidades de compartilhamento, comunicagdo sobre o
entendimento de determinado contetido, visto do conhecimento do
senso comum ou cientifico.

A aprendizagem colaborativa potencializa e traz transformagoes
significativas, de forma que sua aplicacdo no contexto educativo é
bem vinda pois, naturalmente os alunos estao sempre conectados e
interagindo com as TDIC seja jogando, interagindo e conversando
com outros. No ambiente escolar, essas transformagdes influenciam
de maneira dinamica e interativa no comportamento, visao e opinioes
dos alunos que consideramos necessdria para a disseminagao do
conhecimento. Sendo assim, questionamos os alunos como eles
avaliam a aprendizagem colaborativa:

A aprendizagem colaborativa nos permite a ter duas oportunidades para avaliar
o processo de interacdo, engajamento e assimilacao do contetido (A7);

Ela nos ajuda a buscar o conhecimento e compreender para interpretar as
opinides dos nossos colegas (A18);
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A aprendizagem colaborativa é nota 10 (A23);

E bem notével no processo de aprendizagem promovido pelos nossos
esforcos para contribuir na aprendizagem dos nossos colegas (A29);

Avalio de forma boa, porque quando tenho duvida posso pedir ajuda para
os meus colegas de turma e vice-versa (A33);

Boa para compartilhar ideias (A37);

Otima e muito eficaz para o meu aprendizado (A49).

Percebe-se que hd uma avaliagao favoravel por parte dos alunos
a aprendizagem colaborativa, uma vez que contribui no processo de
aprendizagem dos alunos e potencializa a inteligéncia coletiva, que
permite opinar e compreender outros de forma positiva e ativa. A
aprendizagem colaborativa transforma os alunos em cidadaos
criticos, pois, de maneira inovadora, o aprendizado torna-se
interativo e rompe paradigmas de uma aula tradicional, provocando
uma busca pelo conhecimento, a fim de colaborar na aprendizagem
dos colegas. Dessa forma, solicitamos aos alunos que destaquem as
vantagens e desvantagens da aprendizagem colaborativa no
processo de conhecimento (Quadro 7).

Quadro 7: Vantagens e desvantagens da aprendizagem colaborativa.

Vantagens Desvantagens
Melhora o relacionamento interpessoal (A2)
Aprimora a comunicagido e interagdo (Al5) | Muitos se envergonham de falar na

Contribui no desenvolvimento cognitivo e | hora (Al6)
intelectual (A19) | Tem que saber se comunicar para
Compartilhar conhecimento com o proximo | ndo passar vergonha na hora em que
(A25) outros colegas pedem a nossa opinido
Melhora o engajamento e a assimilacio dos | (A42)

contetidos (A34) | Ndo sei (A47)

Informacdes de diferentes pontos de vista (A44)
Fonte: Os autores (2020).

A colaboragdo e interagdo estao intercaladas para auxiliar no
desenvolvimento da comunicagao e estimular no engajamento para
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buscar conhecimento de forma autonoma. Envolver os alunos no
processo de aprendizagem  colaborativa requer uma
responsabilidade por parte dos participantes em que o
compartilhamento, o saber comunicar e interagir exigem respeito
mutuo e empatia para obtengao de valores.

Contudo, despertar no aluno o senso para trabalhar em equipe
beneficia a autonomia na busca pelo conhecimento e assim, sente-
se liberto para relatar suas dificuldades e minimizar a angustia de
outros. Durante o processo de engajamento e trocas de informacgdes
possibilita ao professor verificar o quanto o aluno avangou e assim,
abre leques para novos caminhos para que o processo de
aprendizagem se torne mais proativo e dinamico.

CONSIDERACOES FINAIS

O professor, a partir do uso da plataforma GoCongr em sala de
aula, pode criar estratégias para facilitar o processo de
aprendizagem e possibilitar ao aluno a troca de experiéncia no
momento de interacdo, promovendo uma aprendizagem
colaborativa e autodirigida transformando, assim, o processo de
aprendizagem em algo prazeroso, proativo, eficaz, reflexivo e
critico. Contudo, o seu uso envolve recursos necessdrios para
fomentar o processo de aprendizagem em Fisica.

A partir das analises dos dados coletados, a utilizagdo da
plataforma GoCongr, com énfase na aprendizagem na cibercultura,
interacao em um contexto educacional ubiquo, sob a dtica de uma
aprendizagem colaborativa, viabiliza uma nova dinamica para
aprender os conteudos de Fisica. Assim, o aluno podera construir
seu proprio conhecimento de forma dinamica, atrativa. Para isso, o
professor precisa estar preparado para lidar com tais tecnologias e
trazé-las de forma contextualizada e interdisciplinar para o
cotidiano do aluno. Apresentamos resultados positivos para a area
das TDIC, no processo de aprendizagem, o que permite ao aluno
uma nova concep¢ao na busca pelo conhecimento.
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Considerando a andlise dos dados apresentados, o modo de
aprender de forma inovadora apresenta relagdes entre a troca de
conhecimento e a perspectiva de adentrar a cultura digital no
fortalecimento de criagdo de estruturas e ampliagdo ao acesso das
informacgoes.

Inovar a pratica pedagdgica contribui no desenvolvimento de
mobilizacao dos alunos a utilizarem as TDIC para estudar. Ao
apresentar as formas de aprender, permite-se uma consolidacao
que favorece as multiplas formas na produgao do conhecimento e
exige uma capacidade maior que suporte as exigéncias do que o
novo traz para solugao de problemas e alternativas para formar
seres criticos e ativos no sistema educativo.

Os resultados desta pesquisa nos levam a refletir sobre
profundas transformacdes que a aprendizagem colaborativa no
contexto ubiquo promove no espago educacional, motivando novas
metodologias e novas posturas diante do ensino no modelo
tradicional. Embora, a proposta da ubiquidade possibilite aprender
em qualquer hora e em qualquer lugar, ganha um cenario de
ampliacao do espago de aprendizagem em um AVA. Contudo,
propde uma organizagao para um espago de sistema educacional
inovador que indica a necessidade de mudanca de praticas
educacionais, a partir da fragilidade para a apropriagio do
conhecimento.

Espera-se, assim, que os resultados desse estudo contribuam,
a partir da diversidade tecnoldgica no ambito educacional aqui
tratada, para uma aprendizagem ubiqua e colaborativa nos remeta
ao resultado do que somos quando estamos em coletivo para
produzir o conhecimento de forma proativa. Acreditamos que a
insercao das TDIC seja necessdaria para uma participagao efetiva do
aluno nas discussdes e trocas de informagoes em qualquer hora e
em qualquer lugar e, assim, despertando a curiosidade e o desejo
de aprender.
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CAPITULO 19

WHATSAPP E APRENDIZAGEM MOVEL NAS AULAS DE
MATEMATICA

Vitor Marinho Silva®
Carloney Alves de Oliveira?

INTRODUCAO

A insercao das Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao
(TDIC), nos processos educativos pode surgir como uma
importante aliada para promover um processo de ensino e
aprendizagem mais significativo (Almeida; Silva, 2011), frente a
mudanca de comportamento que a sociedade contemporanea
passa a sofrer a medida que a tecnologia avanga.

Por isso, entendemos que os jovens ndo sao usudrios passivos das
novas tecnologias. Sao criadores de conteudo digital: videos,
fotografias, dudios e textos, e divulgam essas midias digitais nas
diversas redes sociais que eles administram. Em suma, os usudrios das
TDIC interagem uns com os outros, e 0s processos educativos podem
ser potencializados ao serem integrados aos métodos criativos
advindos com a cultura digital da sociedade (Santos, 2014).

O WhatsApp é um aplicativo de mensagens instantaneas para
smartphones, criado em 2009 por Jan Koum e Brian Acto,n como uma
alternativa ao Short Message Service (SMS), popularmente conhecido

1 Mestre em Educagdo (Ufal). Licenciado em Matematica (Ufal). Professor de
Matematica (Seduc/AL). Membro do Grupo de Pesquisa em Tecnologias e
Educagao Matematica (TEMA). E-mail: vmarinho25@gmail.com
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de Pedagogia na area de Saberes e Metodologias do Ensino da Matematica
(Cedu/Ufal). Professor vinculado aos Programas de Pds-graduagao em Ensino de
Ciéncias e Matematica (PPGECIM), em Educac¢ao (PPGE) e em Ensino (RENOEN).
Lider do Grupo de Pesquisa em Tecnologias e Educacao Matematica (TEMA). E-
mail: carloneyalves@gmail.com
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como mensagens de texto ou torpedos. Com o passar dos anos e o
avango da tecnologia, 0 WhatsApp incorporou aos seus servigos o
compartilhamento de fotos, videos, &udios, documentos, localizagao
e, mais recentemente, chamadas de voz e de video. Além disso, o
aplicativo permite a formagao de grupos com individuos especificos
para o compartilhamento de texto e midia. Por isso, o aplicativo
permite que as pessoas fiquem mais conectadas, partilhem interesses
em comum e “tencionam assim, a pratica de outras habilidades
inerentes ao dispositivo como a escrita e leitura, mesmo em
linguagem digital pelo texto escrito, pela emissao de dudio e videos”
(Porto; Oliveira; Chagas, 2017, p. 12).

Diante disso, surgiu a inquietacdo: Como um grupo
organizado em um aplicativo de mensagens instantaneas pode
contribuir para produzir conhecimentos matematicos numa turma
de alunos do 7° ano do Ensino Fundamental?

Com o problema apresentado, tragamos o seguinte objetivo:
analisar como um grupo organizado em um aplicativo de
mensagens instantaneas pode contribuir para produzir
conhecimentos matematicos numa turma de alunos do 7° ano do
Ensino Fundamental.

Nas se¢Oes que seguem, buscaremos discutir aspectos
relevantes sobre o WhatsApp no contexto educacional e suas
contribui¢des no processo da aprendizagem movel, a seguir
enfatizamos as questdes metodologicas referentes ao relato da
experiéncia que deu origem a esse estudo; na sequéncia realizamos
a apresentacao e discussao dos dados, e por fim, apresentamos
algumas consideragdes acerca da experiéncia relatada.

WHATSAPP E APRENDIZAGEM MOVEL: DE QUE ESTAMOS
FALANDO?

O WhatsApp surgiu com a premissa de ser uma alternativa aos
torpedos, e o seu nome é um trocadilho com a giria estadunidense
What's Up, que significa “E ai?”. A partir do site oficial, é possivel
definir esse software como um aplicativo de mensagens
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instantaneas multiplataformas, que pode ser instalado em
smartphones de diversas marcas (Porto; Oliveira; Alves, 2017). Além
disso, atualmente possui diversos recursos que podem ser
utilizados partir da conexao de internet do smartphone.

O aplicativo permite criar grupos para manter conversas de
modo coletivo, destacando- se as funcionalidades de realizar
chamadas de audio e video, adicionar participantes e pesquisar
mensagens passadas. E possivel, também, realizar as chamadas de
voz e video, que podem ser realizadas também de forma
individual, estabelecendo uma comunica¢ao simultanea entre as
partes envolvidas.

O WhatsApp também permite o facil compartilhamento de
fotos, videos, dudios e documentos que estejam gravados no
armazenamento do smartphone ao pressionar o icone de um clipe
que fica localizado na barra de digitar mensagens. Ademais, a
partir desse icone, que representa os anexos que podem ser
enviados por esse aplicativo, pode-se compartilhar também a
localizagao e contatos.

Com tantas informagdes sendo compartilhadas entre pares ou
grupos, pode surgir uma inquietagao acerca da privacidade dessas
informagdes. O WhatsApp adota como medida de seguranca a
Criptografia de Ponta a Ponta. Segundo o aplicativo, ao enviar uma
mensagem, ela é criptografada e alocada no servidor, ao chegar no
destino o aplicativo descriptografa as mensagens para que o
destinatario possa ler/ouvir/assistir. Além das mensagens de texto,
também é possivel enviar breves mensagens de voz ao clicar no
icone verde com a imagem de um microfone localizado na barra de
digitar mensagens.

O WhatsApp também é multiplataforma, ou seja, ndo importa
a marca do smartphone,o aplicativo pode ser instalado desde que
tenha acesso a internet, advinda do plano de dados ou de uma rede
Wifi (Honorato; Reis, 2014).

Com tantas funcionalidades, o aplicativo de mensagens se
popularizou, primeiramente nos Estados Unidos e depois em
diversos outros paises, entre eles o Brasil (Mobile Time e Opinion
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Box, 2020). O nimero de contas no Brasil supera os 120 milhdes,
equivalente a 99% dos smartphones brasileiros. Certamente, o
aplicativo de mensagens instantaneas se tornou algo inerente ao
cotidiano e, consequentemente, passou a fazer parte dos ambientes
educativos de forma natural, por exemplo: perguntando a um colega
de escola acerca de uma atividade; mandando uma foto da lousa
com a informacao preenchida pelo professor no grupo dos amigos;
mandando links de uma videoaula interessante; e diversas outras
situagdes. Como resultado, entendemos que essas potencialidades
do WhatsApp podem ser consideradas aliadas na criagdo de um
ecossistema educomunicativo® (Moreira; Trindade, 2017).

Nesse sentido, o aplicativo de mensagens pode contribuir para
o processo de aprendizagem, proporcionando um ambiente virtual
mais dinamico e ativo. Além disso, a mobilidade dos aparelhos
digitais permite que a aprendizagem seja construida de forma
compartilhada com os outros alunos, partindo de uma perspectiva
que faz sentido para o sujeito (Santos, 2019).

Devido a popularizacao do aplicativo de mensagens
instantaneas, a aprendizagem pode ser facilitada a partir de suas
potencialidades, que proporcionam ao aluno a oportunidade de
participar do processo de ensino aprendizagem em diversos espagos
e momentos, como salientam Moreira e Trindade (2017, p. 49):

E neste contexto que o WhatsApp, hoje acessivel de uma forma quase
generalizada em diferentes dispositivos mdveis, se afirma, proporcionando
a docentes e estudantesoportunidades de aprendizagem desenhadas “a
medida” e passiveis de serem concretizadas em praticamente qualquer

lugar, a qualquer hora.

3 Segundo Silva et al. (2015, p. 1), “Educomunica¢do é um conjunto de a¢des que
objetiva ampliar o coeficiente comunicativo das atividades educativas, no
desenvolvimento das habilidades de expressao dos membros das comunidades
educativas e de sua competéncia no manejo das tecnologias da informacéo e da
comunicagao.”
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Dessa forma, destacamos a ubiquidade* que o WhatsApp
proporciona ao aluno, podendoreceber mensagens de grupos, de
colegas ou de professores, acessando os varios tipos de midias
digitais que o aplicativo proporciona. Porém, é necessario fazer
uma reflexao cuidadosa acerca da afirmativa de que se pode
acessar o aplicativo de mensagens instantaneas a qualquer
momento em qualquer lugar. Quanto a isso, as autoras estao
corretas, mas o fato de necessitarmos de uma conexao de internet
pode implicar muito mais como uma “barreira” a sersuperada do
que como um “pré-requisito” a ser cumprido.

Além da ubiquidade destacada, o WhatsApp estimula que o
aluno interaja com outros sujeitos e assuma um papel colaborativo
em relacdo a educagdo, contribuindo para o processo de
aprendizagem, como afirma Santos (2019, p. 72):

[...] as interfaces dos ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) permitem
a interatividade e a aprendizagem colaborativa, ou seja, alémde aprender
com o material, o participante aprende na dialdgica com outros sujeitos
envolvidos — professores, tutores e principalmente outroscursistas.

Ao observamos o processo de ensino-aprendizagem em rede,
notamos que € dividido em momentos sincronos e assincronos.
Sendo assim, um momento sincrono, do ponto de vista
educacional, é quando a comunicagao ocorre de forma simultanea
com as partes envolvidas. Segundo Santos (2019), chats podem ser
considerados como exemplos de comunicac¢ao sincrona. Por outro
lado, o momento assincrono, também do ponto de vista
educacional, trata- se de quando a comunica¢ao nao acontece ao
mesmo tempo, Santos (2019) utiliza os foruns para exemplificar um
momento assincrono.

