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PREFACIO

Este livro, organizado em quatro eixos, produto de alta qualidade académica, é
resultado de pesquisas coletivas e multi-institucionais, realizadas no Grupo de Pesquisa
Educacéo a Disténcia: Formagéo docente para o Ensino de Ciéncia e Tecnologia da
Universidade Tecnoldgica Federal de Parana, Campus Ponta Grossa.

Todas as pesquisas realizadas, descritas e analisadas pelos artigos que
compdem cada eixo, revelam o compromisso dos pesquisadores em articular o
trabalho académico com a realidade educacional brasileira, em todas as etapas e
niveis de ensino.

O primeiro eixo contempla o leitor com discussdes contemporaneas sobre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS) e suas implicacbes na educacéo. As discussdes e
analises, presentes nesses artigos, apontam que tanto a ciéncia como a tecnologia
devem estar atreladas ao compromisso ético, politico e profissional de professores
e pesquisadores, para construir uma sociedade mais justa, humana e igualitaria.
Nesse processo de construcao, a escola € entendida como o Iécus privilegiado para
estimular e desafiar os estudantes, a assumirem posturas mais ativas, criticas frente
as demandas tecnologicas.

Os artigos que compdem o segundo eixo tratam de estudos sobre a Educacéo
a Distancia (EaD), modalidade de ensino que, segundo os autores, promove a
democratizacdo da educacéo. A importancia da EaD para a formacao de milhares de
brasileiros, tanto na graduacao como na pds-graduacao, nao pode ser ignorada, pois
esta modalidade de ensino, considerando as dimensdes continentais e as disparidades
regionais de nosso pais, é a que possibilita o acesso a educacgdo. Destarte, todos
0s problemas institucionais que afetam essa modalidade de ensino, que devem ser
superados pelo poder publico, esta tem uma funcao social, que deve ser reconhecida.

No eixo trés, o leitor depara-se com discussodes, extremamente significativas,
voltadas para o ensino da matematica na Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental. Os artigos que abordam esta tematica transitam pela analise das praticas
pedagodgicas até a propositura de formacéao continuada para os professores que atuam
nestas etapas de ensino, para que os mesmos tenham condi¢des de articular o saber da
area de conhecimento, com a pratica pedagogica desenvolvida na sua acéo docente.
Ainda neste eixo ha artigos que apontam para questées fundamentais, que devem
estar presentes nas discussdes sobre a construcédo de uma escola publica inclusiva.
O conceito de escola inclusiva, presente nos estudos, superam o entendimento de
gue esta escola deve estar apenas voltada para atender os estudantes portadores de
deficiéncia, ainda que isto deve ser considerado. Mas trata, sobretudo, da construgao,
enquanto politica publica, de uma escola preocupada com as singularidades do lugar
onde estd inserida, como é o caso das escolas localizadas no campo, que precisam
ampliar as possibilidades de acesso aos estudantes, suprimindo barreiras que as
limitem. A preocupacao dos autores foi a de demonstrar que o saber (contetdo),



obrigatoriamente, tem que estar atrelado na relacdo do como se ensina (forma,
pratica) e nesse movimento dialético considerar o contexto para o desenvolvimento
das praticas pedagogicas.

A importancia da academia cumprir a sua fungéo social, de compromisso com a
educacao basica, tanto em relagdo aos cursos superiores de formacgao inicial, quanto a
necessidade das pesquisas na pds-graduacéo, estarem enfronhadas com as demandas
das escolas publicas, sdo posicionamentos que o leitor vai desvendar transitando
pela leitura dos artigos que compdem o quarto eixo. Os artigos sao resultados de
pesquisas desenvolvidas por professores de quatro instituicdes superiores, que estao
debrucados sobre andlises de dados, que revelaram o despreparo de professores,
gestores e equipe pedagogica da educagao basica, para atenderem as demandas do
alunado que esta matriculado nas classes de ensino regular.

Ao escrever este prefacio tive a intengcdo de contextualizar o livro alinhando a
expectativa do leitor com as teorias e analises que foram desenvolvidas nos artigos
que compdem a obra. Nesse sentido, convido os leitores para fazer o mesmo trajeto
que fiz e conhecer o trabalho de pesquisa sério que esta sendo desenvolvido por este
grupo. Parabenizo a todos e agradeco o presente.

Esméria de Lourdes Saveli
Doutora em Educacéo /UNICAMP-SP
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EIXO 1 - CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE (CTS)

APRESENTACAO

As reflexdes deste eixo estao centradas em tematicas que abrangem pesquisas
atuais na perspectiva da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). As abordagens
trataram especificamente, do panorama geral das pesquisas sobre o tema e suas
implicacbes na graduacdo e na pds-graduacéo. Sabe-se que o interesse em
pesquisas com abordagens CTS, no contexto do ensino, vem crescendo e com isso
tem aumentado a heterogeneidade de suas propostas, apontando a necessidade de
reflexdes e discussdes sobre 0s rumos dessas pesquisas.

O trabalho dos autores Rodrigo Barbosa e Silva e Luiz Ernesto Merkle, intitulado
“Tecnologias Educacionais: rumo a uma discussdo em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
no Brasil”, traz uma reflexdo sobre o campo de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e
suas implicagdes em educacédo. O artigo versa as discussdes do Grupo de Pesquisa
Ciéncias Humanas, Tecnologia e Sociedade (CHTS), do Programa de Pés-graduacéo
em Tecnologia e Sociedade (PPGTE) da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana,
Campus Ponta Grossa.

Ja as discussoes trazidas pelas autoras Rosemari Monteiro Castilho Foggiatto
Silveira e Fabiane Fabri, no artigo “Ensino de Ciéncias com enfoque Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade (CTS) para os Anos Iniciais: Uma Experiéncia a partir do Clube de Ciéncias
Adaptado”, traz elementos que foram contextualizados em forma de préatica pedagdgica
com docentes em curso, onde as discussdes tinham como base os estudos da CTS e
sua aplicabilidade para os anos iniciais. As autoras destacam que o desenvolvimento
de atividades na area de Ciéncias deve proporcionar uma alfabetizacdo cientifica e
tecnoldgica por meio da abordagem CTS, descrevendo uma experiéncia nos anos
iniciais do ensino fundamental, mostrando que é algo que precisa ser expandido.