Outro fator relevante sobre interacdo que a inser¢ao do
WhatsApp no processo educativopode ocasionar é a inversao de

4 Do ponto de vista tecnoldgico, Santaella (2013) define ubiquidade como a
habilidade de se comunicar a qualquer hora e em qualquer lugar via aparelhos
digitais.
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papéis do professor com o aluno, ou seja, o aluno assume o
protagonismo do processo educativo. Rambe e Bere (2013, p. 558)
salientam que

Os alunos estiveram mais diretamente envolvidos na construcdo do
conhecimento e na negociacdo de perspectivas como buscadores de
informagdo, doadores de conhecimento, sintetizadores de informagio e
intermediarios de conhecimento. O papel facilitador do professor através da
orientagao dos principais temas advindo dasdiscussoes dos alunos sugere
uma autoridade mais branda e uma mudanga de abordagens de transmissao
de conhecimento para abordagens construtivistas. Essas praticas
permitiram que os alunos assumissem mais controle e propriedade da
aprendizagem’ (tradugao nossa).

A vista disso, ao considerarmos o aplicativo de mensagens
instantaneas como um AVA®os, discentes podem participar
ativamente do seu processo de aprendizagem, produzindo
conhecimento a partir da interacdo com os colegas e com o
professor. Em outras palavras, nesse ambiente, o estudante produz
informagao sobre determinado assunto com o objetivo de dialogar
com outros colegas, restando ao professor mediar e orientar a
interacao desenvolvida.

Podemos considerar o WhatsApp como um AVA, porque o
aplicativo propicia aos alunos um espago de comunicagao sincrona
e, também, assincrona, usado para desenvolver estratégias de
aprendizagem e intervengoes de professores e tutores para mediar
a apropriagao de conceitos (Oliveira, 2009).

A insercao do WhatsApp nesse processo educativo possibilita
a criagdo de um ecossistema educomunicativo digital (Moreira;
Trindade, 2017), no qual os alunos se ajudam e, também, contam
com a orienta¢ao do professor em horarios alternativos a aula, isto

5 Segundo Oliveira (2009, p. 45), “Um AVA é definido, de modo geral, como um
espago de comunicagdo sincronae assincrona que media a aprendizagem e o
desenvolvimento de condi¢des, estratégias e intervencdes de aprendizagem num
espaco virtual na internet, organizado de tal forma que propicie a construgao de
conceitos, pormeio da interagdo de alunos, professores e tutores on-line e de
recursos disponibilizados no ambiente”.
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é, um funcionamento em rede e o trabalho colaborativo assume
papel de destaque na educagao, seja esse trabalho colaborativo
espontaneo ou orientado pelos professores. Desse modo, os alunos
estariam colaborando mutuamente para o desenvolvimento das
atividades e, assim, explorando o potencial interativo na
perspectiva de aprendizagem.

A utilizagio do WhatsApp pode confrontar informagoes
advindas das aprendizagens formal e informal. A primeira é aquela
advinda de contextos de sala de aula, enquanto a segundaé a
aprendizagem que acontece em outros espagos além da sala de aula
(Marandino, 2017).

Logo, o referido aplicativo de mensagens instantaneas, ao
relacionar aprendizagens formal e informal, advinda de suas
conversas, contribui de maneira positiva para um ensino mais
contextualizado, considerando o cotidiano do aluno. Por exemplo,
poderiamos destacar o angulo reto em uma foto de um canto de
parede para exemplificar a sua aparéncia. Nesse sentido, ganha-se
uma sala de aula ampliada, na qual o professor, ao colaborar com
o aluno, possibilita que ele estude em diversos lugares e tempos
(Moreira; Trindade, 2017).

Desse modo, o avango tecnoldgico dos meios de comunicagao
marca a sociedade contemporanea em diversas areas, em especial,
no campo da educacao. Com o aparecimento e o aperfeicoamento
dos aparelhos modveis digitais, que sao definidos como quaisquer
equipamentos ou periféricos que podem ser facilmente
transportados (Fedoce; Squirra, 2011), surgiu uma nova
perspectiva de ensino que, segundo Laouris e Eteokleous (2005),
pode ser denominado como Aprendizagem Mdvel ou M-Learning.

Por isso, Aprendizagem Movel ¢ uma modalidade de
formagao que usa dispositivos moveis pessoais como notebooks,
tablets e smartphones visando melhorar o aprendizado dos alunos,
de modo que é entendida como a “juncdo dos conceitos
aprendizagem e mobilidade” (Oliveira et al., 2014, p. 3484). O
conceito de Aprendizagem Movel, segundo Sharples, Taylor e
Vavoula (2006 apud Barros, 2017, p. 1), é:
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Compreende o processo de construcao de conhecimento, garantido através
da conversacgdo, através de multiplos contextos entre as pessoas e entre as
pessoas e as tecnologias interativas. O foco nao estd nem o aprendente, nem
na tecnologia, mas, sobretudo na interacdo comunicativa entre esses para
avangar no conhecimento. Os tedricos vao além de destacar que a
aprendizagem acontece em qualquer lugar, sem necessariamente estar em
uma classe, num periodo especifico de tempo. O essencial mesmo é
examinar como a aprendizagem é construida ao redor dos lugares, tempos,
tépicos e tecnologias.

Entao, salientamos a mobilidade em relagao ao espaco e tempo
que esse conceito permite ao aluno. Em outras palavras, o estudante
ndo precisa estar em um espago ou hordrio determinado para
participar dos processos de ensino e aprendizagem. Além disso, os
dispositivos moveis permitem estratégias de aprendizagem que os
alunos podem ter acesso imediato e ubiquo, fazendo com que a
aprendizagem seja gerenciada por atividades sincronas e
assincronas (Barros, 2017). Isto é, permite ao aluno realizar
atividades relacionadas a escolaem diversos lugares da casa ou
momentos do dia, necessitando apenas de acesso a internet. Nesse
sentido, ainda segundo Barros (2017), as caracteristicas dos
equipamentos permitem que alunos e professores elaborem
estratégias diversificadas e contextualizadas, atendendo as
diferencas temporais e geograficas.

Além da mobilidade que a Aprendizagem Movel permite,
destacamos, também, sua atratividade aos jovens contemporaneos,
pois os dispositivos moveis fazem parte do cotidiano desses
individuos que, como dito anteriormente, nasceram em um cendrio
de popularizacao dos dispositivos tecnologicos, ja que, de acordo
com Amante e Fontana (2017, p. 133),

As tecnologias moveis permitem promover a conectividade continua dos
estudantes com ambientes de aprendizagem formal e os seus atores, sejam
eles professores ou colegas, com quem partilham e debatem sobre temas
académicos, construindo conhecimento nessa interagdo e aprofundando
dindmicas de trabalho colaborativo que podem favorecer os processos de
aprendizagem.
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Nesse contexto, a tecnologia possibilita a expansao da sala de
aula, permitindo que os alunos continuem comunicando entre si,
contribuindo de forma colaborativa com o0s processos de
aprendizagem. Dessa forma, Barros (2017) salienta que o ensino
contextualizado é fundamental para que o estudante se sinta
comprometido e envolvido com o processo educacional,
despertando e desenvolvendo sua capacidade de participacao.

LINGUAGEM MATEMATICA E O WHATSAPP: O RELATO
DA EXPERIENCIA

A metodologia do estudo apresentado foi de carater
qualitativo, pois partiu da obtengao de dados por meio do contato
direto do observador com a situagdao estudada. De acordo com
Liidke e André (1986, p. 18), a investigagao qualitativa “é a que se
desenvolve numa situagdo natural, é rica em dados descritivos, tem
um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa
e contextualizada”. Além disso, nossa abordagem metodoldgica
leva em conta as caracteristicas dessa pesquisa, na qual o
pesquisador realizou a coleta de dadosde forma on-line, utilizando
o tipo de pesquisa netnografica, com base em Kozinets (2014).

O I6cus da investigagao foi uma escola da rede privada de
ensino na periferia de Maceid/AL, e os sujeitos participantes foram
15 alunos com idades entre 12 e 13 anos. Utilizamos como
instrumentos para produgao de dados, as conversas dos discentes
no aplicativo de mensagens instantaneas, um questionario aberto
on-line e a observagao participante. Ademais, a analise ocorreu com
base na abordagem indutiva de dados qualitativos, a partir dos
estudos de Miles e Huberman (1994).

O grupo de WhatsApp que utilizamos para coletar os dados
netnograficos (Kozinets, 2014) foi intitulado “Matematicando na
Pandemia” e contou com a presenga de 15 participantes.
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Figura 1 - Apresentacao do grupo de WhatsApp.

Matematicando na pandemia

Grupo criado com o intuito pesquisar sobre
como o WhatsApp contribuiu para aprender
Matematica em tempos de COVID-19

A Silenciar notificagoes

Fonte: Os autores (2022).

Barros (2017) salienta que o ensino contextualizado ¢é
fundamental para que o alunos se sinta comprometido e envolvido
com o processo educacional. Por isso, elaboramos as regrasdo
grupo pensando em promover um ambiente flexivel e
descontraido (Figura 2), assemelhando-se aos grupos de WhatsApp
corriqueiros que os estudantes participam. Entretanto, Moreira e
Trindade (2017) advertem que é necessario estar atento para que o
grupo nao perca seu valor educacional.
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Figura 2 — Regras do grupo.
(_@ Matematicando...

Alicia, Alvaro, Clarinha, El

Boa tarde, pessoal!
Aqui vao as regrinhas desse grupo:

1 - respeito acima de tudo!

Lembrem-se que esse grupo surgiu

a partir do nosso contato da escola.
Portanto, € uma extensao da mesma,
nao & permitido ofender, desdenhar
ou ridicularizar.

2 - Proibido Cyberbullying = &

Sei que parece redundante com o
item 1, mas o cyberbullying tem
algumas atitudes especificas:
enviar fotos dos colegas e retirar
mensagens de contexto com o
intuito de ridicularizar, excluir
colegas de assuntos, mandar
travazaps sao exemplos dessas
atitudes

3 - participagao:

Nenhum de vocés é obrigado a
responder as perguntas, porém é
necessario que participe o maximo
que puder! -

Fonte: Os autores (2022).

Nessa perspectiva, para a etapa de andlises, as categorias
foram elaboradas em consonancia com a questao de pesquisa que
norteia nosso trabalho, procurando estabelecer categorizagdes a
partir dos objetivos especificos: expressao da linguagem
matematica; contribui¢do de videoaulas; colaboracdo de outros
alunos; estratégias de estudos.

Ao nos referirmos a linguagem, entendemos que o significado
dessa palavra é um conjunto de sinais — vocais, escritos ou gestuais
— definidos previamente com o intuito de possibilitar a
comunicag¢do entre individuos. Nesse sentido, ao consultar o
Diciondrio Escolar da Lingua Portuguesa (2015, p. 329), constatamos
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que linguagem ¢ uma “forma de expressao propria de determinados
grupos sociais, profissionais ou de determinadas areas do saber”.

Com base nisso, consideramos que a Matematica é uma area
do saber que possui linguagem prépria a partir dos simbolos que
ela carrega. Além disso, os simbolos sdo adotados
convencionalmente para assegurar uma maior capacidade de
sintetizar ideias (Sheffer; Caramori; Mondini, 2005).

Destarte, a linguagem matematica tem algumas caracteristicas
proprias, expressando ideias a partir da combinacdo de letras,
sinais e numeros que se organizam seguindo certas regras.
Ademais, na linguagem matematica, a organizagao da escrita nem
sempre é similar a lingua portuguesa e exige um processo
particular de leitura e interpretagao (Smole; Diniz, 2001).

Quadro 2 - Exemplos de representagdes matematicas.
Notacao Representacao na Descricao
linguagem matematica

Fracao A fracdo é representada por uma
12 barra na horizontal, em que o niimero
acima é o numerador e abaixo é o

denominador.

Pertencimento O simbolo € (lé-se “pertence”) indical
2€{24,06} que o elemento a esquerda faz parte do|
conjunto que esta a direita do simbolo.

Radiciacao " O simbolo V representa a operagdo
de radiciagdo.

Fonte: Elaborado pelos autores (2022).

No Quadro 2, observa-se alguns exemplos, entre outros tantos,
de linguagens matematicas que sao corriqueiras no estudo da
disciplina e possuem simbologia prépria, convencionada para ter
representacdes especificas que seriam facilmente reproduzidas em
uma lousa e nas folhas de caderno a mao. Entretanto, ao
utilizarmos o WhatsApp como um recurso facilitador para a
disciplina, a representacao dessa linguagem matematica a mao
livre da lugar aos recursos midiaticos que o aplicativo proporciona.
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Para identificar como o aluno expressa a linguagem
matematica no WhatsApp, buscamos interagir e criar situagdes em
que ele precisasse manifestar a referida linguagem.Ademais, as
perguntas eram feitas diretamente a ele, a partir do questiondrio
aberto (Apéndicel). Por isso, os dados a serem analisados sao as
respostas dos estudantes a entrevista e os dados extraidos a partir
da interagao que aconteceu no grupo (Kozinets, 2014).

Ao perguntar aos alunos como eles expressam a linguagem
matematica, obtivemos como respostas as seguintes afirmativas:

A1: Eu escrevia.

A3: Eu mandava fotos pelo fato de algumas questdes serem dificeis de
digitar aqui.

A7: Quando era o caso, eu tirava prints ou fotos das questdes que queria.
A8: Fazia uma foto da conta com o PicsArt e mandava pra pessoa.

A9: Maioria das vezes por foto.

A10:Tirava davida digitando e mandando fotos.

A12: As vezes tirava duvidas com meus amigos no WhatsApp
digitando e com audios.

A14: A partir de fotos e digitando.

Aparece com frequéncia a manifestagio de elementos
matematicos por foto. Porém, o WhatsApp tem uma variedade de
possibilidades de midias digitais: foto, video, links, etc. (Figura 3).
Entao, percebemos que ha uma caréncia na utilizacao das diversas
midias do WhatsApp para expressar a informagao que se deseja
passar.
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agem matematica no WhatsApp.

Figura 3 — Alunos expressando a ling

€ o Vinnylll (Pesqui.. me Y

Conoegue rasalvar?

Fonte: Os autores (2022).

Ao observar a Figura 3 e as respostas dadas, percebemos que a
preferéncia dos alunos é por digitar a linguagem matematica que
deseja emitir, ou escrever em uma folha de papel e registrar uma
foto. Entretanto, os discentes preferem as demais possibilidades de
compartilhamento de midias digitais que o WhatsApp proporciona,
como audios e videos.

Moreira e Trindade (2017) defendem que a utilizagao do grupo
de troca de mensagens como um dispositivo pedagogico deve dar
énfase a colaboracao e interatividade dos membros.Além disso, os
autores destacam que praticas pedagdgicas que permitem a
autonomia e a criatividade do estudante fomentam aprendizagens
ativas (Moreira; Trindade, 2017). Ou seja, criar situagoes
explorando as diversas formas de midias digitais — como fotos,
video e dudios — contribuem para o estudo da Matematica, aliado a
praticas que estimulem os alunos a assumirem papéis
colaborativos e de autonomia.

Ao perguntarmos aos alunos qual tipo de midia é mais
acessivel para entender a linguagem matemadtica, obtivemos as
seguintes respostas:
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A1l: Videos.

A3: Video, pois acho que a partir dele, podemos compreender melhor pelo
fato de sermais parecido com uma aula.

A7: video, acho que seria o mais préximo de uma aula normal.

A10: Videos sendo a melhor opgao.

Essas respostas indicam que os estudantes preferem receber a
informacao em formato de video. De fato, os videos podem ser uma
alternativa vidvel para compartilhamento de informagdes, como
defendem Borba, Souto e Junior (2022). Entretanto, ainda segundo os
autores, a produgao de videos por alunos nao é uma pratica comum,
conforme verifica-se em nossa experiéncia, pois sao raros os
momentos em que os alunos compartilharam videos feitos por eles.

Destacamos o processo de compartilhar videos de autoria
propria do aluno, que difere do compartilhamento de videos de
terceiros, por exemplo, um video extraido do YouTube, poisa
producgao de videos digitais se apresenta com o potencial de
transformar a Educacao Matematica (Borba; Souto; Junior, 2022).
Isto é, os videos digitais, como recurso das tecnologias portateis —
por exemplo o WhatsApp —, permitem que a voz do estudante ganhe
destaque, uma vez que eles se tornariam autores que produzem e
comunicam temas matematicos.