O estudo trazido pelos autores Awdry Feisser Miquelim e Amanda Loos Vargas,
“Algumas relacdes entre CTS e a arte: Discutindo 3 telas de Joseph Wright”, objetivou
evidenciar resultados de pesquisa bibliogréafica sobre trés telas do pintor inglés Joseph
Wright do século XVIII, ainda, trouxe um breve relato de seu contexto historico, e
possiveis relacdes para potencializar dialogos CTS. Os autores tratam a pesquisa
como uma investigacéo tedrica que envolve a pratica de sala de aula numa perspectiva
mais ampla, fugindo de praticas diretamente conteudista que em muito permeia no
Ensino.

Desta forma, a partir desta apresentagcao dos escritos dos autores e das autoras,
os leitores e leitoras sdo convidados (as) para refletir sobre os estudos tratados neste
capitulo acerca das discussdes contemporaneas sobre CTS.

Virginia Ostroski Salles
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PREAMBULO

Este capitulo apresenta, no interesse de
reflexdes do campo de Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade sobre tecnologias aplicadas
em educacgédo, um arcabouco epistemologico
discutido no ambito do Grupo de Pesquisa
Ciéncias Humanas, Tecnologia e Sociedade
(CHTS),
em Tecnologia e Sociedade

do Programa de Pés-graduacéo
(PPGTE) da
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana,
campus Curitiba. O PPGTE é um programa

que prima por reflexdes que confirmam
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a centralidade da sociedade ao produzir,
apropriar, mediar e usar tecnologias. Neste viés,
a sociedade é fio condutor das tecnologias que
pervadem as atividades passadas, presentes
e futuras da vida em coletividade. Assim, uma
abordagem CTS enriquece a pratica com
tecnologias na educacgao, como € visto neste
capitulo. O CHTS, uma das vertentes reflexivas
do PPGTE, deixa clara a intencionalidade
das pesquisas dos docentes e discentes em
Tecnologia e Sociedade:

Somos um grupo interdisciplinar ligado ao
Programa de Pds-Graduacdo em Tecnologia
e Sociedade da UTFPR cujos interesses se
alinham aos estudos em Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade. Enfatizamos em nossas
pesquisas 0s processos de producéo,
circulacdo, distribuicdo e  apropriacao
intrinsecos as relacbes histéricas, sociais
e culturais mediadas pelo tecnoldgico,
pelo cientifico, pelo artistico, pelo politico,
pelo econdmico. Como desdobramentos,
ressaltamos a organizagcdo do Simpodsio
Brasileiro em Tecnologia e Sociedade, a
fundacédo da Associacédo Brasileira de Estudos
Sociais das Ciéncias e das Tecnologias, a
construcdo de repositérios de acesso aberto
como o repositorio institucional, o Arcaz, e da
articulacao de projetos com foco em economia
solidaria, historia e filosofia da ciéncia e da
tecnologia, educacado profissional, culturas
populares, pensamento latino-americano em
C&T, tecnologias sociais, trabalho e tecnologia,
dentre outros (CHTS, 2017).

Fazem parte do PPGTE e do CHTS
pesquisadores, docentes e profissionais de

Capitulo 1




diversas areas académicas. Por exemplo, os autores deste capitulo tém graduagdo em
areas que sao consideradas pelos sistemas classificatédrios oficiais da Academia como
“ciéncias exatas”: respectivamente, analise de sistemas e engenharia industrial elétrica.
Entretanto, mais do que explicar, tais classificagdes por muitas vezes limitam o potencial
de desenvolvimento de conhecimentos nas areas de atuacao de profissionais. A visao
descritiva destas atividades “exatas” permitiria um viés popularmente identificado
por “técnico”, entretanto, este texto mostra que ha discussées em estudos sociais
de tecnologia que auxiliam uma profunda mudanca do fazer técnico, especialmente
procurando respostas a questdes como: “Quem faz a tecnologia?’e, em caso especial,
“Para quem é feita a tecnologia educacional que nés fazemos?”

Este capitulo lanca reflexées para auxiliar a construgéo social de hipbéteses para
discutir as duas perguntas anteriores, propondo um caminhar a possibilidades de
respostas, sem cair na tentagdo de buscar conceitos solidificados pela crenca de uma
tecnologia com viés instrumental, econémico e social, que n&o privilegia a “producao
material da existéncia” da humanidade (VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: 155). ¢

Aotrazeraideia de producao material da existéncia, esta a se refletir a significancia
de tecnologias em beneficio da Sociedade, extrapolando a persistente reducao publica
de tecnologia na educacédo como simplesmente codigos, algoritmos e modelos. A
construgdo daideia de tecnologia da sociedade ndo esta em curso apenas na Educacéo,
mas em todo um sistema de relagdes de poder, manutengao e expansao da ordem
econdmica e social atuais. Assim, o capitulo provoca educadoras e educadores que
participam da construcéo de atividades convencionadas por “tecnologia educacional”,
instigando a refletir que ha mais complexidade na construcéo para a humanidade do
objeto computador do que no uso do objeto computador. Papert (2008, p. 17) afirmou
que um/a docente do inicio do século XX, em uma hipotética viagem do tempo de
100 anos no futuro, teria plenas condi¢des de lecionar na atualidade. Embora a critica
papertiana seja pertinente, o campo de CTS aprofunda o necessario questionamento
sobre as contradicoes do continuum da sociedade pelas tecnologias, mormente na
Educacao.

Ao longo deste capitulo € também comentada uma iniciativa material de liberdade
de quereres e fazeres na computacdo, em curso nos colégios SESI do Rio Grande do
Sul, na area de robdtica aberta. A contribuicdo necessaria de Estudos de Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade para a tecnologia educacional € de mostrar os caminhos da
liberdade também na computacéo.