Em contrapartida, os discentes compartilham muito videos
de outras autorias, como videoaulas do YouTube. Esse aspecto
reforca como o WhatsApp pode contribuir de forma a ser um espago
educomunicativo no contexto de mobile learning (Moreira; Trindade,
2014). Perguntamos aos alunos sobre a clareza da linguagem
matematica quando expressa no WhatsApp, levando em conta uma
expressao matematica, por exemplo: x + 6 = 3, e obtivemos as
seguintes respostas:

A1: Fica do mesmo jeito, acho que ndo muda nada.

A3: Eu acho que assim, nao interferiu muita coisa nao. Se estivesse escrito
em livro, eu entenderia da mesma forma.

A7: Normalmente eu acho a conta expressa no WhatsApp mais dificil, sempre
tive o costume de usar a escrita mesmo. Um exemplo que hoje em dia eu ja
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entendo mais, que antes eu nao entendia ¢ esse "5/2" que eu demorei pra
entender que se tratava de fragdo ou uma divisao.

A partir dessas respostas, nota-se que, por mais que estejam
habituados a digitar pelo teclado virtual do celular, se faz necessério
uma preparagao dos alunos para representarem a linguagem
matematica digitada via WhatsApp, ou seja, mostrar aos estudantes
algumas convengoes de representagao de simbolos matematicos, por
exemplo, representar fragdoes por meio da barra (/).

Sendo assim, por mais que alguns alunos aleguem que
expressar simbolos matematicos pelo WhatsApp, a partir do teclado
do celular é a mesma coisa que o livro, ou que nao atrapalha na
compreensdo, nos identificamos, a partir da pratica, que a
informagao emitida por meio de texto pode levar a erros
matematicos, comprometendo a aprendizagem discente.

Além disso, de acordo com o que foi observado, a linguagem
matematica pode ser manifestada por meio de texto, foto ou video,
em uma relagdo de coexisténcia dessas representagdes. Nao so
coexisténcia, mas uma complementacdo, pois sdao igualmente
importantes e juntas possibilitam uma melhor compreensao do
conteado a ser trabalhado. De acordo com Moran, Masetto e
Behrens (2000), a combinacao de elementos visuais, textuais e
auditivos integram-se dentro de um contexto comunicacional
afetivo de grande impacto emocional, contribuindo para a
construcao da aprendizagem.

Nesse sentido, refor¢amos que o aplicativo de mensagens
instantaneas pode ser um importante aliado como recurso auxiliar
para a disciplina de Matematica, pois trata-se de uma plataforma
que permite o compartilhamento e a producao de fotos, dudios e
videos. A¢oes simples como explicar aos alunos que, ao colocarmos
o acento circunflexo entre dois nimeros, indica que se trata de uma
poténcia. Por exemplo, ao escrevermos 2”3 tem-se a poténcia 2°.
Logo, essas adaptagOes se fazem necessarias para que utilizemos
a linguagem simbolica da Matematica corretamente. De acordo
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com Paiva (2016), a linguagem matematica precisa ser realizada
através da linguagem das tecnologias.

Destacamos que o entendimento correto da linguagem
matematica viabiliza o aprendizado, conforme a Figura 4. Nela, um
aluno, que ja demonstra ter dominio da leitura e expressao da
linguagem matematica, consegue participar de forma dinamica das
conversagdes sobre a disciplina e, assim, sanar suas davidas, por
meio de um importante processo formativo.

Figura 4 — Aluno dialogando com linguagem matematica.

< a Vvinnyllll (Pesqui... mme e

Pronto 4

Al na segunda relagdo ve vai trocar o
Yy por 6x/4

Ficou como?

X+6/4x=2%+1

Equagio do 1° grau né? . .,

Consegue resolver? ., .,

Vou tentar

Fiz até x+6/4-2x=+1
X=2

[ v
Beleza

-
D

Fonte: Os autores (2022).

Nesse sentido, destacamos que a comunicagao da linguagem
matematica deve ser feita por meio de todas as midias digitais
possiveis, pois, de acordo com Paiva (2016), uma educagaopautada
na comunica¢ao matematica e arrolada nas midias digitais viabiliza
um aprendizado mais concreto, além de alcangar mais pessoas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao identificar como o0s alunos expressam a linguagem
matemdtica em um aplicativo de mensagem instantanea,
percebemos que eles utilizam algumas midias: texto e fotos, apenas.
Por isso, é valido que o professor forme o discente para produzir
midias digitais e utilize os recursosdo WhatsApp. Por exemplo, o
docente pode auxiliar os alunos a produzirem videos, podcasts,
situagOes-problema, etc. Buscando verificar como a interagdo dos
estudantes, por meio do aplicativo de mensagens instantaneas,
contribui para a produgao de conhecimento matematico com base
nas suas narrativas, percebemos que se destaca a expansao da sala
de aula e a colaboragao aluno- professor e aluno-aluno.

Ao longo do estudo, foi possivel constatar que os discentes:
aprenderam a utilizar a linguagem matematica por meios digitais;
elaboraram estratégias de estudos a partir do aplicativo e
desenvolveram a habilidade de estudar por meio de colaboragao.
Ademais, percebemos que os estudantes acreditavam estarem
fazendo algo errado quando consultavam outros colegas para
estudar e, ao longo desta pesquisa, tal pensamento foi
desmistificado, mostrando que as conversas entre os colegas
ajudaram a aprender Matematica.

Ademais, constatamos que a tecnologia reconfigura
habilidades cognitivas humanas. Por exemplo, nao precisamos
mais memorizar enderecos, numeros de telefones ou de
documentos, pois todas essas informagdes sao facilmente acessadas
pelo smartphone. Entretanto, ainda continuamos exigindo que o
aluno memorize aspectos dos objetos do conhecimento trabalhados
em sala para que seja avaliado.

Sendo assim, emerge a necessidade de estudos que
investiguem como a tecnologia pode ser incorporada nos processos
educativos para que os individuos de uma sociedade digital
possam ser melhores aprendizes.
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CAPITULO 20

O DIALOGO COMO ELEMENTO EDUCACIONAL NA
APRENDIZAGEM ON-LINE

Julio Cesar Correia da Silva!?
Fernando Silvio Cavalcante Pimentel?
Luis Paulo Leopoldo Mercado?

INTRODUCAO

Este texto aborda o didlogo eletronico como determinante da
aprendizagem on-line, amparada pelas relagdes interpessoais no
ciberespago. Apresenta uma abordagem tedrica para confirmar a
existéncia do didlogo eletronico nas formas de comunicagao
virtual. Buscamos refletir acerca da determinagao dialogica que
implica na aprendizagem on-line como perspectiva educacional na
cibercultura, ao mesmo tempo que apresenta de que forma esse
diadlogo pode ser compartilhado.

Ressaltamos a crescente discussdao acerca da existéncia do
didlogo em ambientes virtuais de interagdo social, a exemplo do

! Pedagogo (CEDU/UFAL). P6s-Graduado em Gestao Publica (UNEAL-Campus
V). Mestre em Educacdo (PPGE/UFAL). Grupo de Pesquisa Tecnologia da
Informacdo e Comunica¢ao na Formagao de Professores Presencial e On-line -
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blog que se apresenta como um grande aliado para o professor, por
configurar uma interface simples e de facil construcao, além de
apresentar uma grande quantidade de recursos que podem ser
utilizados como estratégias pedagdgicas a partir das atividades
postadas e acessadas de qualquer lugar (Barbosa; Serrano, 2005).

Contudo, o crescimento exponencial da aprendizagem
mediada por tecnologias digitais de informacdo e comunicacao
(TDIC) é uma forte proposta educacional, que passa a acrescentar
a formacao cidada de sujeitos sociais em busca de emancipagao.
Entretanto, apesar da utilizacdo de estruturas digitais mais
permissivas, a aprendizagem on-line também precisa constituir-se
de curadoria digital para os dados acessados por aprendizes sejam
determinados por fontes confidveis, instruindo-os a partilha
sustentavel dos dados, a exemplo dos recursos educacionais
abertos (REA) e do combate as fake news.

Nesse movimento, a premissa dialogica face a face, discutida
em Martins (2012), determina o tipo de comunicagao
organizacional como perspectiva para a interacdo, que também
pode ser aplicada as formas de dialogar com tecnologias para
promover a aprendizagem on-line, o que refor¢ca uma pedagogia
do didlogo voltada para o ensino e aprendizagem a partir da
utilizacao das TDIC (Lucas Junior; Melo, 2019).

CONCEITO DE E-DIALOGICIDADE

Neste estudo, partimos do pressuposto de que o dialogo,
imbricado nas relagdes interpessoais no ciberespago, ¢ uma
determinacao virtual do dialogismo existente no espago fisico, no
qual condiciona a interagao social, cultural e agdes do cotidiano de
cada pessoa que precisa se comunicar com outras pessoas usando
a internet. Para Mercado, Brito e Silva (2019), esse tipo de dialogo
converge na e-dialogicidade, que é o conceito que surge na
premissa da Ciéncia Aberta e que determina o nivel de criagao,
producao e execucao de REA para a educagao.
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Para utilizar a e-dialogicidade num processo de comunicagao
virtual, o REA, proveniente da acdo pedagdgica de seus
interagentes, precisa ser definido em trés etapas: discussao acerca
da criagao dos REA e seu fator de impacto; defesa do referencial
tedrico e procedimentos metodologicos utilizados na produgdo dos
REA e debate sobre a utilizagao destes e a sua relevancia para a
Ciéncia (Mercado; Brito; Silva, 2019).

Essa classificagdo se d4 pela efetivagao da e-dialogicidade
como uma perspectiva do didlogo aberto em espagos de interacao
virtual que sdo promotores da aprendizagem ubiqua (Santaella,
2013), e socializadores do conhecimento (Siemens, 2008; Downes,
2008), sobretudo, condutores das agdes pedagogicas de cunho
social e politico com o intuito de levar o conhecimento aos seus
principais investidores (Chan; Costa, 2005; Chan; Kirsop;
Arunachalam, 2001).

Em relagdo a usabilidade do termo “e-dialogicidade”, sua
aplicacao se torna cada vez mais abrangente quando ¢ identificado
o seu proposito de abertura para a educagao, em formatos que
permitem colaboratividade, licengas livres e divulgagao dos dados
abertos na web. Embora, no contexto da cibercultura, nos
perguntemos sobre a existéncia da e-dialogicidade, propde-se o
recondicionamento a interatividade. Segundo Sfez (1994), o termo
“interatividade” apresenta uma certa fragilidade em seu
significado, servindo principalmente como argumento de venda
até mesmo no espago académico, provocando o rompimento de
valores significativos para a educacao e um distanciamento entre
pessoas e conhecimento.

A interatividade tem como propdsito, permitir o contato
recorrente de uma extensao eletronica que depende da interagao
mediada pelos artefatos tecnoldgicos para, s6 entdao, proporcionar
a comunicacdo virtual entre seres humanos separados por tela
(Primo, 2011; Pimentel, 2013). Mas, segundo Lévy (1999), a
interatividade ¢ uma denominagao confusa, que aparentemente
explica o contato entre o humano e a maquina, que pelo acesso
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atribui uma mensagem ao usudrio e a0 mesmo tempo converge ao
entretenimento.

A e-dialogicidade possui alguns elementos que confirmam a
sua existéncia como um produto da interacdo que reflete a
visibilidade da Ciéncia Aberta e ao mesmo tempo, o
confrontamento aos parametros tradicionais e mercantis de
transmissao do conhecimento e estudante como depodsito de
conteudo (Freire, 2018), constituindo um didlogo aberto e
democratico, de formato eletronico e configurado pela sua
abertura, que se configura em:

a) colaboragao conjunta de seus interagentes (todos aprendem
e todos ensinam);

b) elaboragao, validagao e execucao dos REA;

c) conhecimento como um bem comum, gratuito e
indispensavel;

d) progresso da Ciéncia e divulgagao rdpida dos dados.

Tais elementos problematizam a ocorréncia da e-dialogicidade
em diversos processos de interagao que ocorrem em ambiéncias
virtuais. De acordo com Borges, Caixeta e Piovesan (2016), o
conceito de dialogia nas praticas da educagao on-line confirma que
o didlogo nao ocorre apenas no contato face a face, mas quando ha
presenca de enunciagdo concreta e uma responsividade que
implica na construgao da resposta ao processo comunicativo.

Conforme Silva e Mercado (2019a), a e-dialogicidade é¢ um
caminho que conduz ao acesso aberto, configurando uma proposta
de estudo acerca dos didlogos que surgem na interagao dos sujeitos
no ciberespago e que implica significativamente na partilha de
dados de pesquisas cientificas publicas. Outra caracteristica da e-
dialogicidade é oferecer espagos de midiatizagao para as pesquisas
académicas, como a rede social Researchgate e outras dedicadas a
publicizacdo de procedimentos metodoldgicos e experimentos
cientificos (Silva; Mercado, 2019b).

Esse pensamento se confirma em Ataides (2016), quando
afirma que o didlogo em prol da dialogicidade e da ac¢ao dialogica
¢ um principio educativo, capaz de conduzir a uma educagao
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emancipatoria entre o ensino e a aprendizagem, que impde aos
sujeitos em formacao o papel problematizador da realidade.

O DIALOGO COMO ELEMENTO PARA A APRENDIZAGEM
ON-LINE

A evolugdo da educagao formal e informal, demonstra que a
escolarizacdo contemporanea tem novos contornos e novos
desafios. A constante dialogica presente nas diretrizes
educacionais, propicia o conhecimento de novas culturas e com
elas novas aprendizagens podem surgir. A sala de aula presencial
divide espagco com a web, que por meio das TDIC, promove a
interagao on-line entre os sujeitos que se conectam via dispositivos
digitais (Pimentel, 2013), e possibilita a aprendizagem on-line
(Lencastre; Aratjo, 2008). Os estudantes acessam conteudos de
aprendizagem em espacos virtuais pervasivos por TDIC que lhes
permite navegar de um canto a outro na internet dentro de
segundos (Santaella, 2001).

Freire (1983) argumenta que o conceito de interagao dialogica
se consolida em trés instancias correlatas, sendo: investigacao
tematica acerca da visao de mundo dos sujeitos em formagao,
tematiza¢dao do conhecimento quando articulado a realidade vivida
pelos sujeitos e problematizacao do conhecimento que incide ao
professor o tratamento dos conteudos de ensino como
instrumentos beneficidrios da conscientizagao e da emancipagao
humana.

Para Freire (2018), o didlogo € a esséncia da educagdo como
pratica libertadora, pois o mundo nao se transforma em siléncio e
tdo pouco deve se sustentar com falsas palavras. Para o autor, o
didlogo decorre do encontro entre os sujeitos mediatizados pelo
mundo e o proprio mundo, fazendo com que a existéncia do
dialogo passe a ser uma exigéncia que nao se esgota na relagao eu-
tu. Esse discurso amplia a necessidade de dialogar em outras
esferas sociais, a exemplo da aprendizagem on-line, que aplicada
na relagdo humano-computador estimula a curadoria de novas
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experiéncias e novos experimentos, a fim de emancipar o
conhecimento cientifico para todos no mundo.

Contudo, neste estudo, o didlogo como elemento pedagdgico
da aprendizagem on-line protagoniza um processo educativo e
emancipador por meio da sua disposi¢do de escuta e pela
verbalizagdo da palavra, pois o ato comunicativo em si é um
procedimento dialético que pode ser expressado em simbolos,
gestos ou metaforas dispostas a sinalizar novas formas de se
comunicar. Esses elementos servem de compreensao para o que
existe além do que estd sendo dito, visto ou acessado. Nesse
movimento, Siveres (2018, p. 23) afirma que

[...] o didlogo no processo pedagdgico é essencialmente criativo porque gera
novas palavras, € reflexivo porque formula novas perguntas, e € propositivo
porque encaminha novas respostas. Nesse sentido o didlogo é uma Paideia,
isto é, um processo de formagao integral e um procedimento de formagao
integrador, que educa perguntando e pergunta pelo sentido da educagao.

O autor atesta que o didlogo é a chave para a educagao e
estabelece que educar é também permitir que o aprendiz se
comunique com o professor, pois independente do emprego das
TDIC, as relagdes dialdgicas ndao garantem a virtualizagao da
comunicagdo sem o minimo de interagdo entre professores e
aprendizes, o que, conforme Pinto (2007, p. 323), é assistir a “velha
educagao” repaginada para uma configuracao mais high tech.

A partir desse entendimento, a utilizagdo de recursos
tecnoldgicos, com objetivos estritamente educacionais, a exemplo
do blog que se da pelo engajamento assincrono de leitores, pode
ampliar o conhecimento para além dos muros da sala de aula,
criando, assim, um ambiente mais interativo e dialdgico para o
registro das aprendizagens constituidas dentro e fora da sala de
aula (Araujo, 2009).

Para tanto, o registro das experiéncias na web, deve configurar-
se em um trabalho pedagdgico que leve em consideragao o tipo de
abordagem das praticas de aprendizagem, considerando o papel
do professor, do aprendiz e as relagdes com recursos digitais, para
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que nao ocorra a descontinuac¢ao da agao pedagogica, que além de
documental promove o compartilhamento de informagoes
experimentais.

O USO DA INTERFACE BLOG NO ENSINO SUPERIOR

A experiéncia com estdgios interativos (McClare, 2004),
precede o espaco blog como elemento promotor da aprendizagem
e potencializador da e-dialogicidade presente nos recursos de
comunicagdo da interface. As pdaginas de blog, envolvem a
determinagdo, o compromisso e o enfoque tedrico que ¢
administrado em cada perfil, o que no caso analisado trata dos
recursos digitais como mecanismo de aprendizagem para
estudantes universitarios.

No ensino superior, a usabilidade de recursos digitais na
Educagao viabiliza a aprendizagem e serve de experimento para a
formagao aplicada, propiciando a adesdo desses recursos pelos
estudantes, a fim de o utilizarem na sua atuagao profissional como
objeto facilitador da agdao pedagogica, o que segundo Pifieiro,
Martinez e Pérez (2012), reforga o desenvolvimento de habilidades
e competéncias do futuro docente, além de demonstrar
engajamento a partir do e-portifdlio que se forma com o blog,
configurando o progresso da aprendizagem que também serve de
tutorial para outros usuarios da interface.

Conforme Almera, Menezes e Regania (2009), experiéncias com
blog no ensino superior sao consideradas inovadoras uma vez que
possibilitam ao estudante assumir um papel autonomo frente a
elaboragao de técnicas e compartilhamento de experiéncias. No blog
analisado para este estudo, a e-dialogicidade é um elemento da
comunicacdo assincrona entre os estudantes, pois admite o
desenvolvimento de técnicas educativas com o uso de TDIC,
favorecendo a aprendizagem colaborativa e a coautoria que partem
das experiéncias relatadas nos blogs dos estudantes.

Nesse contexto, a interface blog depreende uma tecnologia
multimidia baseada no compartilhamento de informagoes e na e-
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dialogicidade de seus recursos interativos, no ensino superior pode
evidenciar a normalidade que as pessoas tém em aprender com
midias digitais de todo o tipo e formato (Garcia-Gémez; Lopez-Gil,
2020). Nesse sentido, Churchill (2017) considera os recursos digitais
em educagdo como propodsito para facilitar o processo de
aprendizagem e como ambiéncia por admitir o didlogo (interagao)
entre pessoas.

A interface blog como recurso digital educacional compreende
o espaco de aprendizagem e de elaboracdo de novas praticas
pedagogicas com TDIC na formagdo docente, considerando o
intercambio de experiéncias entre sujeitos conectados ao ambiente
e os promotores do e-dialogo que utilizam os recursos assincronos
do blog para se comunicar, gerar conteudo, se familiarizar com
novos assuntos e aprender a partir do engajamento imbricado na
escolha do que acessar e quando acessar.

METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa, de cunho qualitativo, seguiu os procedimentos
metodologicos de coleta e interpretacao da interagao presenciada
em interface blog. O objetivo é descrever de que forma ha a
ocorréncia de e-dialogicidade em face do espago eletronico de
interagao e conversagao nos comentarios dos blogs.

Foi analisado um blog académico de autonomia universitaria e
autoria de um dos autores da pesquisa, utilizado em uma disciplina
do mestrado/doutorado em Educacdo de um programa de pds-
graduagdo de uma institui¢do publica de ensino superior no
Nordeste do Brasil.

Os estudantes participaram da disciplina de forma regular,
matriculados e sob a disposi¢ao de sua ementa, por esta razao a
intencionalidade do blog era fazer com que a interagao entre os
estudantes ocorresse com foco na Ciéncia Aberta e na disposi¢ao
dos estudos em blog com foco na divulgacao cientifica. Nesse
sentido, as informagdes que foram prestadas nessa pesquisa
seguem as distribui¢des legais em que se coordena a competéncia
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pedagogica e digital de expandir e fortalecer o compromisso
cientifica da universidade publica.

O foco da andlise sdo as interagdes realizadas pelos estudantes
no blog, nos comentdrios realizados. Neste sentido, além de todas
as prerrogativas indicadas pelo Comité de Etica em Pesquisa, essa
investigacao atende as determinagoes da Lei n® 13.709, de 14 de
agosto de 2018, (Lei Geral de Prote¢ao de Dados Pessoais - LGPD).
Todos os dados pessoais apresentados no blog receberam
autorizagao para publicacdo na prépria interface, como em estudos
tedricos e metodoldgicos dela decorrentes.

A INTERFACE BLOG COMO ESPACO DE APRENDIZAGEM

O blog, enquanto interface pedagodgica que promove a
aprendizagem on-line, nem sempre possui uma linguagem formal ou
conforme os parametros da academia, pois este comp0de uma interface
assincrona de livre acesso, que pode ser utilizada como didrio de
bordo para que estudantes e professores registrem suas experiéncias
ou a compreensao de determinado contetido, problematizado em sala
de aula (Gutierrez, 2003; Senra; Batista, 2011).

De acordo com Aratjo (2009), o blog pode ser apresentado
como um registro das opinides individuais ou grupais de seus
usudrios e se caracterizar em perfis variados, podendo ser: blog
profissional, blog pessoal, blog grupal e blog organizacional. Nesse
contexto, Dalsoquio e Haguenauer (2011) consideram o blog um
modelo de ambiente virtual de aprendizagem (AVA) que promove
a interagao entre os seus usudrios e a aprendizagem on-line por
meio da criagdo, leitura e busca de contetdos publicados.

A partir da publicacio de um determinado conteudo, é
considerada a existéncia de estagios interativos (McClure, 2004;
Palloff; Pratt, 2015), que determinam o nivel de dialogicidade
presente na postagem e o tipo de contato entre o proprietario do
blog e seus respectivos leitores. Outro aspecto a ser considerado no
blog é o seu formato, quando o que se escreve gera um dado
conectado na web, que pode ser direcionado para uma economia
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afetiva (Guimaraes, 2013), ou para a efetivacdo de um REA
(Ssntana; Rossini; Pretto, 2012), essa diferenciacao também vai
determinar a aplicabilidade da e-dialogicidade em detrimento do
proposito do blog, ou seja, quando o contetdo é o proprio recurso.

A aprendizagem on-line é mediada pela internet e a insergao
dela em espagos de formacdo ndo € tida como um recurso
institucional. Para Mercado (2006), a usabilidade da internet, em
espacos de formagao, implica na criacdo de novos ambientes de
aprendizagem, voltados para a socializacdo, a resolugao de
problemas, a gestao compartilhada dos dados e a manutengdo de
uma “memdria coletiva compartilhada”, que contempla
informagoOes de interesse grupal, capazes de formar conhecimentos
mais amplos.

A interface blog € uma dimensao dialogal da cibercultura e
uma alternativa transitoria para gerar novos saberes e proporcionar
a aprendizagem de sujeitos privados do conhecimento, e com o uso
da internet compartilhd-los. Cabe ao usuario deste, avaliar o
conteudo que se origina no blog a fim de investigar o didlogo como
uma perspectiva educacional (Siveres; Lucena, 2019).

A partir da experiéncia e criacdo do blog educacional about
networks andanalytics (disponivel em: https://aboutnetworksandana
lytics.blogspot.com/), que em portugués traduz-se em “sobre redes
e andlises”, investiga-se a ocorréncia do didlogo que surge do
engajamento dos leitores por meio dos comentdrios nas
publicacdes tematicas acerca da usabilidade de recursos digitais
educacionais, bem como conceitos e defini¢oes de termos que sao
utilizados para ressignificar um determinado objeto de estudo, a
exemplo da gamificagdo, dos REA, das metodologias ativas e
outras.

O blog configura-se como um didrio de bordo virtual, no qual
um estudante de pos-graduacao descreve semanalmente as suas
experiéncias de aprendizagem em sala de aula, sendo o blog um
componente didatico da disciplina Recursos Digitais Educacionais,
ministrada no Programa de Pdés-graduacao em Educacdo da
Universidade Federal de Alagoas (PPGE-UFAL), que promove a
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aprendizagem a partir de Problembasedlearning (PBL), abordando
algumas habilidades educacionais que diferem do tradicionalismo
escolar com a finalidade de contribuir para a formagao dos
mestrandos matriculados na disciplina e gerar compartilhamento
de informagoes acerca de temas inovadores para a educagao por
meio da interface blog.

Percebemos que o blog faz parte do curriculo dos estudantes e
¢ também uma forma de analisar as praticas dialdgicas existentes
no espaco virtual a partir da pratica promovida pelos PBL. Além
disso, a estrutura do PBL ocorria em rotatividade, o que permitia a
participagao de todos os estudantes matriculados na disciplina,
sendo cada estudante responsavel por um determinado tema a ser
discutido a cada aula. O professor da disciplina assumiu o papel de
facilitador dos espagos de aprendizagem da sala de aula e blog,
auxiliando na busca por leituras que discutissem os assuntos
abordados, interagindo nos blogs e ajudando a administrar os PBL,
além de ser mentor do didlogo inicial em todas as aulas e
oportunizar que o estudante protagonizasse os espagos de ensino e
aprendizagem das aulas.

Este capitulo teve como objetivo compreender a ocorréncia do
didlogo no espago blog, por meio da estruturagao dinamica de
McClure (2004), em seus estagios interativos por apresentarem
uma sequéncia diddtica que se estabelece na comunicagdo do
espagco virtual, o que nos ajuda a analisaras fases do didlogo a partir
da relagio entre os wusudrios do blog, incluindo o
moderador/escritor da interface blog.

Nessa estrutura, os estdgios interativos ordenam-se em: pré-
formacao (estabelecimento de diretrizes ou descri¢ao do ambiente
de aprendizagem), unidade (estabelecimento de uma comunidade
de aprendizagem), desunido (distanciamento da participacao
coletiva), conflito-confronto (envolvimento participativo e
mediacao entre embates e debates), desarmonia (diferenciacao
calorosa entre participantes da comunidade), harmonia
(disponibiliza¢gdo do ambiente para a criacdo de um elo entre os
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espagos social e virtual) e execugdo (estabelecimento de
divergéncias e de participacdo).

Tais estagios caracterizam o didlogo presente nos recursos de
comentdrio da interface blog, sendo este recurso uma ferramenta de
e-dialogicidade que permite a interacdo assincrona entre os
usuadrios.

Conforme Palloff e Pratt (2015), os parametros que
determinam a dindmica on-line de McClure funcionam como uma
curva de Gauss invertida, que se inicia com as tarefas de seguranca
e de associacdo (apresentacao inicial e objetivo do blog), podendo
estacionar entre as tarefas de dependéncias e de independéncia
(participagdo, conflito, evasdao e engajamento) para sé depois
evoluir diretamente para as tarefas de intimidade e tomada de
decisdo (interagdo e colaboragao). No caso do blog ANA,
demonstra-se nas figuras 1, 2, 3 e 4 a constante dialdgica por meio
dos estagios interativos pré-formacgao/unidade, que evoluiu
diretamente para os estagios harmonia e execugao:

Figura 1 — Exemplo de estagio interativo de pré-formagao.

e vasta contrib rd o

Péginainicial

Fonte: https://aboutnetworksandanalytics.blogspot.com/.

Nesse estdgio, apresenta-se a descricao do blog, que
compreende uma interface digital, o tipo de comunicagao que ira
produzir e os recursos para pesquisa e acompanhamento das
publicagdes, por meio das affordances “inscrever-se” e “pesquisa”,
essas sao ferramentas que se interligam a necessidade do usuario
do blog, como uma espécie de assinatura eletronica que comunica
caso haja alguma nova postagem ou resposta a algum comentdrio
feito no blog.
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Esse estagio ¢ determinante para descrever a fungao do blog,
uma vez que estabelece o objetivo e o tipo de discussdao que se
apresentard na interface, podendo ser considerado também como
uma premissa a prestacdo de servigo, ja que o blog analisado
propicia o compartilhamento de informagdes e viabiliza a
construcao do conhecimento.

Outrossim, o0s mesmos objetivos e diretrizes da
pagina/interface do blog podem ser reafirmados na primeira
postagem a ser publicada pelo moderador, como mostra a figura 2,
pois o numero de caracteres para uma dada postagem ¢é superior
ao numero de caracteres permitido para a descri¢ao do ambiente, o
que dependera do modelo/design do blog, por isso esse tipo de
descricdo configura apenas a “bio” do blog - abreviagao de
biografia. Segundo Molina et al. (2013), é na primeira postagem do
blog que as interagdes podem ocorrer, se ordenando da mais recente
para a mais antiga.

Figura 2 — Exemplo de estagio interativo de unidade

sstembro 30,2818

Nesse primetro didlogo abre-se um caminho de possibilidades para buscar novos
conhecimentos, pois segundo Freire (2018). o dialogo & a chave da libertagio,

Nesse sentido. 0 espago ANA configura-se num portioho de intormagdes

construidas, colhidas e administradas a partir de imnteragdes interpess
COMPARTILNAR 3 COMENTANIOS LEM MAIS

Fonte: https://aboutnetworksandanalytics.blogspot.com/

A figura 2 demonstra a caracteristica do espaco, em que
discussdes se pauta, como se constituiu como interface do blog e
outras condicionantes que ira focar, neste caso o didlogo como
elemento de todas as publicagdes, que permite ao
moderador/escritor ao mesmo tempo em que publica suas
discussoes, receber o feedback do publico. Ha outras formas de
provocar a “unidade”, no entanto, é preterivel utilizar a postagem
por ser o mais convidativo mecanismo de informacao da interface
blog. Posterior a esta fase, os intercambios de experiéncias
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estabelecem a comunica¢ao do espago (Antolin ef al., 2011), que se
distribui para outras fases de estdgio interativo, a exemplo da
figura 3:

Figura 3 — Exemplo de estagio interativo de harmonial.

_ 5 de derembro de 2000 0642
-qu‘_' lindo, parabéns

Percebo o quanto suas leitr

crita,
sobre o texto contribuiram parn Vvocé associar com as praticas e
sino Hibrido como uma

vIvEncias, € Justamer :se olhar que precisamos ter para desenvolver o I

metodologi

por mais que tenhamos tan

realidades que pos afastem de um contato maior

com o ensino online, mas o impartante & ler as er nhas, perceber o que podemos usar 40 NOSsO

favor para continuarmos esse processo de formagdo como alune e também como professores.

Ob:

bons momentoes vividos,

gada por comparti|ha

suas leituras, pensamentos e pelos

-llll'nla § e dezembre de 2009 16:27

Eu sinto tanto afeto por nossas incursdes e vivéncias!!!

Fonte: https://aboutnetworksandanalytics.blogspot.com/

Na figura 3 a representagao do estagio harmonia se da pela
disposig¢ao em aplicar as aprendizagens no cotidiano educacional e
compartilhar os resultados disso com o publico do blog. Certamente
o responsavel por iniciar as discussoes, seja qual for a tematica,
perceberd que o colega acessou as leituras indicadas, pesquisou
novas literaturas e compreendeu as discussoes realizadas em sala
de aula.

Nesse estagio o e-didlogo entre os interagentes considera as
relagdes discursivas, demonstrando semelhanca de opinides entre
as tematicas discutidas, a exemplo da figura 3, que foi extraida de
uma postagem referente ao “Ensino Hibrido”. A determinacao do
estagio harmonia ndo caracteriza afetividade, mas pode determinar
uma relacdo de compromisso entre interagentes que frequentam o
mesmo blog, essa relagao fica mais evidente na figura 4, que
demonstra uma tarefa coordenada (de execucao):
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Figura 4 — Exemplo de estagio interativo de harmonia que se mistura ao estagio
de execugao.
. I - 13 de fevereiro de 2020 06:17
O ! Muito legal seu texto e a forma como vocé trouxe os conceitos correlacionados com o
preblema da Rosa. Obrigada pela sua colaboracéio!!
I - 16 deevereiro de 2020 1847

Obrigado Tsis, € muito bom quando temos um feedback positivo das nossas atividades,
Beyjao!