1 A discussao do conceito de técnico, por questao de espaco, nao sera abordada neste texto. Entretanto,
Vieira Pinto (2005, p. 1: 155) ajuda a compreender a “técnica” como algo a mais do que o savoir faire
imediatamente associado a palavra: “O ponto de partida para desenvolver qualquer analise correta da
técnica tem de consistir, parece-nos indubitavel, no papel que os conhecimentos tecnolégicos e os objetos,
especialmente ferramentas e maquinas, que tais nocoes levam a criar, desempenham na producao da
existéncia pelo homem. Ao contrario do animal irracional, que ganha a existéncia, o homem a produz (...) A
pergunta pela técnica tem de ser respondida de acordo com a forma correta em que se poe enuncia-la: que
papel desempenha a técnica no processo de producao material da existéncia do homem por ele mesmo”. E
na discussao da produgao material da existéncia do homem e da mulher que este texto assenta as bases de

entendimento de técnica.
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Nao se trata de apenas computadores na educacao

A reflexdo sobre computagao na educacéao, ou “para quem” ou “por quem” ela é
e sera feita, encampa a necessidade de evitar a primeira resposta facil: ha cursos que
“formam as pessoas” que destes objetos entendem, mais especificamente, no chamado
campo das ciéncias exatas. Logo, seguindo uma tradicdo emergente de discussao
de computacdo em uma perspectiva de ensino nas bases STEM (do inglés Science,
Technology, Engineering, and Mathematics), estaria a sociedade em concordancia com
um desobscurecer tecnoldgico do século XXI. Em seu turno, seria nestes “formados
STEM” que as atividades de tecnologias na educacédo e educacdao em tecnologia
encontrariam o alvorecer. Aceita-se que o papel social desempenhado por atuais
e futuros profissionais das ciéncias ditas exatas esta na expansao dos programas,
codigos, algoritmos, no desenvolvimento econémico e na empregabilidade do porvir.
A ideia parece simples: aplicam-se métodos exatos na formacéo de pessoas exatas
e o resultado sera alguém com capacidade de resolver os problemas da sociedade.
Entretanto, a miriade de relacbes sociais, do prdprio conceito de desenvolvimento
e, mais além, da discussdo sobre emprego e trabalho, leva a constatar que os
métodos duros ndo sao suficientes para caminhar com uma sociedade complexa em
necessidades, rumos e construcoes.

Assim, em uma perspectiva CTS, pesquisas sobre tecnologias na educacéo
trazem a educadores meios para entender o que Winograd e Flores chamaram de
“tradicdo racionalistica”

Examinando como as pessoas pensam e falam sobre computadores, tomamos
consciéncia do efeito pervasivo de uma tradicdo poderosa que enfatiza ‘informacgéo’,
‘representacdo’, e tomada de decisbes’. Esta tradicdo tem sido a base para um
grande progresso tecnolégico e também levou a muitos dos problemas criados
pelo uso de computadores. Mesmo em discussdes sobre o que computadores
podem e ndo podem fazer, as questdes que se colocam refletem uma cegueira

especial sobre a natureza do pensamento e linguagem humanas — uma cegueira
que pode levar a um amplo mal-entendido do papel que sera desempenhado por

computadores (WINOGRAD; FLORES, 1987, p. 8, traducao propria).

Pelo arcabouco teorico e pratico exercido em CTS, esta “tradicédo racionalistica”
recebe andlises criticas e proposicées para que a construcdo de tecnologias, no
sentido de processo continuo, nao esteja restrita aos aspectos formais, industriais,
comerciais e padronizados; ndo se trata, entdo, de refletir sobre melhores estratégias
de treinamento em ferramentas e recursos que remunerarao os detentores de patentes
e/ou as organizagdes com melhores estratégias comerciais e suporte financeiro. A
mensagem mais disseminada em programas oficiais, materializada em salas de aula
com computadores, € linearmente imposta. Neste sentido, para Blikstein:

Similarmente, ousotradicional detecnologianasescolascontémseu prépriocurriculo
oculto. Disfarcadamente fomenta estudantes que sdo consumidores de software e

nao construtores; aadaptar-se amaquinaendoreinventa-la; e aaceitar o computador
COMO uma caixa-preta que somente especialistas podem entender, programar o
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consertar. Em sua maior parte, esses usos passivos de tecnologias incluem acesso
unidirecional a informacéo (o computador como biblioteca), comunicar-se com
outras pessoas (o computador como telefone), e propagar informacées a outros
(o computador como quadro-negro ou jornal). Nao surpreendentemente, portanto,
as novas tecnologias digitais sdo chamadas de TICs (Tecnologias da Informacao
e Comunicacdo). Em suma, uma perspectiva Papertiana-Freiriana — injetando
na critica de educacdo uma agenda politica subversiva — poderia posicionar 0s
computadores, para a maioria, como geralmente recrutado pelo ‘sistema’ para
incutir em futuros consumidores a passividade aprendida que suporta o capitalismo
perpetuando suas técnicas inerentes. Ainda, o mais revolucionario aspecto do
computador, ao menos em uma perspectiva Construcionista (Papert, 19912)
, 80 € 0 uso como uma maquina de informacdo, mas como um ambiente de

construcéo universal (BLIKSTEIN, 2008, p. 5, traducao propria).

O filésofo Alvaro Vieira Pinto apresenta argumentos a serem considerados pelas
discussoOes de tecnologias na educagao no Brasil. Em um debate sobre a tecnologia
como componente fundamental para a continua constru¢cao dos rumos da educacgao
no pais, reconhece-se que a autonomia nacional é desfavorecida em um ambiente de
colonizacdao mental, de respostas e hipéteses padronizadas. Mais do que defender
uma plataforma, um sistema, uma forma de educacao e pesquisa, trata-se de assumir
gue cada comunidade, cada movimento e cada escola apresentam, além da insercéo
em um organismo social mais amplo e que extrapola fronteiras, questdes locais e
especificas que podem e devem ser respondidas com os recursos de tecnologia que
se mostram disponiveis. Além de estimular uma reflexao sobre as situa¢des individuais
e/ou locais, trata-se também de buscar inspiracédo e experiéncias de grupos nao
imediatamente identificados como “de computa¢éo” assim como ocorrera no passado:
0 nascimento do ethos das tecnologias digitais atuais esta ligado aos movimentos
de contracultura norte-americana (EVANGELISTA, 2014). E um processo humano,
eminentemente contraditério: se, por um lado, nas décadas de 1960/1970 houve o
nascimento de uma industria a partir da iniciativa de pessoas que tiraram proveito dos
“computadores baratos” (vide casos como Apple, Microsoft, entre outros), essa mesma
industria — antes “alternativa” - mostrou nas décadas seguintes 0 mesmo apetite dos
velhos atores do mercado pelo empoderamento econdémico e cultural em escala global.

A partir do reconhecimento da existéncia de contradicées no agir e ser sociedade,
tem-se que construgcdo e apropriacdo das tecnologias ndo se da somente pelas
maos dos especialistas. Destarte, procura-se no campo de CTS um didlogo maior
com autores que pensam realidades mais abrangentes do que o ferramental. Neste
sentindo, Vieira Pinto sedimenta:

Em cibernética, sendo preciso grande engenhosidade e aplicagcdo para elaborar
“programas” de computadores, originou-se a crenca de que 0s especialistas
devotados a esses procedimentos estdo fazendo ciéncia, quando na verdade a
simples reiteracdo do processamento nao significa dar o minimo passo a frente

na compreensdo de um problema proposto, e sim equaciona-lo em formas que
dificilmente os algebristas reconheceriam como semelhantes as que lhe sao

habituais (VIEIRA PINTO, 2005, p. 2: 24).

2 Papert, S. (1991). Situating Constructionism. In S. Papert & I. Harel (Eds.), Constructionism.

Cambridge, MA: MIT Press.
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Também destaca-se um porqué da preocupacéo de reflexbes que levem em
consideragcao o papel social de e com as tecnologias, especialmente na educagao.
Esta se tratando, em resumo, de discutir o destino da humanidade a partir da realidade
material criada:

Todas as producdes cientificas do passado, mesmo as que se prestavam
acidentalmente a usos nefastos, da podlvora as maquinas voadoras, foram
interpretadas como tecnologias positivas para a espécie humana, a qual se
enriguecia sempre, ainda quando tais bens eram malevolamente desviados de
suas finalidades Uteis e empregados para causar o mal. Em nossos dias, porém,
em face das criacfes cibernéticas e da ameaca, vaticinada por simplérios videntes,

da robotizacdo da humanidade, o que se questiona é a natureza dos produtos da
inteligéncia, a relacdo entre eles e as finalidades e o destino do homem (VIEIRA

PINTO, 2005, p. 2: 7).

As reflexdes do campo de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade para a concepcgao de
acoes de tecnologias na educagdo, no viés adotado por estes autores, sédo importantes
para oferecer novas variaveis a atividades normalmente tidas como neutras: a
producéo, circulagao, distribuicao e apropriacdo de tecnologias na educagcédo sao
intrinsecamente relacionadas as questdes historicas, sociais e culturais mediadas pelo
tecnoldgico, pelo cientifico, pelo artistico, pelo politico, pelo econémico, conforme o
CHTS formula. Portanto, ao mediar educagdo com tecnologias, esta a se tratar de
questdes contraditdrias, sociais, acumuladas historicamente. Neste sentido, oferece-
se uma base teorico conceitual do campo de CTS para a expansé&o do computar na
educacéo. O principal autor que este capitulo discute & Alvaro Vieira Pinto, fildsofo com
extensa producéo intelectual, mormente no ambito do Instituto Superior de Estudos
Brasileiros — ISEB.

Alvaro Vieira Pinto® — Preocupacdo com o nacional

E necessaria uma breve apresentacdo do principal pensador que serve para
a reflexdo deste capitulo. César Benjamin, em nota do Editor do O Conceito de
Tecnologia”, diz:

E com emocao e orgulho que apresentamos ao publico uma obra, até aqui inédita,
de um dos mais importantes filésofos brasileiros de todos os tempos. Homem de
extensa e reconhecida cultura, Alvaro Vieira Pinto (1909-1987) foi catedratico da
Faculdade Nacional de Filosofia da entdo Universidade do Brasil (hoje UFRJ),
professor admiradissimo por varias geracdes de alunos e um dos animadores
do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (Iseb), a mais importante entidade
envolvida no debate desenvolvimentista nas décadas de 1950 e 1960. Dentro do
Iseb e fora dele, o professor Vieira Pinto influenciou decisivamente a geracéo de
intelectuais de sua época. O educador Paulo Freire referia-se a ele com “meu

mestre”. (VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: xiii, destaque artificial)

Ao se tratar do tema tecnologia — e, especificamente computacéo - na atualidade,
€ comum a relacédo causal “SE desenvolvimento em computacdo e suas técnicas,

3 Pesquisadores de universidades brasileiras formaram uma Rede de Estudos sobre Alvaro Vieira
Pinto (www.alvarovieirapinto.org) que promove a discussao da obra do fildsofo em diversos campos do
conhecimento mediado por tecnologias digitais, como educacao, design, tecnologias abertas e socais, entre

outros.
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ENTAO desenvolvimento pessoal e econdmico”. Entretanto, evidencia-se que a era
da cibernética, que ha tempos é discutida como meio de desenvolvimento, ndo pode
ser assumida nuclearmente como revolucionaria ou titular de uma nova revolugéo.
Neste sentido, Piketty (2014, p. 98) mostra que diferentes ondas de inovagédo, como
maquinas a vapor e eletricidade, alteraram mais os modos de producao do que as
tecnologias da informacéo. Assim, ao se falar em “desenvolvimento” pela via da
educacdo mediada por tecnologias, em uma perspectiva inspirada em Vieira Pinto,
deve-se levar em consideragao Freire:
E preciso ndo confundir desenvolvimento com modernizacdo. Esta, sempre
realizada induzidamente, ainda que alcance certas faixas da populacdo da
<sociedade satélite>, no fundo interessa a sociedade metropolitana. A sociedade
simplesmente modernizada, mas nao desenvolvida, continua dependente do
centro externo, mesmo que assuma, por mera delegagao, algumas areas minimas
de decisao. Isto é o que ocorre e ocorrera com qualquer sociedade dependente,
enquanto dependente. [...] Parece-nos que o critério basico, primordial, esta em
sabermos se a sociedade é ou ndo um “ser-para-si”. (FREIRE, 1987, pt. 2527)