Fonte: https://aboutnetworksandanalytics.blogspot.com/

Acerca do estagio de execugao, percebe-se a determinagao da
colaboragao entre os atores da interface blog, o que determina a
aprendizagem colaborativa por meio do acesso as leituras
compartilhadas e o desenvolvimento da aprendizagem, que ndo s6
leva em consideragao a tematica abordada mais também a origem
daquela tematica que partiu de um determinado problema.

Tais estagios determinam a forma como o didlogo ocorre por
meio do recurso que € utilizado pelo estudante. A e-dialogicidade
¢ a comunicagdo que se constitui na interagao entre os pares que se
conectam a uma mesma rede de relacionamento estando em locais,
horarios e dias alternados.

No blog analisado a ocorréncia de e-dialogicidade se deu por
meio dos comentarios nas publicag¢des, que compreende os estagios
interativos como estrutura para que o didlogo possa ocorrer, ou
seja, as postagens partiram de uma discussdao mais ampla, na qual
um problema era gerado e para resolvé-lo os aprendizes deveriam
acessar as leituras, vivenciar determinada pratica e publicar os
resultados disso no blog, semanalmente.

As postagens direcionavam uma temadtica diferente a cada
semana, sendo solicitado a cada estudante que utilizasse a interface
do blog para postar suas experiéncias e discutir acerca das leituras
que evidenciavam cada tema. A incidéncia das postagens ocorria
de modo complementar ao PBL semanal, no qual uma dupla ou
trinca de estudantes apresentava, com base em uma determinada
tematica, um problema recorrente das experiéncias educacionais
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locais, cabendo aos demais estudantes do grupo resolver a
problematica gerando questdes subsequentes ao tema para ajudar
a solucionar o problema a partir da usabilidade de recursos
educacionais digitais.

Embora, o didlogo sempre ocorresse de forma positiva, com foco
na aprendizagem, é importante manter um dialogo mais proximo da
informalidade para que mais usudrios do blog possam acessar, no
entendo, a de se atentar as falsas interpretacdes do tempo e do espaco,
por ser o blog uma ferramenta assincrona e didatica de uma disciplina
de pds-graduagao, muitos comentarios podem ser interpretados de
forma conflituosa, a exemplo da figura 5:

Figura 5 - exemplo de falsa interpretacao.

I menvet - 16 e novenoro de 20190652

Ol prof, I Que tal registrar aqui seu percurso na disciplina e apresentar que habilidades e
p : o p p P !
competéncia percebe que estd desenvolvendo com a nossa disciplina? O tiltimo PBL (RA e RV) foram
significativos para sua proposta metodolégica em suas futuras aulas?
WO Correda - 19 de dezemiro e 2019 05:26
Ano que vem! hahahaha

Fonte: https://aboutnetworksandanalytics.blogspot.com/

No didlogo entre professor e estudante, o professor questiona
sobre as dificuldades, competéncias e habilidades a partir das
atividades vivenciadas durante o curso da disciplina e o estudante,
em tom de brincadeira, responde com uma frase que pode gerar
falsa interpretagio. E verdade que o estudante poderia ter evitado
gerar este tipo de e-dialogismo, mas o didlogo imbricado nesta
discussao esta associado a relagdo de amizade entre ambos e a uma
possivel pausa das atividades para as festas natalinas, o que
implica na resposta a partir do ano seguinte.

E possivel evitar alguns dialogismos que possam confundir a
objetividade do espago de aprendizagem on-line, no caso do blog a
permissividade é como se fosse a de uma rede social comum, pela
linguagem que ¢ utilizada na interface blog. No entanto, para
prevenir uma duplicidade de sentidos nos didlogos imbricados
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eletronicamente podemos considerar as maximas comunicacionais
de Grice (1975), que configuram um estado de qualidade,
quantidade, relevancia e modo para a comunicag¢do proveniente da
dialogica do espago virtual.

Para Grice (1975;1957), a comunicagao entre sujeitos interagentes
se da pela emissdao e recepcao durante a conversagao, o que
ressignifica a ordem das falas, o respeito, a concordancia ou nao-
concordancia e a responsabilidade em dialogar. Na interface blog os
mecanismos assincronos de didlogo precisam se estruturar de modo a
esclarecer duvidas e informar acerca das tematicas abordadas, o que
ja implica o uso coloquial da linguagem para comportar um lugar de
respeito, responsividade e imparcialidade, sendo as madximas
comunicacionais objetos estruturantes para definir:

a) qualidade - mensagem baseada em teorias que comprovem
a veracidade da comunicagao;

b) quantidade - mensagem objetiva, sem informagoes
adicionais;

c) relevancia - mensagem contribuinte para que a situagao
comunicacional seja respeitosa e cordial;

d) modo - mensagem organizada a partir da situagao
problema, sem gerar ambiguidades.

Conforme essa estrutura, é possivel que a ocorréncia de e-
dialogicidade exemplificada nas fontes extraidas da interface blog,
configure os estagios interativos pré-existentes em sua arquitetura,
pois o espago que se destina a publicagdo de conteado pode ser
indexado por quaisquer fontes digitais, enderecadas pelo campo de
interesse dos usudrios, a exemplo das hastags no Instagram ou
marcadores de perfis correlatos, como no Facebook. A

Por conseguinte, as maximas comunicacionais sao
determinadas no interior da interface blog, no qual a discussao é
mais agucada e perfiliza o usudrio por tras de cada mensagem, a
pessoa que ingressa posteriormente nesse espago, deve buscar
compreender o seu histdrico e a relevancia das discussdes para
evitar possiveis contravengdes ou conflitos desrespeitosos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A aprendizagem on-line pode ser identificada no feedback de uma
postagem virtual ou na facilidade em acessar conteudos por meio de
dispositivos digitais quando o usudrio possui a facilidade de percorrer
varios espagos até construir a aprendizagem que ele proprio espera
possuir, pois a internet disponibiliza ubiquidade entre os indexadores
de informagao e também consolida espagos de interagao virtual para
trabalhar determinado contetdo, seja em periodos pré-estabelecidos,
como na disciplina estudada ou em espagos que geram banco de
dados como sites, jornais eletronicos e outros.

O didlogo que se traduz na e-dialogicidade dos estagios
interativos € a fonte de saberes, sentidos e desejos que pode ser
replicado, adaptado e citado em diversos outros géneros gramaticais
ou em rodas de conversa que tenham por objetivo principal o
compartilhar de conhecimentos que se entrelagam as formas de
pertencimento humano. Nesse sentido, este capitulo efetiva-se na
analise da interface blog para compreender a ocorréncia do didlogo em
espagos de aprendizagem on-line, no qual o compartilhamento de
experiéncias ajuda a conceituar e definir tematicas inovadoras para
campo da educagao com as TDIC.

A partir da andlise em um blog educacional, considera-se o
tempo e 0 espago em que se da a aprendizagem; logo, o blog é uma
ferramenta facilitadora que auxilia professores e aprendizes no
compartilhamento de informagoes acerca de quaisquer contetidos
de aprendizagem por meio dos recursos que promovem o didlogo
eletronico, servindo o blog como o espago virtual para o
arquivamento, armazenamento e compartilhamento de conceitos
especificos aos conteudos publicados e como o caminho que
transcorre a aprendizagem formal em sala de aula.

O didlogo precisa existir na educagdo, como a humildade
também precisa ser socializada em espacos de aprendizagem, pois,
em muitos casos a educacao € a unica forma de se libertar das
amarras opressoras da sociedade (Freire, 2018), e deve ser
partilhada em espagos promotores de aprendizagens, para além da
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sala de aula formal. Nesse sentido, a e-dialogicidade imbricada na
interface blog, movimenta um cenario de aprendizagem atual para
as novas geragoes de aprendizes, que é promovida pelas TDIC e
ajuda a disseminar o conhecimento por meio da partilha de dados
experienciados na pratica e intercambios globais por meio da
internet e seus recursos socializadores.
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CAPITULO 21

GAMIFICACAO COMO ESTRATEGIA DIDATICA: UMA
INTERVENCAO PEDAGOGICA NO CURSO DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA!

Raphael de Oliveira Freitas?
Fernando Silvio Cavalcante Pimente?

INTRODUCAO

No século vinte o contexto sociocultural da sociedade
contemporanea promoveu a criacdo de diversas modalidades e
etapas de ensino da educagao formal assim como a implementacao
de tecnologias relacionadas com a informagdo e comunicagao de
carater analogico e digital, esse panorama permitiu o
desenvolvimento de uma sociedade em rede conectada via web
imersa na Cultura Digital (Santaella, 2003a; Pimentel, 2017). Esses
aspectos sao ilustrados na figura 1:

! Este capitulo é um recorte da tese Pesquisa-formagio na cultura digital com a
gamificagdo no ensino superior, apresentada ao Programa de Pds-graduacao em
Educacdo do Centro de Educagao da Universidade Federal de Alagoas.

2 Estudante egresso do Programa de Pds-graduagao em Educagao da Universidade
Federal de Alagoas (Ufal). E- mail: raphaelpromat@gmail.com

3 Professor pesquisador do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Alagoas (Ufal). E- mail: fernando.pimentel@cedu.ufal.br
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Figura 1 - Contextualizando o avanco das tecnologias digitais.
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Fonte: Adaptado de Freitas (2021).

O avango das tecnologias digitais promoveu mudangas
significativas no trabalho docente. Essas influéncias também
provocaram transformacgoes na forma como docentes e discentes se
relacionam nos ambientes de ensino. Esse movimento nos leva a
um repensar os curriculos da educagio formal. E notério a grande
quantidade de aparatos eletronicos criados com diversas
funcionalidades e possibilidades de aplicagdes/implementa¢des em
varios contextos, inclusive na educagdo. A Figura 2 descreve uma
visao desse processo de transformagao dos processos de
comunicagdo e interagdo em ambientes virtuais pelo uso das
tecnologias digitais.

Figura 2 — Ressignificagdo da comunicagao e interagao social a partir das
tecnologias digitais.
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Fonte: Adaptado de Freitas (2021).
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A educacao na Cultura Digital associa-se a trés elementos
chave: cena da interatividade, hipertexto e simulacao (Santaella,
2003a, 2003b). A cena da interatividade esta associada as
possibilidades de comunicag¢do sincronas e assincronas, esse fator
promove a auséncia de barreiras geograficas e de distancia devido
ao acesso via internet. O hipertexto é um panorama de leitura nao
linear com acesso a informagao apenas com um clique. Simulacao
por meio da virtualizacdo dos tempos e espagos de ensino,
avaliacdo e aprendizagem. Esses trés elementos promovem o
estimulo a criatividade e autoria dos sujeitos que ensinam e
aprendem nesse contexto.

A relacao entre Cultura Digital e Educagao ocorre por meio de
espacos de fluxos tecnologicos das pessoas e da produgao (Castells,
2007), em articulagao com propostas educacionais que possibilitam
a construgao dos processos educativos em carater colaborativo.

Esse panorama, segundo Levy (2007), ocorre por meio de uma
inteligéncia coletiva conectada em rede de comunicagao e interagao
on-line. A materializagio desse panorama ¢ observada, por
exemplo, no desenvolvimento de contetidos educacionais como:
(planos de aulas, avaliagOes, notas de aula, designer instrucional
ambientes virtuais de aprendizagem, producao e edi¢ao de videos,
video aulas etc.) em regime de colaboragao coletiva e on-line por
docentes em contexto de cloud computer (computagdo em nuvem)
em aplicativos/softwares que atendam e essa demandas.

Diante dessa conjuntura educacional o docente ¢ desafiado a
repensar seu repertorio de estratégias didaticas, pois o cotidiano
dos estudantes imersos na Cultura Digital envolve formas
diferentes de aprender, como, por exemplo, aprender com jogos
digitais.

Nesse ambito, Deterding et al. (2011) indica esse fendmeno
como ludificagdo da cultura por meio dos usos de jogos em diversas
atividades humanas para além do entretenimento, conforme,
esquema-resumo destacado na figura 3, a seguir.

453



Figura 3 — Fenémeno da ludificag¢do da cultura por meio do uso de jogos.
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Fonte: Adaptado de Deterding (2011, p. 13).

Desse contexto de Cultura Digital surge, também, o
desenvolvimento de jogos digitais com a finalidade inicial de
entretenimento (Santaella, 2003b). Em conexdao com essa visao
Petry (2017) caracteriza os jogos digitais, como um objeto cultural
digital, ja que este surgiu no contexto da conjuntura da
computacado, entretanto tem o potencial de transpor a finalidade de
entretenimento por suas carateristicas de interatividade que
promovem aprendizagens, abarcando assim outras dreas como a
educacgao, por exemplo.

Sobre a relagao entre jogos digitais e metodologias de ensino-
aprendizagem. A aprendizagem baseada em jogos digitais (ABJD),
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pode ser definida segundo Prensky (2012, p. 208) como: “[...]
qualquer jogo para o processo de ensino-aprendizagem em um
computador ou on-line, que funciona em razao do envolvimento e
do processo interativo”.

Nesse ambito, Klopfer, Osterweil e Salen (2009) observam a
ABJD sob por meio de trés perspectivas nao excludentes que se
inter-relacionam: os jogos sérios, os jogos comerciais e o
desenvolvimento de jogos. Refor¢ando essa visao Egenfeldt-
Nielsen (2010) propde que € possivel aprender por meio de jogos
digitais (jogos sérios), aprender com jogos digitais (jogos
comerciais) e aprender fazendo jogos digitais (educagao maker).

Estudos sobre motivacao, engajamento, realizados sobre o
condicionamento de comportamentos via mecanismos psicoldgicos
que promovem prazer sao apresentados em meio a consolidacao
da industria de jogos digitais (Santaella; Nesteriuk; Fava, 2018). O
que demonstra de forma cientifica os limites e possibilidades da
relagdo entre jogos e aprendizagem.

Para Kapp, Blair e Mesch (2014), um jogo € um sistema no qual
jogadores se engajam em um desafio abstrato, definido por regras,
interatividade e feedback; e que produz um resultado quantificavel
frequentemente provocando uma reagao emocional.

Dessa visao descrita por esses autores observamos a correlagao
com a aprendizagem, pois sdao estabelecidos objetivos a serem
atingidos e um sistema de regras definidas por meio de feedback e
interatividade mensuraveis ao longo de um processo de
aprendizagem (Vianna et al., 2013).

Diante desse panorama a gamificacdo emerge como estratégia
que incorpora elementos do design de games em contextos de nao
jogo para motivar e engajar individuos na realizagao de tarefas e
atividades com a possibilidade de aperfeicoamento de habilidades
(Kapp; Blair; Mesch, 2014).

Nesse sentido, a gamificagao se configura como uma estratégia
didatica que promove engajamento, motiva¢ao e dinamismo para
o desenvolvimento de aprendizagens em uma perspectiva de
inovagao pedagogica (ViannA et al., 2013).
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GAMIFICACAO COMO ESTRATEGIA DE APRENDIZAGEM

Em uma aproximagao inicial a gamificagdo se mostra como
uma estratégia organizada com a finalidade de resolver problemas,
aumentar a motivacdo e o engajamento de publicos especificos
(Zichermann; Cunningham, 2011). Na perspectiva emocional a
gamificacdo € entendida como um procedimento para aperfeigoar
ambientes, objetos e servicos a partir da imersdao em experiéncias
de elementos de jogos e comportamentos dos sujeitos (Hamari;
Kouvisto; Sarsa, 2014).

Nesse sentido, o ato de gamificar a aprendizagem envolve o
desenvolvimento de agdes motivadoras, engajadores, dinamicas e
ludicas que colaborem para o aumento significativo da curva de
aprendizagem de contetido, aperfeicoamento de habilidades e
competéncias. Em sintonia com essa perspectiva o estudo de
Martens e Mueller (2016), avalia a estrutura do processo de
gamificacdo e destaca as vantagens da utilizagdo de uma
ambientacao de jogo para a promogao de aprendizagens no sentido
de maximizar qualitativamente a motivacdo interna do
estudante/sujeito em aprender a partir do contexto de desejo e
necessidade.