Ao resgatar discussdes que versavam sobre o desenvolvimento brasileiro a partir
da expansao do capitalismo experimentada no pds-guerra, é necessario situar a qual
tipo de desenvolvimento Vieira Pinto enderecava suas reflexdes. Apresentando Vieira
Pinto, César Benjamin ligou o filbsofo ao “Instituto Superior de Estudos Brasileiros
(Iseb), amais importante entidade envolvida no debate desenvolvimentista nas décadas
de 1950 e 1960”. Ao abordar Vieira Pinto e Iseb, cai-se na tentagdo de identificar
aquele Instituto com o Nacional Desenvolvimentismo, em voga a época dos governos
Juscelino Kubitschek (1956-1961) e Joado Goulart (1961-1964). Queluz e Merkle
(2012) mostram que havia uma autonomia intelectual no Iseb, entdo néo é coerente
atribuir ao Instituto uma forma homogénea de pensamento. Situando melhor as ideias
em debate, Queluz e Merkle mostram que Vieira Pinto se aproximava mais de um
ideario de nacionalismo econémico. Para os autores, tanto nacionalismo econémico
e nacional desenvolvimentismo concordavam “sobre a necessidade do processo de
industrializac@o e do carater nacionalista”

Se o projeto nacional desenvolvimentista, na sua pratica social, acabou coligando
interesses aparentemente contraditorios entre a burguesia nacional, especialmente

a industrial e a oligarquia rural, beneficiada diretamente pela modernizacao da
producdo no campo e pela expansdo conservadora das fronteiras agricolas.

(QUELUZ; MERKLE, 2012)

Resgatado rapidamente o momento histérico de debates de Vieira Pinto, passam-
se a discutir elementos fundantes da obra do filésofo dirigindo-se a autonomia,
permitindo incursdées que servirdo de base para buscar elementos desta computacao
desejada na educacgao, ou seja, uma computacao para a sociedade. Um dos pontos
que deseja-se combater € a propagada ideia de que nossa sociedade vive um momento
sem precedentes em producéo, uso, dissemina¢do e dependéncia de tecnologias.
Ao refletir sobre tecnologias na educacao, propde-se que o ideario do “inédito” seja
afastado a fim de buscar um panorama mais amplo de analise das necessidades de
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estudos em periodo escolar. Pretende-se fazé-lo por acreditar que ndo basta adquirir
0s ultimos modelos de artefatos para que uma educacado com e/ou em informatica
aponte para o ideal de autodeterminacéo subjetiva dos individuos participantes de
uma sociedade. Busca-se mostrar que a maravilha da informatica nao esta centrada
em artefatos, mas no caminho que leva a construcéo, apropriacdo e dominio dos
aparelhos.

A falacia da “explosao tecnologica”

Para afastar a ideia de que vivemos em uma era de descontinuidade que retirou
a humanidade de um “atraso” do pretérito para a “modernidade” do tempo presente,
recorre-se a Vieira Pinto para compreender o suporte da ideia de explosao tecnologica
apregoada atualmente:

Figura sem falta nos enunciados da consciéncia ingénua, e bem se compreende
por qué. Uma das deficiéncias dessa modalidade de percepcédo do mundo, ja o
sabemos, reside na auséncia de sensibilidade histérica. Por isso, movida por um
essencial impressionismo, eleva a categoria de valor o dado existente, pelo simples
fato de ser aquilo imediatamente percebido o que impressiona a primeira vista.
Incapaz de situar o fato no curso do processo que o engendra, pois tal atitude
supbe a compreensédo dialética, ignora o verdadeiro significado das conexdes
histéricas e se mostra impossibilitada de avaliar as situagdes passadas, a que nao
assistiu. Levada a absolutizar o presente, dele faz o termo final do processo da
realidade e deixa 0os acontecimentos 0s objetos que nao viu nascer na penumbra
onde relega tudo quanto n&o a impressiona diretamente (VIEIRA PINTO, 2005, p.

1: 233).

Vieira Pinto instiga a pensar tecnologia como um acumulo historico de
conhecimentos. Esse acumulo é que permite a sociedade presenciar uma suposta
emergéncia de dispositivos chamados de tecnoldgicos. Reconhecendo que ha um
grande numero de novidades ferramentais — ou mesmo a possibilidade de acesso
econdémico a novos dispositivos —, prefere-se utilizar a expressao “suposta emergéncia”
para salientar a perspectiva historica da tecnologia. Vieira Pinto esclarece:

A concepcdo generalizada, e por mil modos expressa, segundo a qual nos
encontramos em uma era de inédita grandiosidade, pois jamais o homem
realizou tao triunfalmente seu dominio sobre as forcas naturais e criou artefatos t&do
espantosos, conheceu tdo profundamente os segredos dos processos naturais,

tudo isso assegurando-lhe condicbes surpreendentes de conforto, seguranca e
dominacéo, esta concepcéo reedita o velho estado de espanto e maravilha, mas

agora em face dos tempos que nos sao dados. (VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: 35)
Além disso, Vieira Pinto denuncia um “estado de espirito de embasbacamento
em face das maravilhosas criagdes da ciéncia moderna, dos resultados das técnicas
produtivas de coisas jamais sonhadas até bem pouco” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 1:
36)‘. Esse embasbacamento serviria, entdo, para alienar o homem daquelas que sao
suas producoes:

4 Nota: Vieira Pinto utiliza extensivamente a palavra “homem” nos textos para referir-se a humanidade
como um todo. Em determinada passagem, escreve: “ao dizermos 'o homem', precisamos logo acrescentar
que nos referimos ao universal concreto, e ndo a abstracao individual” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 2: 700).
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O homem maravilha-se diante do que é produto seu porque, em virtude do
distanciamento do mundo, causado pela perda habitual da pratica de transformacao
material da realidade, e da impossibilidade de usar os resultados do trabalho
executado, perdeu a nocdo de ser o autor de suas obras, as quais por isso lhe

parecem estranhas (VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: 35).

Torna-se possivel identificar duas questdes centrais na discussao proposta por
Vieira Pinto para a suposta explosao de tecnologias: a mais importante, tecnologia em
perspectiva histérica. A segunda, a absolutizacdo do presente. Vieira Pinto auxiliaria,
entao, a combater discursos ingénuos que se arvoram ao labor das “impressionantes”
criagcbes atuais da humanidade. O filbsofo combate o assentamento de uma “era
tecnoldgica”, tao difundida por empresas, governos e outras agéncias atuais, mostrando
gue todas as eras se viam privilegiadas (VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: 41), que ha uma
formacao de consumidores de produgcao que, sem entenderem a origem, aceitam seus
estados de vida e “crescem pela méo alheia”, tornando-se gratos por participarem do
mercado de consumo (id., p. 45).

O pensamento de “inédita grandiosidade”, baseado principalmente na falta de
conhecimento histérico, é suporte para o que Vieira Pinto chamaria de ingenuidade
da técnica. A ingenuidade levaria a cegueira quanto a fatos importantes da criacao de
técnicas: pessoas criam, inventam e fabricam expressdes de suas necessidades e 0
avanco tecnoldgico esta ligado ao desenvolvimento das for¢as produtivas da sociedade
(VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: 49). E salutar o pensamento de Vieira Pinto sobre o novo,
pois desnuda a estratégia de aceitacdo de um mundo pronto e imutavel:

O importante esta em perceber que o novo de cada momento representa sem
duvida um novo diferente, distinto, possuindo carater impar, do contrario nao seria
reconhecido, mas deve ter contudo algo em comum com todos 0s outros “novos”
precedentes, justamente para ser percebido e conceituado como novo. Se 0 novo
atual, manifestado mais salientemente na tecnologia, ndo participasse desse
caréater juntamente com outras situacées histéricas equivalentes anteriores, nem
sequer seriamos capazes de nota-lo e de atribuir-lhe o préprio nome de “novo”
(VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: 51, grifos artificiais).

Enfim, cabe pensar Vieira Pinto e os alertas sobre uma “eratecnolégica” emrelagcao
ao tempo corrente de nossa Histéria. O Conceito de Tecnologia, finalizado em 1974°
, colabora com a reflexdo sobre artefatos que estdo em construcéo e sao baseados
em dispositivos de informética. Vieira Pinto chama a atengdo sobre “a faculdade
de projetar”. E com esta faculdade, em um mundo vendido como inédito, que esta
0 campo de atuacdo sobre o desenvolvimento das tecnologias que s&o e serao
utilizadas por nossa sociedade. Entao, ao negar que a era atual — bem como todas as
outras precedentes — é de inédita grandiosidade, pode o humano convencer-se que é
possivel, visto que a tecnologia ndo é dada, relacionar-se com o préprio meio a fim de
resolver problemas.

5 “Terminada a terceira e Ultima revisao em 5 de abril de 1973. Terminada a transferéncia das
correcoes da copia para a primeira via em 19 de fevereiro de 1974” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 2: 794).
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A “faculdade de projetar”

A “faculdade de projetar” € vista por Vieira Pinto como caracteristica peculiar da
humanidade. Um projeto, para Vieira Pinto, é a proposicao de condi¢des de existéncia
para si. O “fazer para si” também é assumido por correntes existencialistas, entretanto
Vieira Pinto alerta que expressbes como “constituir-se a si mesmo” e “fazer-se na
plenitude de sua liberdade insondavel” séo, na verdade, poéticas e ndo representam
“o sentido real do projeto enquanto forma de ser definitivamente humana” (VIEIRA
PINTO, 2005, p. 1: 54-55). Assim:

O homem projeta de fato o seu ser, mas néo pelo cultivo dessas especulacoes
metafisicas e sim mediante o trabalho efetivo de transformacées da realidade
material, tornando-se o outro que projeta ser em virtude de haver criado para si
diferentes condicdes de vida e estabelecido vinculos produtivos com as forcas e
substancias da natureza (VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: 55).

A construgdo de um “outro mundo” estd, para Vieira Pinto, entdo no contexto e
na justificativa do projetar. Projetar, a partir de Vieira Pinto, pode ser entendido como
“caracteristica peculiar [da humanidade], porque engendra no plano do pensamento,
da solugao humana do problema da relagcdo do homem com o mundo fisico e social’.

Constata-se que Vieira Pinto oferece uma visdo mais critica acerca de era
inédita, que a ingenuidade leva a aceitacdo de um mundo como “€”, e que esta na
humanidade a faculdade de projetar a propria relagdo com o mundo fisico e social.
Entretanto, no interesse de uma discussao sobre tecnologia e sociedade, volta-se a
atencao para o tema “absolutizacdo do presente”. Um presente absoluto, entendido
como pronto, dado e imutavel, prejudica a faculdade de projetar da humanidade. Vieira
Pinto disse que na necessidade de projetar a maquina esta a verdadeira origem dela,
entdo assumir que nada mais ha para ser projetado ou, pior, que “alguém” projetara e
forneceréa as solucdes para os problemas, é prejudicial para a insergcéao, por exemplo,
na informatica. E o design dessas formas de relacdo com um campo de pesquisas
que estimula ou impede o0 acesso de grupos inteiros a um campo que as pessoas
insistem em classificar singelamente — e ingenuamente — como “tecnologia”. Ao falar
do desenvolvimento de relacées mediadas por dispositivos de informatica, é valido um
alerta de Vieira Pinto:

Sob a capa das promessas messianicas de transformacées sociais, decorrentes do
progresso da tecnologia humanizada, a difusao desse artefato tecnolégico favorece
a conservacao do estado de coisas existentes. Na verdade, os propagandistas
dessas ideias ndo esperam e nem desejam que haja qualquer modificacéo real
no sistema de producéo social para eles inteiramente vantajoso. Ao contrario,

pretendem maior consolidagédo do poder dos grupos dominantes atuais, que
acreditam s6 ter a ganhar com novas técnicas a serem empregadas no futuro

(VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: 232).