A dificuldade na elaboracdo de ambientes e artefatos que
usam a gamificagdo como estratégia é reconhecer os momentos de
estimular de forma efetiva a motivagao (intrinseca e extrinseca) nas
atividades propostas a medida que o grau de motivacao e
engajamento do individuo aumenta (Busarello, 2016). As variaveis
que definem a estratégia de gamificacdo sao narrativas, motivacao
e engajamento, aprendizagem, mecanicas de jogos e pensar como
se fosse em jogos. Estas varidveis sdo destacadas na figura 4, a
seguir:
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Figura 4 — Cinco variaveis que definem a estratégia de gamificacao.
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Fonte: Adaptado de Bussarello (2016).

Diante das possibilidades de inovacao pedagdgica proposta na
leitura da gamificagdo como estratégia de aprendizagem observa-
se estd como potencial para o desenvolvimento desta no processo
de ensino em situagdes nas quais se deseja promover a motivagao
para aprender nos estudantes.

METODOLOGIA

Para Damiani et al. (2013), uma pesquisa é do tipo intervengao
pedagogica quando envolve o planejamento (organizagao
sistemadtica) e a implementa¢ao de interferéncias (transformagdes,
mudangas, inovagdes pedagogicas) elaboradas com a finalidade
especifica: a) promogao de aperfeicoamento nos processos de
aprendizagem dos sujeitos que participam delas, e apds a participacao
da experiéncia; b) realizagdo de avaliacdo dos impactos dessas
interferéncias. Dessa forma, a gamificagdo da disciplina de Pesquisa
Educacional do curso de Licenciatura em Matematica se caracteriza
como intervengao pedagogica, pois envolve o planejamento e
implementacao de uma estratégia didatica inovadora para ministrar
os contetidos desta disciplina. Também, foram avaliados os aspectos
de planejamento, execugao e desenvolvimento dessa proposta no qual
foi realizada uma avaliacao das impressdes da experiéncia proposta a

457



partir das entrevistas realizadas com os participantes do estudo. Além
disso, este tipo de pesquisa apresenta como objetivo basico, contribuir
para a resolugdo de problemas praticos como, por exemplo, a
elaboragao de um Trabalho de Conclusao de Curso (TCC), na area de
Educacao Matematica. A pesquisa foi organizada em trés etapas*:

1. Planejamento e organizacao da disciplina gamificada. Por
meio da elaboracao do plano de ensino, planos de aulas, elementos
de gamificacao: Storytelling, sistema de pontos, insignias e placares,
avatares e customizagao, ambiente virtual de aprendizagem (Google
sala de aula) e atividades propostas.

2. Aula piloto com a realizacao da primeira entrevista com os
participantes que assinaram o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido, aceitando participar de todas as etapas do estudo.
Realizacdo da segunda entrevista com os participantes da pesquisa
apos o término da disciplina gamificada.

3. Andlise dos dados presentes nas respostas registradas nas
duas entrevistas com a finalidade de verificar os aspectos positivos
e negativos com relagao a aprendizagem dos contetidos propostos
na disciplina gamificada.

A disciplina gamificada foi a de Pesquisa Educacional de um
curso de Licenciatura em Matematica, de uma institui¢ao de ensino
superior publica. A ideia de gamificar da disciplina de Pesquisa
Educacional partiu da possibilidade de verificar se a estratégia de
gamificacao se configura como uma alternativa que melhora a
aprendizagem dos conteidos propostos na disciplina.
Participaram do estudo 28 estudantes regularmente matriculados
no semestre 2019/2. O local da pesquisa foi o laboratdrio de
informatica do curso (sala de aula onde os encontros presenciais
aconteceram durante a execugao da disciplina). Os elementos da
gamificacao sao descritos a seguir:

1) Storytelling: Ano de 2019, Maceid, Brasil, um jovem vilao
descobriu uma forma de viajar no tempo e percebeu que se
roubasse as ideias de grandes matematicos como Arquimedes,

* O mapa de pesquisa esta disponivel em: https://bitlybr.com/daFJs.
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Euclides, Euler, Descartes, Fermat, Newton, Leibniz, Grothendieck
entre outros, teria o poder do mundo em suas maos, s que este nao
imaginou que suas viagens alterariam sistematicamente o curso da
histéria. Em diferentes épocas os herodis se reinem para recuperar
os elementos da mdquina do tempo e reverter os problemas
causados por essa viajem. O quadro 1 descreve os personagens com
suas respectivas trilhas tematicas de realizagdo das atividades
propostas na disciplina gamificada.

Quadro 1 - Trilhas tematicas da Educagao Matematica.

Ilustragao do
tipo de
personagem?®

Tematica da Educacao Matematica para a realizacao das
atividades da intervencdo pedagdgica.

O mago corresponde a modelagem matematica para o
ensino de matematica na Educac¢io Basica.

O guerreiro corresponde a historia da matematica para o
ensino de matematica na Educac¢io Basica.

O arqueiro corresponde a resolucao de problemas para o
ensino de matematica na educacao basica.

O ciborgue corresponde as Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicagio - (TDIC), para o ensino de
matematica na Educag¢io Basica.

O mercenario corresponde a Etnomatematica para o ensino
de matematica na educagio basica.

Fonte: Adaptado de Freitas (2021).

A narrativa foi composta por trés atos: Ato I - Recuperando a
bateria de fusao a frio (Pedra da Sabedoria Matematica); Ato II —

5 Os direitos autorais das imagens exibidas neste quadro foram adquiridos pelo
autor no sife https://pt.dreamstime.com
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Recuperando o receptor de energia (Anel do Poder Matematico);
Ato III — Recuperando a capsula protetora (Circulo do Poder
Matematico).

Cada ato da narrativa estd ligado as trés atividades principais
da disciplina de Pesquisa Educacional gamificada: 1 — elaboragao
de uma sequéncia didatica (plano de aula detalhado) de acordo
com a trilha tematica em Educacdo Matematica escolhida; 2 —
elaboracdao de um pré-projeto de pesquisa de acordo com a trilha
do personagem escolhido e; 3 — elaboragao de um relatorio final do
tipo portfélio digital contendo as experiéncias de aprendizagem da
disciplina (intervencao pedagogica).

2) Sistemas de pontos/insignias/placares: O sistema de
pontuacao esta associado a realizacao das atividades propostas e as
insignias, ambos conquistados a cada conclusao de episddio, com a
atualizacdo do placar, em seguida, com as pontuagdes dos
participantes do processo de gamificagdo. O quadro 2, a seguir
apresenta as pontuagoes das atividades.

Quadro 2 - Sistema de pontuacao das atividades.
Ato1 Pontuagio da atividade
Criacdo da subpasta no drive da disciplina de Pesquisa
Educacional, com a ficha de acompanhamento, contendo as

seguintes informag¢des: nome do participante, imagem/foto do
Episodio | avatar e tipo de trilhas teméaticas da Educagdo Matematica para a
1 realizagdao das atividades da intervencdo pedagdgica (disciplina
gamificada).

Durante a aula: 1000

Durante a semana: 800

Elaboragao de um informativo simples e objetivo sobre como evitar
Bonus 1 | o plagio nas atividades académicas em formato de painel.

Durante a semana: + 500 pontos

Elaboragao do infogréafico sobre a trilha tematica em Educagao
Episodio | Matematica escolhida.

2 Durante a aula: 1000

Durante a semana: 800

Elabora¢do de um video de até 3 minutos com orienta¢des sobre o
Bonus 2 | uso adequado de citagdes em trabalhos cientificos.
Durante a semana: + 500
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Contendo até 3 minutos: + 100
Com mais de 3 minutos: +50

Produgao da sequéncia didatica sobre a trilha tematica em

Episodio | Educagao Matematica escolhida.

3 Durante a semana: 3000
Até uma semana depois das orientagdes da atividade: 2400

Ato 2 Pontuacdo da atividade
Construgao do pré-projeto de pesquisa: introducao, justificativa,
problema de pesquisa, hipdtese, objetivo geral e especificos,
levantamento de literatura, método e metodologia de pesquisa e

Episodio referéncias.

1 Durante as trés primeiras semanas das orientacdes da atividade:
3500.
Até uma semana depois das orienta¢des da atividade: 2800
Seguindo as normas da ABNT: +200
Seguindo as normas gramaticais da lingua portuguesa: +100
Elaboragao da historia em quadrinhos, destacando a relevancia do
pré-projeto de pesquisa da trilha tematica em Educagao Matematica

Episédio | escolhida.

2 Durante as duas primeiras semanas das orientacdes da atividade:
1500
Até uma semana depois das orientagdes da atividade: 1200

Ato 3 Pontuacdo da atividade
Elaboragao do portfélio digital sobre as experiéncias de
aprendizagem na intervengao pedagogica.

Episodio | Durante a semana: 3000

1 Até uma semana depois das orienta¢des da atividade: 2400
Seguindo as normas da ABNT: +200
Seguindo as normas gramaticais da lingua portuguesa: +100
Apresentacao do portfolio digital sobre as experiéncias de
aprendizagem na intervengao pedagogica.

. . 4. | Realizando a apresenta¢ao em até 10 minutos: 2000
Episodio ~ . . .
” Apresentagao com até 5 minutos a mais: 1600

Apresentacao com menos de 5 minutos: 800
Seguindo o modelo proposto: +200
Seguindo as normas gramaticais da lingua portuguesa: +100

Fonte: Adaptado de Freitas (2021).

J& no quadro 3, a seguir, sdo descritas as pontuagdes das

insignias.
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Quadro 3 - Sistema de pontuagao das insignias.

Tipo de
insignia

Descri¢ao da insignia

A insignia ouro é dada ao participante que completou a
atividade com louvor, ou seja, conseguiu realizar todas as tarefas
no tempo previsto. Vale 20 pontos. Possibilidade de ser
adquirida ao final de cada atividade individualmente ou
coletivamente.

e
)

A insignia da cooperagao é dada ao participante que completou a
atividade de forma colaborativa, ou seja, conseguiu realizar todas
as tarefas no tempo previsto em conjunto com outros
participantes. Vale 15 pontos. Possibilidade de ser adquirida ao
final de cada atividade individualmente ou coletivamente.

A insignia do tempo é dada ao participante que chegou e saiu na
aula no horario previsto. Vale 10 pontos. Possibilidade de ser
adquirida ao final de cada atividade individualmente ou
coletivamente.

A insignia aprender é dada ao participante que completou o ato
da narrativa, realizando todas as atividades de forma satisfatoéria,
ou seja, com 90% ou mais de aproveitamento. Essa insignia tem a
possibilidade de ser adquirida trés vezes, pois sdo trés atos na
narrativa. Vale 25 pontos.

A insignia campeao é dada ao participante que realizou a maior
pontuacdo em um ato da aventura. Essa insignia tem a
possibilidade de ser adquirida trés vezes, pois sdo trés atos na
nossa aventura. Em caso de empate ambos os jogares ganham a
insignia. Vale 30 pontos.

Fonte: Adaptado de Freitas (2021).

3) Avatares/customiza¢do: Os participantes da experiéncia
tinham liberdade para criar e customizar seus avatares.

4) Estrutura do ambiente virtual de aprendizagem: Para
facilitar os registros das atividades propostas foram utilizadas as

ferramentas do Google descritas no quadro 4, a seguir:
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Quadro 4 - Usabilidade dos aplicativos do Google para a disciplina

gamificada.
Aplicativo do Usabilidade
Google
Drive Banco de dados digital (armazenamento de arquivos) dos
documentos utilizados na intervengao pedagogica.
Producéao, edicdo e leitura dos documentos da intervengao
Documentos Y
pedagogica.
- Produgao, edigao e leitura de apresentagao de slides da
Apresentagoes | . - L.
intervengao pedagdgica.
Planilhas Produ(%a('), edigdo e leitura de planilhas da intervengao
pedagogica.
Gmail E-mail oficial para a comunicacdo dos interesses da
intervencao pedagdgica.
Sala de aula | Painel de socializagdo das atividades da intervencao
pedagogica.

Fonte: Adaptado de Freitas (2021).

RESULTADOS E DISCUSSAO

A primeira entrevista foi realizada apos a apresentagdao do
plano de ensino da disciplina gamificada e da participagdo da
primeira atividade gamificada. Foram realizadas duas perguntas:
Quais sao as suas expectativas em relagao a disciplina de pesquisa
educacional gamificada? O que vocé aponta como possiveis
contribui¢des para a sua formagao inicial como professor(a) de
matemadtica da Educagao Basica, a partir da apresentagao do
planejamento da intervengao pedagogica?

Com relagado as 28 respostas registradas referentes a primeira
pergunta. Cerca de 92,85% (26 das respostas) apontaram que as
expectativas sao positivas com a relagdo a disciplina devido a
utilizagdo das dinamicas, mecanicas e componentes presentes nos
jogos. Cerca de 85,71% (25 das respostas), os estudantes atribuem a
experiéncia de jogo fora do contexto de jogo, como um elemento
que possibilita imersao na disciplina gamificada com um potencial
para melhorar a aprendizagem.
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Com relagao as 28 respostas registradas referentes a segunda
pergunta. Cerca de 78,57% (22 respostas) apontaram que a
experiéncia de participar da disciplina gamificada possibilita o
desenvolvimento dessa estratégia em atividades de matematica da
Educagao Basica, na qual os estudantes apresentem dificuldades de
aprendizagem ou falta de motivacao para aprender determinado
conteudo. Cerca de 96,42% (27 respostas) indicaram que a proposta
da disciplina tem potencial para motivar e engajar os estudantes
participantes para aprender os contetdos propostos na disciplina
de forma dindmica e lidica pelas suas caracteristicas.

A segunda entrevista foi efetivada apos o término de todas as
aulas da disciplina gamificada. Na segunda entrevista foi realizada
a seguinte pergunta: Quais foram as suas impressdes sobre o
elemento de jogo Dinamicas, Mecanicas e Componentes ao
participar da aventura viajantes do tempo para salvar a matematica
e de que forma esses elementos da narrativa gamificada
contribuiram para a sua aprendizagem dos contetidos propostos na
disciplina de pesquisa educacional?

Com relagdo a contribuicdo das dinamicas (Werbach; Hunter,
2012) (emogOes, narrativa, progressao, relacionamentos e
restricdes) para a aprendizagem dos contetdos propostos na
disciplina, cerca de 96,42% (27 respostas) indicaram que as
dinamicas colaboraram na imersao dos participantes por meio do
Storytelling, o que favoreceu a aprendizagem dos conteudos.
Observou-se que muitos estudantes sao familiarizados com jogos,
fato que possibilita essa identificacao.

Sobre a contribui¢ao das mecéanicas (Werbach; Hunter, 2012)
(aquisicao de recursos, avaliacao, chance, cooperacao e competicao,
desafios, correspondentes, transagdes, turnos e vitorias), cerca de
92,85% (26 respostas) indicaram que esses elementos colaboraram
para dinamizar as atividades propostas na disciplina gamificada
tornando-a menos mondtonas.

Os componentes indicados por (Werbach; Hunter, 2012)
contribuiram para nortear o caminho das aprendizagens propostas
por meio de cerca de 92,85% (26 respostas).
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Do contexto da avaliagdo dos estudantes a partir das
experiéncias da disciplina gamificada foram observados os
seguintes aspectos:

a)Atuagao da mediagdo pedagogica ativa nos espagos
formativos do ambiente virtual de aprendizagem on-line via Google
Sala de Aula e dos encontros presenciais;

b)Incorporacdao dos saberes da docéncia na Cultura Digital
pelo professor-pesquisador no sentido que mobiliza aprendizagem
por meio da mediagdo pedagogica nos itinerarios formativos da
narrativa, que envolve a proposta da estratégia de gamificacao;

c)Associacao dos elementos de jogos para o desenvolvimento
de aprendizagens dos componentes curriculares da disciplina de
Pesquisa Educacional na elaboragao das atividades/tarefas;

d)Avaliagao da aprendizagem com instrumentos baseados nos
elementos de jogos;

e)Combinagdo organizada entre os conteidos da disciplina de
Pesquisa Educacional e os elementos que envolvem a estratégia de
gamificacao;

f)Contribuig¢oes para a sua formagao inicial como professores
de Matematica que vao atuar na Educacdo Basica, quando
relacionam a participacdo da experiéncia na proposta de
gamificacdo, com questdes do desenvolvimento profissional como:
a elaboragao de aulas no futuro, utilizando a estratégia de
gamificacdo para motivar os alunos, bem como a descricao de
varias aprendizagens relacionadas a habilidades e conhecimentos
para o desenvolvimento de TCC, que envolvam o ensino de
matematica na Educacgao Basica.