Praticas abertas de tecnologias educacionais: alguns exemplos

Buscam-se nos escritos do autor brasileiro Alvaro Vieira Pinto elementos que
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possam influenciar novas visdes, novas discussdées e novos questionamentos a
computacado na educacéo, especialmente em uma perspectiva local que afasta-se da
reproducao de modelos e praticas externas. Isto nao significa uma visao reducionista de
gue acomunidade latino-americana, o Brasil ou qualquer outro paisignore acomputacéao
que acontece fora das fronteiras. A reflexdo sobre as necessidades locais objetiva
propor solugdes significativas para aqueles que as praticam, sejam na apropriacéo
consciente ou na producgéo de tecnologias. Mesmo com tal posicionamento politico e
cultural, a construcéo de novos questionamentos, caso limitasse-se apenas a missao
de resolver problemas locais, estaria restrito a aspectos puramente instrumentais, visto
que utilizaria de instrumentos quando necessarios. A inspiracdo buscada em Vieira
Pinto deve também extrapolar as fronteiras da necessidade instrumental, buscando
o proprio entendimento do rumo que a educacéo brasileira deseja tomar. Ao utilizar,
empregar, compreender e expandir uma tecnologia, o que se faz, na verdade, é
expandir as possibilidades de desenvolvimento social:
As construcdes cibernéticas tém uma histéria da qual somos testemunhas, e por
isso nada encerra de enigmatico ou desconhecido. Sdo produto da evolugcao
tecnoldgica, representam a base da técnica produtiva em nossa época, mas, como
nao podia deixar de ser, tém por origem primeira a racionalidade humana, porquanto
evidentemente ndo podem ser consideradas seres naturais. Por conseguinte,
estamos impossibilitados de empreender qualquer tentativa de compreender-lhes
o significado se ndo incluirmos na compreensao da esséncia delas o papel criador
desempenhado pela inteligéncia humana que, nos tempos presentes, em vista da
posse anterior de outras realizacdes tecnoldgicas, sente a necessidade de elaborar
a producao de novos artefatos com as qualidades dos atuais. Sendo a resposta do
homem a uma necessidade imperiosamente sentida, n&o € preciso dizer que so
se pode compreender essa necessidade se nela virmos uma expresséo do estado
vigente do desenvolvimento social. Toda técnica resume-se a responder a uma
exigéncia da sociedade (VIEIRA PINTO, 2005, p. 2: 19).

Neste sentido, € apresentada uma experiéncia em curso em quatro colégios
SESI do Rio Grande do Sul. Atualmente, estes colégios tém atividades de robdtica
educacional em uma plataforma fechada e padronizada internacionalmente. Com a
observacédo da necessidade de expansdo do computar na educacado, a Geréncia de
Educacédo do SESI (GEDUC) iniciou os trabalhos de enriquecimento de tecnologias
com tecnologias abertas e livres. A plataforma escolhida foi a Gogo Board com
Raspberry PI.

A escolha das plataformas € intencional do nivel de abertura proposto para
a iniciativa: o projeto da Gogo Board € aberto e livre, esta disponivel no site www.
gogoboard.org, o Raspberry Pi € um esforco mundial de acesso democratico a
tecnologias digitais, com sistema operacional Linux, e 0s sensores ndo tém as restricoes

de design impostas por fabricantes de sistemas fechados de robética educacional.
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Outra escolha intencional da iniciativa foi expandir o publico docente que participou
dos momentos de producéo, circulacao, distribuicdo e apropriacao da robdtica aberta
entre marco e julho de 2017. Visto que as escolas atendem filhos e filhas de pessoas
trabalhadoras da industria do Rio Grande do Sul, optou-se por oferecer atividades
que permitem 0 acesso pleno a tecnologias digitais, estimulando a expansao além
do simples uso de tecnologias produzidas por entidades eminentemente comerciais.
Em 46 horas de atividades, 3 grupos constituidos por docentes de todas as areas dos
colégios (Linguagens, Ciéncias da Natureza, Matematica, Ciéncias Humanas, Teatro
e Musica) tiveram, na maioria, o primeiro contato com tecnologias livres e abertas.
Como resultados preliminares, tem-se 0 uso expandido de materiais em conjunto com
tecnologias digitais na educacéo, como uso de sementes em solo e até integracdo de
sensores e programagao em uma cuia de chimarrao.

Foto 2: Solo, sementes, Gogo Board. Acervo pessoal.
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Foto 3: Experiéncias com sensor de temperatura no chimarrao. Acervo pessoal.

Sobre experiéncias com tecnologias abertas em educacéo, coerentes com 0s

elementos CTS apresentados na discussdo deste capitulo, alguns pontos foram

observados durante as atividades:

1.

Investir em apropriacéo e producgao de tecnologias por docentes de todas as
areas da Escola.

Privilegiar hardware aberto e software livre como forma de expansao do
entendimento de tecnologias pelo corpo discente.

Possibilitar, tanto nas atividades quanto no projeto, que as tecnologias
digitais facam parte de todas as areas de estudos e nao figuem restritas a
“exatas” ou somente ao laboratorio.

Utilizar materiais situados e alternativos, como sucata e dispositivos
eletrénicos baratos.

Entender as tecnologias educacionais como praticas de liberdade,

expandindo-as do ferramental para o significativo.

Também em carater preliminar, é possivel a comparacéo entre tecnologias
fechadas, que se constituem na antitese CTS discutida neste capitulo, com
tecnologias abertas:

Robotica fechada

Robotica aberta CTS

Tempo de execucao de projetos

Curto a médio

Médio a longo

Apropriacao pessoal e institucional

Tende a zero

Tende a 100

Experiéncia docente

Instrucional, normalizada

Situada, flexivel

Foco

Produto

Processo

Grandeza de custo

6

1

Quadro 1. Comparativo entre abordagens de robética fechada e roboética aberta em uma

A experiéncia relatada continua em constituicdo nos Colégios SESI do Rio Grande

do Sul e serve para ilustrar como conceitos tedricos do campo de Ciéncia, Tecnologia
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e Sociedade lastreiam a pratica em iniciativas de tecnologias digitais na educacéo.
Este exemplo é colocado porque denota a transicdo de trabalhos em tecnologias
fechadas para opcoes livres e abertas, oportunizando a apropriacdo, construcao e
ressignificacdo das plataformas por quem as detém. Neste ponto, hd um encontro
da atividade educacional com as bases oferecidas por CTS, especialmente Alvaro
Vieira Pinto na discussao deste capitulo. Salienta-se, assim, que o campo de Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade oferece elementos conceituais e préaticos para a deciséo dos
rumos que a educagao mediada por tecnologias toma no cotidiano de instituicoes
educacionais. As técnicas e tecnologias apresentadas nesta se¢cdo, enquanto abertas,
respondem a questdes sociais postas: abertura e autonomia.

Nao ha um modelo a ser construido...