CONSIDERACOES FINAIS

Por meio do estudo observamos que o desenvolvimento de
uma atividade gamificada é desafiante, pois nao basta apenas
elaborar a estrutura de organizagao de pontos, placares e narrativa.
A gamificagdo, para a aprendizagem leva em consideragao
aspectos do planejamento e execugao de atividades pedagdgicas,
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que incorporadas com elementos presentes nos jogos, fora do
contexto de jogo, promovam motiva¢ao e engajamento de forma
ludica e dindmica para o desenvolvimento de aprendizagens. A
competicao e o direcionamento de motiva¢do para aprender dos
estudantes nos momentos de realizacdo das atividades foram os
principais desafios enfrentados durante a experiéncia.

O estudo apontou que os estudantes observam a gamificagao
como estratégia que se apresenta como possibilidade de uso
didatico nas aulas de matematica da Educagdo Basica. Desde que
seja levado em consideragao um planejamento bem-organizado e
articulado aos contetdos propostos para a aprendizagem.

Outras pesquisas tém a possibilidade de serem desenvolvidas
com o intuito de minimizar as dificuldades de aprendizagem
referentes a conteudos de outras disciplinas. Como também, a
possibilidade de utilizagdo da estratégia de gamificagdo no espago
dos estagios supervisionados do curso de Licenciatura em
Matematica. No qual os estudantes desenvolveriam uma aula com
a proposta de gamificacao.
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CAPITULO 22

REALIDADE VIRTUAL E AUMENTADA: POSSIBILIDADES
PARA A EDUCACAO A PARTIR DAS PERCEPCOES DE
ESTUDANTES DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Marcos Emanuel de Barros Silval
Fernando Silvio Cavalcante Pimentel?
Maria Danielle Aratjo Mota?

INTRODUCAO

A educacgao no contexto das Ciéncias da Natureza vem sendo
definida como uma pratica social que vai além da escola. Por sua
possibilidade de ampliagdo, vem sendo desenvolvida também nos
chamados espagos nao formais de educagdo e nas diferentes midias
(Marandino et al., 2003). Essas possibilidades de educagao que
rompem os muros da escola também ampliam a forma como o
conhecimento é construido e compartilhado com a sociedade, que
vem buscando se organizar com base no desenvolvimento
cientifico e tecnologico. Nesse contexto, tais formas pelas quais a
sociedade contemporanea buscou se organizar fizeram com que a
area das Ciéncias da Natureza reorganizasse seu curriculo,
fortalecendo seu compromisso com a formagao dos estudantes
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(Brasil, 2018). Isso justifica a presenga das Ciéncias da Natureza em
contextos de educacao.

O entendimento dessa justificativa é encontrado na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Conforme o documento
norteador, a educacao em Ciéncias é definida como imprescindivel
nao apenas para o conhecimento cientifico, mas também para
conhecimentos éticos, politicos e culturais (Brasil, 2018). Assim, tais
conhecimentos podem possibilitar uma educagao com potencial
para o debate e a tomada de decisdo sobre alimentos,
medicamentos, recursos naturais, comunica¢des, manutencao da
vida na terra, entre outros temas de interesse da humanidade. Essa
afirmativa é reforcada a partir da literatura como objetivo do
Ensino de Ciéncias, que €é iniciar o processo de Alfabetizacao
Cientifica dos estudantes. Nesse contexto, defende-se que o ensino
de Ciéncias da Natureza aborde mais do que apenas fatos das
ciéncias, ampliando os conhecimentos especificos e mostrando
suas relacbes com a sociedade (Sasseron, 2018).

Para Marques e Marandino (2018), essa possibilidade de
educagao reveste-se de um viés democratizante, uma vez que o
objetivo é formar individuos para que estejam incluidos nos
debates publicos sobre questdes relacionadas a ciéncia, a tecnologia
e a sociedade. Essa perspectiva ndao demanda apenas cidadaos
conhecedores da ciéncia, mas também entendedores das relacdes
que vém sendo estabelecidas entre os conhecimentos cientificos e
as praticas sociais.

Nessa perspectiva, o referido documento norteador da
Educacdo Basica orienta a area das Ciéncias da Natureza, a
desenvolver com os estudantes, situagdes de aprendizagem que
promovam solugdes para problemas cotidianos usando diferentes
instrumentos, inclusive os digitais (Brasil, 2018). Nesse contexto,
percebe-se que as Tecnologias Digitais da Informagao e
Comunicacgao (TDIC), tais como smartphones, computadores, jogos
digitais e outros instrumentos que podem ser incorporados como
mediadores de aprendizagem, vém ganhando um espago
consideravel em contextos de educacao (Gomes et al., 2016).
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Esses artefatos da cultura digital podem integrar ou até
mesmo mudar a dindmica de aprendizagem, fazendo o
conhecimento passar do espaco fisico da sala de aula para outros
espagos, sejam esses presenciais, virtuais ou hibridos (Brasil, 2018;
Monteiro; Quintas-Mendes, 2018). Nesse cenario, as TDIC, como a
Realidade Virtual (RV) e a Realidade Aumentada (RA), permitem
a imersao em diferentes tipos de ambientes, cenarios ou culturas
por meio de interagOes virtuais ou interagdes, cujo sentido de
presenga no mundo real seja mantido (Tori et al., 2018) e podem
contribuir com os objetivos da 4rea das Ciéncias da Natureza,
estando articuladas com suas competéncias gerais (Brasil, 2018).

Levando em consideracado os objetivos da area das Ciéncias da
Natureza para a formacao de individuos capazes de atuar,
compreender e interpretar questdes relacionadas a cultura,
economia, ciéncia, tecnologia e sociedade (Fourez, 2003; Brasil,
2018), e considerando que os sistemas de ensino estdao buscando
formar individuos capazes de se adaptarem a contextos de
inovagao e mudanga (Gomes et al., 2016), questiona-se: Quais sao
as possibilidades da RA e RV para o contexto escolar, a partir da
percepcao de estudantes de Ciéncias Bioldgicas? A questao
norteadora encontra respaldo por se tratar de TDIC cujas
possibilidades se integram aos espacos fisicos e se difundem destes
para muitos outros espagos educacionais. Dessa forma, apresentar
tecnologias aos estudantes ndo € o bastante, uma vez que é
necessario atribuir significado a essas aplicagdes e estimular a
reflexdo do potencial pedagdgico que surge a partir de seu uso
(Mercado, 2018; Monteiro; Quintas-Mendes, 2018).

Nesse sentido, este estudo teve como objetivo analisar as
possibilidades RV e RA para a educagao em Ciéncias da Natureza, a
partir das percepgoes de estudantes de um curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas. A investigacao encontra respaldo na literatura
referente a drea das Ciéncias da Natureza e tecnologias na educagao.
Assim, justifica-se pela compreensao da incorporagao de tecnologias
digitais emergentes para o contexto do ensino de Ciéncias,
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possibilitando o desenvolvimento de atividades como experimentos,
observacoes, leituras e imersdes em ambientes virtuais.

Dessa forma, entende-se que essas possibilidades podem
contribuir com a constru¢do do conhecimento cientifico dos
estudantes, possibilitando-lhes a capacidade de relacionar esse
conhecimento com as praticas sociais. Para isso, a presente pesquisa
foi desenvolvida durante uma oficina sobre Realidade Virtual e
Aumentada para contextos de educagao, realizada junto a estudantes
da disciplina Estdgio Supervisionado I, do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Alagoas.

No desenvolvimento da oficina, foram apresentadas algumas
ferramentas de RA e RV, e experimentos foram realizados através
da imersao em ambientes virtuais e aumentados. Com base nesse
contexto, a abordagem desta pesquisa é de cunho qualitativo e
possui carater descritivo, seguindo os pressupostos de Sampiere et
al. (2013). Os dados foram coletados por meio de questiondrios e
observagao, e, em seguida, foram transformados em nuvem de
palavras e quadros para analise.

O estudo esta organizado da seguinte forma: na segunda
secao, encontram-se os referencias teodricos, com discussoes
voltadas para: a) a drea das Ciéncias da Natureza, seus objetivos e
finalidades; b) Realidade Virtual e Aumentada, conceitos e
defini¢des. Na terceira se¢do, encontra-se a metodologia da
pesquisa e as estratégias utilizadas para o desenvolvimento da
oficina, coleta e analise dos dados. Na segao seguinte (quarta), estao
apresentados os resultados e discussdes, e na quinta, as
consideragdes finais, com apontamentos pertinentes aos resultados
alcangados e propostas de investigagdes futuras.

APRENDENDO CIENCIAS POR MEIO DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS

Antes de iniciarmos a discussao sobre as possibilidades
pedagogicas das TDIC para a drea das Ciéncias da Natureza, faz-se
necessario discutir os conceitos que envolvem essas tecnologias e a
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aprendizagem. Por tecnologia, entende-se um produto da ciéncia
humana que pode ser gerado e modificado por todos nos,
permitindo-nos transformar Nossos ambientes e,
consequentemente, nossa qualidade de vida (Pinto, 2005). No caso
das tecnologias que se baseiam em sistemas computacionais e
conexao com a internet, essas sao compreendidas como TDIC
(Pimentel, 2017).

Assim, utilizaremos o termo TDIC quando nos referirmos as
tecnologias como o computador, tablet, celular, smartphone e suas
diversas aplicagOes, devido as suas possibilidades de promover
interatividade, interagdo e navegacdo na infernet. Quanto a
aprendizagem, neste trabalho, é compreendida como uma
experiéncia social, considerando as rela¢des entre os individuos e o
mundo, uma vez que, neste estudo, o cerne das discussoes diz
respeito aos objetivos e finalidades da drea das Ciéncias da
Natureza para a Educagao Basica.

Logo, essa compreensao de aprendizagem encontra respaldo
na teoria historico-social de Vygotsky (2008), por considerar o
individuo e seu desenvolvimento a partir de um processo socio-
historico. Nesse contexto, ganha destaque o papel da linguagem e
da cultura, em que o conhecimento é construido por meio da
interagdo desses individuos com o meio. Nessa perspectiva, o
individuo aprende e se desenvolve, sentindo, percebendo e
compreendendo seu contexto, mundo e sua realidade. Assim, as
TDIC podem ser instrumentos auxiliares na formagao da mente,
dos modos de sentir, perceber e compreender essa realidade
(Martino, 2014).

Em se tratando de contextos de educagdo, mais precisamente
da escola, Silva e Moraes (2014) explicam que antes da discussao
sobre a apropriacao pedagogica das TDIC nos processos de ensino
e aprendizagem, é fundamental situd-las também no contexto das
relagdes sociais. Lima et al. (2012) explicam que, para alguns
autores, a discussao relacionada a integracao da tecnologia ao
contexto escolar extrapola a ideia do seu simples uso, seja essa
tecnologia digital ou nado. Para os autores, a proposta de trabalhar
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com TDIC na escola é torna-la possivel enquanto produto a ser
desenvolvido na propria escola.

Neste contexto, buscam-se propostas que possibilitem a
alfabetizagdo, tanto cientifica, quanto tecnoldgica, por meio da
reorientagao dos saberes ensinados (Ricardo, 2007; Lima et al.,
2012). Logo, percebe-se como sendo necessario a integragao das
TDIC ao curriculo escolar. E, no contexto das Ciéncias Naturais,
essa afirmativa é reforcada pela BNCC, a partir das competéncias
especificas das Ciéncias da Natureza que podem ser garantidas por
meio do componente curricular, tanto para o Ensino Fundamental
quanto para o Ensino Médio.

Dentre as competéncias especificas para o Ensino
Fundamental, destacamos, conforme Brasil (2018, p. 324):

[...] analisar, compreender e explicar caracteristicas, fenomenos e processos
relativos ao mundo natural, social e tecnolégico (incluindo o digital), como
também as relagdes que se estabelecem entre eles, exercitando a curiosidade
para fazer perguntas, buscar respostas e criar solugdes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias da Natureza.

Essa perspectiva pode ser entendida a partir das acepgdes
propostas pelo que na literatura vem sendo discutido como
Alfabetizagao Cientifica, cujas finalidades vao além de aprender
conteudos (Chassot, 2003). Nesse contexto, aprender Ciéncias é
aprender a atuar no mundo da informacao, atentando também para
outras questdes, como as sociais e economicas.

Ja no contexto do Ensino Médio, dentre as competéncias
especificas descritas na BNCC, destacamos, conforme Brasil (2018,
p. 553):

[...] investigar situac¢des-problema e avaliar aplicagdes do conhecimento
cientifico e tecnoldgico e suas implicagdes no mundo, utilizando
procedimentos e linguagens préprios das Ciéncias da Natureza, para propor
solugdes que considerem demandas locais, regionais e/ou globais, e
comunicar suas descobertas e conclusdes a publicos variados, em diversos
contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais de
informagao e comunicagao [...].
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Com base nas competéncias apresentadas, destacam-se o
papel da investigagao, tomada de decisdo, solugao de problemas,
descoberta e comunicag¢do. Assim, o desenvolvimento dessas
competéncias pode ser potencializado por meio da incorporacao
das diferentes TDIC nos espagos educativos. Esse entendimento é
refor¢cado tendo como base os estudos de Linn (2003), que ressalta
a possibilidade de incorporacdo desses recursos para a
visualizagdo/compreensdao dos fendmenos e entendimento da
ciéncia como uma linguagem, sendo estes atributos essenciais para
a iniciagao do processo de Alfabetizacao Cientifica.

Neste contexto, pelas possibilidades de auxiliar o estudante na
pratica de procedimentos como experimentagdo em laboratorios
virtuais, coletar, gerar, registrar e distribuir informagoes, motivando-
0s a expressar seus entendimentos sobre determinados assuntos por
meio da linguagem cientifica, as TDIC podem contribuir com o "fazer
Ciéncia". Essa concepgao nos permite fazer algumas aproximagoes
com o "fazer Ciéncia", defendido por Chassot (2003).

Nesse caso, isso ocorre por meio da elaboragao da explicagao
do mundo por meio das linguagens proprias das Ciéncias. Assim,
ao apropriar-se da linguagem cientifica integrada as TDIC, além
de acessar, produzir e disseminar informacdes, o estudante tem a
possibilidade de formular hipéteses, produzir e compartilhar
conhecimentos (Brasil, 2018). Dessa forma, diferentes situacoes de
aprendizagem sao criadas em contextos diversos, podendo
ampliar tanto a visao quanto a compreensao do mundo, de acordo
com os objetivos e finalidades das Ciéncias da Natureza para a
Educacao Basica.

REALIDADE VIRTUAL E AUMENTADA: CONCEITOS E
DEFINICOES

A evolucao de tecnologias como computadores e dispositivos
moveis (smartphones e tablets) contribuiu para que um unico
aparelho executasse diversas fungdes. Essa capacidade de
combinar fungdes dentro do mesmo aparelho tecnoldgico ¢é
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definida por Jenkins (2006), como convergéncia tecnologica. Diante
das possibilidades advindas por meio das TDIC, hoje podemos
acessar ambientes sintéticos e imersivos capazes de nos transportar
para realidades alternativas (Tori et al., 2018). Uma das formas em
que isso ocorre € por meio de sistemas de RV.

A RV pode ser compreendida como uma interface avangada do
usudrio, sendo um ambiente sintético gerado por computador,
caracterizado pela integragao de trés principios basicos: a) imersao; b)
interagao; e c) envolvimento (Rodrigues; Porto, 2013). Por imersao,
compreendemos, a partir de Nunes ef al. (2018), como sendo o nivel
de fidelidade dos estimulos sensoriais (visual, tatil, sonoro) que sao
produzidos por meio de um sistema tecnologico. Nesse sentido, essa
concepcao de imersao tem por objetivo proporcionar ao usudrio a
sensacao de estar dentro do ambiente virtual.

Quanto a interagao, a ideia defendida por Rodrigues e Porto
(2013), tendo como base um sistema de RV, esta associada a
capacidade dos usudrios de modificar em tempo real o mundo
virtual e suas agOes sobre ele. Vale destacar que, neste contexto,
entendemos a agao realizada pelo usudrio para fazer as situagoes
dentro do sistema de RV mudarem de acordo com comandos, como
interatividade. Reforcamos nosso entendimento a partir das
observagoes de Pimentel (2017), que defende por interacdo a troca
reciproca entre dois ou mais atores, enquanto a interatividade
estaria relacionada a agao humana sobre a maquina.

Quanto ao envolvimento, este pode ser ativo quando o usudrio
participa de um jogo, por exemplo, ou passivo por meio da leitura
de um livro digital (Rodrigues; Porto, 2013). Nesse caso, o
envolvimento esta relacionado ao nivel de estimulacdo ou
comprometimento da pessoa com determinada atividade dentro de
um ambiente virtual. No entanto, as possibilidades de imersao,
interacao ou envolvimento nao se limitam ao ambiente virtual.
Com o avango da computacao grafica, surgiu uma interface com
potencial para misturar esse ambiente virtual com o ambiente real.
Essa interface que aumenta ou complementa o ambiente é definida
como RA (Milgram et al., 1994; Azuma et al., 2001; Tori, 2010).
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A RA combina recursos de multimidia e RV para representar
elementos misturados com alta qualidade e interatividade em
tempo real (Kirner; Kirner, 2011). Autores como Tori et al. (2018)
definiram a RA com base tedrica nos conceitos encontrados em
Milgram et al. (1994) e Azuma et al. (2001). Dentre as definigdes,
destacamos:

1) Mistura dos mundos reais e virtuais em algum ponto do
espectro que combina ambientes completamente reais aos
ambientes completamente virtuais (Milgram et al., 1994); e 2) um
sistema que suplementa o mundo real com elementos virtuais
gerados por computador, proporcionando o sentido da
coexisténcia no mesmo espaco, com as seguintes propriedades: a)
combina elementos reais e virtuais no ambiente real; b) executa
interativamente em tempo real; e c) alinha objetos reais e virtuais
entre si (Azuma et al., 2001).

A combinacdo desses elementos e ambientes pode ser
entendida a partir do Continuum de Milgram et al. (1994), conforme
ilustrado na Figura 1.

Figura 1 - Continuum de Milgram.

[ Mixed Reality (MR) |

1 1
1 T 1
Real Augmented Augmented Virtual
Environment  Reality (AR) Virtuality (AVY)  Environment

Reality-Virtuality (RV) Continuum

Fonte: Milgram et al. (1994, p. 283).

A proposta desse diagrama é estabelecer a transi¢ao entre a
realidade e a virtualidade. Nesse sentido, percebe-se que a RA é
apresentada como o ambiente mais proximo do real, enquanto a
Virtualidade Aumentada (VA), momento em que o mundo virtual é
enriquecido com representacdes de elementos reais (Kirner; Kirner,
2011), é apresentada como o ambiente mais proximo do virtual.
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Vale destacar que, mesmo existindo a representagao e separacao
dos ambientes (real, virtual e misto), ainda existe a dificuldade de se
estabelecer dentro do Continuum de Milgram et al. (1994) como
ocorre a transi¢do da RA para VA e desta para a RV. Assim, neste
trabalho, para definir o que vem a ser a RA, nos apropriamos dos
conceitos encontrados em Azuma et al. (2001), o que se justifica pela
definicao do autor, que traz um maior detalhamento dos
componentes e funcionalidades de um sistema em RA.

PERCURSO METODOLOGICO

Buscando compreender as possibilidades das tecnologias de
RA e RV, a partir das percepgdes de futuros professores de Ciéncias
e Biologia, o presente estudo é de cunho qualitativo, conforme os
pressupostos de Sampiere et al. (2013). E também descritivo, uma
vez que buscamos, por meio da observacdo e aplicagao de
questiondrio, registrar, analisar e correlacionar os fatos sem
manipuld-los.

Assim, os dados coletados (por meio de questionarios e
observagao) foram transformados em nuvem de palavras e quadros
para analise. A investigacao foi realizada em uma turma do 6°
periodo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Para isso, foi
desenvolvida uma oficina sobre Realidade Virtual e Aumentada
para contextos de educagao, junto aos estudantes da disciplina
Estagio Supervisionado L.

Como critério de inclusao, foram incluidos na pesquisa os
estudantes que estivessem cursando a disciplina e que estivessem
presentes durante o seu desenvolvimento. Como critério de
exclusao, nao fizeram parte da andlise, os estudantes que nao
responderam os questiondrios. Assim, participaram da pesquisa 10
estudantes presentes no desenvolvimento da oficina. Vale destacar
que foi informado aos estudantes que ao responder o questiondrio,
0s mesmos também concordariam em participar da pesquisa. Foi
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assegurado aos licenciandos que mesmo nao concordando em
responder o questiondrio, sua participacao na oficina seria garantida.

Aos que responderam ao questiondrio, foi assegurado que
mesmo os resultados sendo divulgados e publicados em revistas,
congressos e demais eventos cientificos, o sigilo de sua identidade
seria garantido pela utilizagao de codigos (E1, E2, E3...). Assim, a
oficina ocorreu em um encontro, em que foram apresentadas
algumas ferramentas de RA e RV com auxilio do projetor
multimidia e slides do Microsoft PowerPoint. Em seguida, foram
realizados experimentos por meio da imersdo em ambientes
virtuais e aumentados. Para o desenvolvimento das atividades,
foram utilizados recursos como smartphones e éculos VR. Quanto
aos aplicativos, foram utilizados o "Sites in VR" e a "Terra do
dinossauro virtual".

Vale destacar que ambos os aplicativos estao disponiveis de
forma gratuita para download no Google Play. Além dos aplicativos,
foram utilizados videos em VR do YouTube e um prototipo de
aplicativo em RA (Silva et al., 2019) denominado "Tabuleiro
Aumentado".

RESULTADOS E DISCUSSAO

Tendo em vista o objetivo deste estudo e sua questao
norteadora, passaremos a analisar as percepgoes dos licenciandos
em Ciéncias Bioldgicas referentes a RA e RV, no contexto da
educagao, a partir dos dados coletados durante a oficina e por meio
dos questiondrios. Assim, ao iniciar a oficina, foi perguntado aos
participantes sobre RA e RV com o intuito de identificar, por meio
do didlogo, se ja conheciam as tecnologias e suas diferenciagdes.
Vale destacar que dos dez estudantes, todos mencionaram que ja
ouviram falar de RV, porém apenas trés conheciam a RA, o que se
deu por meio do jogo Pokémon GO.

Em seguida, foram realizadas algumas experiéncias por meio
da imersao proporcionada pelos 6culos VR e smartphones. Com a
ajuda dos aplicativos previamente instalados, como Sites in VR e
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Terra do dinossauro virtual, os estudantes tiveram a oportunidade
de imersao em diferentes ambientes e paises, conforme sua escolha
e interesse (Figura 2).

Figura 2 - Imersao com 6culos VR.

Fonte: Os autores (2019).

Conforme observado, durante a primeira experiéncia, os
estudantes sentiram-se bastante a vontade. Vale destacar que, nesse
momento, nao houve resisténcia ou estranhamentos com o uso dos
artefatos. Outro ponto que nos chamou a atencao durante a
observacao foi a interagao entre os participantes, com alguns deles
sempre tentando mostrar algo mais interessante para os outros.

Referente as possibilidades da RA, foi apresentado para os
estudantes um protétipo com diversos seres vivos denominado
"Tabuleiro Aumentado" (Silva et al., 2019). Nesse momento, foram
apresentadas as funcionalidades do aplicativo, com o intuito de
mostrar para os licenciandos, algumas possibilidades de integracao
de elementos virtuais ao contexto real, como instrumentos que
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podem contribuir com a aprendizagem de Ciéncias e Biologia. Em
seguida, foi desenvolvida a tiltima experiéncia com o auxilio de um
video do YouTube com suporte para RV. Para realizar essa
atividade, foram utilizados dculos VR e smartphones com acesso a
internet. Nessa experiéncia, foi proporcionada aos estudantes a
imersao em um cendrio real (fundo do oceano), porém por meio da
tecnologia de RV.

Apds o momento de conhecimento e experimentacdo dos
recursos de RA e RV, foi entregue aos futuros professores um
questiondrio composto por quatro questdes abertas. O objetivo foi
analisar a percepgao dos estudantes sobre a tecnologia, sua relagao
com a humanidade e sua incorporagao nos contextos de educacao
por meio da RV e RA. Assim, passamos a analisar as respostas dos
questiondrios, visando compreender as possibilidades das
tecnologias de RA e RV, por meio da percepgao dos licenciandos
apos a experimentagao de ambas as tecnologias. Nesse contexto, a
primeira questdo refere-se a tecnologia, e a andlise sera
representada por meio da nuvem de palavras, conforme a Figura 3.

Figura 3 - Nuvem de palavra referente a segunda questao.
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Fonte: Os autores (2019).
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Conforme os destaques apontados na nuvem de palavras, a
partir da compreensao dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas,
percebe-se a compreensao de tecnologia como "produg¢ao humana
que facilita a execugao de atividades" e "recursos desenvolvidos
pelo homem visando melhorias em sua qualidade de vida". A
andlise se sustenta pela evidéncia de palavras como "ferramenta",
"facilitam", "qualidade" e "vida". Destaca-se ainda a presenca dos
termos "humano", "sociedade", "ambiente" e "convivio", o que, em
nosso entendimento, se aproxima com as acepgdes de Pinto (2005).
No entanto, mesmo que essa analise tenha feito aproximagdes com
as acepgOes encontradas em Pinto (2005), vale destacar que houve
também alguns distanciamentos. Podemos perceber conforme a
seguinte resposta:

Eu vejo a tecnologia como tudo o que envolve aprimoramento de técnicas ja
utilizadas. O termo é muito utilizado para estruturas e ambientes virtuais ja
que vivemos na era da tecnologia onde o homem vem se distanciando do
seu ambiente real e de sua humanidade (E7).

Esse entendimento de tecnologia, analisado a partir da
resposta de E7, se distancia das acepg¢des de Pinto (2005), uma vez
que o autor ndo defende essa compreensdo de "era tecnoldgica".
Outro ponto que merece destaque na fala de E7, ¢ o homem se
distanciando de sua humanidade por estar situado dentro dessa era
da tecnologia. Todavia, para Pinto (2005), o homem nao seria
humano se nao existisse sempre numa era tecnoldgica.

Ao serem questionados sobre a relagao das TDIC com o0s espagos
educativos, as percepgdes dos licenciandos deixaram evidente que
essas tecnologias podem ser usadas para facilitar a aprendizagem dos
estudantes, conforme os indicativos da Figura 4.
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Figura 4 - Nuvem de palavra referente a segunda questao.
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Fonte: Os autores (2019).

Conforme a figura 4, percebe-se que termos como

non

"interessante”, "conhecimento" e "informagdes" ganharam destaque
nas respostas dos licenciandos. Assim, a partir da andlise da
segunda questdo, as TDIC sdao compreendidas como facilitadoras
de aprendizagem em diferentes espagos educativos. Essa
afirmativa é encontrada em algumas respostas:

TDIC e aprendizagem possuem uma relagao direta, sendo as primeiras
responsaveis pela aproximagao e dispersdo extremamente rapida de
informacao a populacao, além de facilitar o processo de aprendizagem dos
estudantes (E3);

As tecnologias digitais da comunicagdo facilitam a relagdo entre aluno e
professor. Quando o professor utiliza as mesmas para exemplificar, mostrar
e abordar o assunto trabalhado em aula, o aluno recebe novas
possibilidades. Além de promover o compartilhamento das informacoes
aprendidas em sala de aula com o meio externo com muita velocidade em
diferentes plataformas (E10).
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Levando em consideragao os relatos de E3 e E10, parece-nos
pertinente destacar o entendimento dos licenciandos sobre a
relagdo das TDIC com os contextos educativos. O que nos chama
atengdo é a aprendizagem que se d4 por meio da relagao entre
individuos, ficando evidente que estes aprendem e se
desenvolvem a partir de um processo socio-historico, conforme
aborda Vygotsky (2008).

Referente as possibilidades de Realidade Aumentada (RA) e
Realidade Virtual (RV), para contextos de educacao, a partir das
respostas da terceira e quarta questao, foram elencados alguns itens
para analise conforme o Quadro 1.

Quadro 1 - Andlise das respostas das questdes 3 e 4 sobre RA e RV.

Tecnologia Possibilidades Objetos de conhecimento
Realidade imersao, visualizagdo, | Seres Vivos, Ecossistemas
Virtual interagdo, motivacgao. Marinhos, Microbiologia, Biomas,
Rochas, Fésseis, Corpo Humano.
Realidade visualizagdo, descoberta, | Seres Vivos, Corpo Humano,
Aumentada inovagao, motivagdo, | Célula.
aproximagao.

Fonte: Os autores (2019).

Levando em consideragao as possibilidades das tecnologias de
RA e RV, para as aulas de Ciéncias e Biologia, conforme as questoes
3 e 4, percebe-se que houve diferenca quando se tratou das
possibilidades. Tomando por base a percepcao dos licenciandos
sobre RA e RV, ambas as tecnologias possuem entre suas
possibilidades a capacidade de "visualizagao" e "motivagao". Tais
possibilidades ficam evidentes na seguinte resposta:

Esses recursos (RA e RV) podem motivar os professores e estudantes.
Permitem a exemplificagdo de sistemas locais ou recursos, que normalmente
nao sao vistos no cotidiano ou de dificil visualizagao (E1).

Conforme a resposta de El, tanto a RA quanto a RV tém

potencial para motivar o ensino pelo professor e a aprendizagem
dos estudantes. Referente a imersdao e interacao, estas foram
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descritas como possibilidades apenas nos sistemas de RV. Assim,
tomando por base os questiondrios, percebe-se que, para os
estudantes, essas possibilidades nao foram significativas durante
suas experiéncias com a tecnologia de RA.

Todavia, as possibilidades da "descoberta", "inovagao" e
"aproximacao" foram percebidas e destacadas apenas no sistema de
RA. Vale destacar que, mesmo sendo elencadas cinco
possibilidades da RA para a educagao (uma a mais do que as
encontradas por meio da RV, segundo a percepcao dos estudantes),
quando se tratou dos objetos de conhecimento, apenas trés foram
citados para ser trabalhados com RA, enquanto sete foram
mencionados como ideais para se trabalhar com RV.

Em nosso entendimento, a quantidade inferior de objetos de
conhecimento que podem ser trabalhados por meio da RA,
conforme as respostas dos estudantes, pode ter relagdo com os
apontamentos de Lima et al. (2017), que a considera emergente para
o ensino de Ciéncias. Logo, percebe-se a importancia de estudos
que, além de descrever as possibilidades, busquem a apropriacao
desses recursos em diferentes contextos e areas do conhecimento e
contetdo.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente investigacdo trouxe alguns apontamentos
referentes as percepgoes dos estudantes de Ciéncias Biologicas
sobre TDIC como Realidade Aumentada (RA) e Realidade Virtual
(RV), em contextos de educacao. Conforme a analise dos dados
obtidos por meio de questionario e observacao, os licenciandos
compreendem a tecnologia como uma produgao humana
desenvolvida visando melhorias para a qualidade de vida. Quanto
as TDIC, estas foram compreendidas como facilitadoras de
aprendizagem em diferentes espacos educativos. Vale destacar que
a aprendizagem, na percepcao dos estudantes, teve como base a
abordagem vygotskyana.
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Referente as possibilidades de RV descritas pelos estudantes
para contextos educativos, estas foram: imersao, visualizagdo,
interagdo e motivagdo. Sobre os objetos de conhecimento que
podem ser trabalhados, segundo os estudantes, estes foram: Seres
Vivos, Ecossistemas Marinhos, Microbiologia, Biomas, Rochas,
Fésseis e Corpo Humano.

Referente a tecnologia de RA, foram elencadas as seguintes
possibilidades: visualizagao, descoberta, inovagdao, motivacao e
aproximagao. No entanto, apenas trés objetos de conhecimento
foram descritos com base na analise, sendo estes: Seres Vivos,
Corpo Humano e Célula. Essa situagao encontra respaldo na ideia
de que a RA é uma tecnologia emergente para o ensino de Ciéncias
e Biologia. Logo, percebe-se a importancia de estudos que, além de
descrever as possibilidades, busquem a apropriacao desses
recursos em diferentes contextos e areas do conhecimento, uma vez
que essas tecnologias, quando incorporadas em contextos de
educagao, podem motivar o ensino e a aprendizagem.
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