A discussao do conceito de tecnologia em Vieira Pinto remete a ideias que fogem
do ideario instrumental e pervadem a propria definicho de humanidade. Para Vieira
Pinto (2005, p. 2: 219), as acepg¢des reconhecidas da palavra s&o estudo da técnica
(modo de produzir alguma coisa), técnica (know how), conjunto de todas as técnicas
de uma sociedade, e ideologizacéo da técnica. Por derradeiro, o fildsofo mostra uma
espécie de linearidade na compreenséo incorreta da tecnologia a partir da técnica:

Se a técnica configura um dado da realidade objetiva, um produto da percepcao
humana que retorna ao mundo em forma de acéo, materializado em instrumentos e
maquinas, e entregue atransmissao cultural, compreende-se tenha obrigatoriamente
de haver a ciéncia que o abrange e explora, dando em resultado um conjunto de
formulacdes tedricas, recheadas de complexo e rico conteudo epistemologico.
Tal ciéncia deve ser chamada de “tecnologia”, conforme o uso generalizado na
composicéo das denominacdes cientificas (VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: 221).

Para Vieira Pinto, os técnicos ignoram o significado de tecnologia quando
“‘incapacitados para apreciar a natureza do trabalho que executam e de sua funcéo
nele. A atividade, o ser social do técnico, assim como as artes que pratica, tornam-se
objeto da reflexdo de quem escolhe um plano de compreensao mais geral”. N&o seria
possivel, entdo, entender tecnologia sem antes assumir que, nas palavras de Vieira
Pinto (VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: 237), a teoria fica colada ao objeto, afastando a
ideia de “o homem faz-se naquilo que faz. Ambos os aspectos tém de ser incluidos na
epistemologia geral da tecnologia”. O fildsofo alerta que se trata de uma visé&o parcial,
visto que “quase infalivelmente o papel do homem & ignorado”.

A tecnologia, para Vieira Pinto, é utilizada para a sedimentacdo de interesses
econdmicos a partir da alienacéo gerada pela criacdo de uma mentalidade que assume
os centros dominadores econdmicos como detentores e geradores do conhecimento.
Os erros, para Vieira Pinto (2005, p. 1: 266) sao: “que a tecnologia consubstancia um
bem a ser adquirido pelo pais atrasado, pagando caro por ele, se quiser progredir;
outra, a de que a tecnologia é produto exclusivo da regiao dominante, e sé ai pode ter
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origem”.

Ainda, para melhor discutir uma pratica em tecnologia, outra colaboracdo de
Vieira Pinto merece destaque. A tecnologia de cada grupo humano é a forma com que
este grupo se relaciona com as necessidades materiais e sociais na época em que
esta consubstanciada em:

Gruposdefatoresreais: (a) posse dosinstrumentosldgicos e materiaisindispensaveis
para chegar a nova realizacao; (b) exigéncia desta por parte da sociedade. Por
isso, nenhuma tecnologia antecipa-se a sua época, ou a ultrapassa, mas nasce e
declina com ela, porque exprime e satisfaz as caréncias que a sociedade sentia em
determinada fase de existéncia. (VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: 284)

Para Vieira Pinto (VIEIRA PINTO, 2005, p. 1: 320-323), toda tecnologia contém
e transporta uma ideologia. A pratica da técnica, segundo o filésofo, “conduz a
modificacdo das ideias, podendo alterar as existentes, anula-las ou introduzir outras,
novas”. Assim, “todo objeto incorpora em si uma ideia, originada no pensamento de
alguém, pertencente a uma sociedade determinada, na qual tem interesses™.

Vieira Pinto procura apontar caminhos para que a sociedade incorpore as técnicas
ao cotidiano, procurando a resolucao das questdes proprias mediadas por recursos e
aparatos. Para Vieira Pinto (2005, p. 2: 685):

Ao contrario do que poderia parecer a quem se detivesse apenas na observacéo
formal do processo da tecnologia, ndo cabe aos técnicos de uma especialidade
cientifica, enquanto especialistas, fazer a teoria da propria especialidade. E isso
porque tal especialidade n&o existe isoladamente, mas pertence a um todo l6gico,
epistemoldgico fundado no processo da realidade objetiva e unicamente se explica
em funcéo da totalidade. A vulgarmente chamada “especialidade” cientifica nao
passa de um conveniente modo limitado de conceber a totalidade do real, explora-la
e conceitua-la em algum aspecto. O especial estabelece a forma particular em que
se apresenta o universal. A elaboracdo de uma teoria, mesmo especial, tem de ser
obra dos filosofos ou dos pensadores sociais, que, antecipadamente, (a) percebem
tratar-se de uma questdo genérica de carater epistemolégico, ndo podendo,
portanto, ficar a merce dos estritos conhecimentos particulares de qualquer sabio
ou técnico; (b) compreendem o fundamento do problema e o entendimento do
papel da légica na construcéo das teorias cientificas, na modalidade inicialmente
formal e na apreensé&o universal dialética.

Os caminhos apontados por Vieira Pinto mostram uma profunda crenca
na libertacdo do homem a partir da significacdo do estado social rumo a uma

autodeterminacéao do futuro. Entao, Vieira Pinto aposta que n&o se trata de buscar um
ponto de chegada no futuro, mas de

6 Vieira Pinto expde uma “amostra do pensar ingénuo”: os filbsofos “Marcuse, Heidegger e
congéneres”. Para Vieira Pinto, aqueles pensadores aceitavam uma “técnica em escala planetaria” e
constituir-se-iam, basicamente, em futurélogos. Uma critica forte € destacada: “Mesmo com modesta
capacidade de entendimento percebe-se logo a ingenuidade que tal ideia [de tecnologia em escala
planetaria] resume. Representa um excelente espécime da maneira de pensar metafisicas, que ignora
o relativismo da valoragéo histérica e privilegia o presente, o objeto situado diante dos olhos, porque
se mostra inébil para pensar sob a espécie da transformacéo historica. A técnica da qual agora se diz
espalhada em escala planetaria € naturalmente modalidade avancada, que tem origem e se apresenta
concentrada nos paises presentemente hegemdnicos” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 2: 41).
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Descortinar um horizonte envolvente infinito, no qual se contém todas as
contradicbes com as quais os homens se defrontardo algum dia, dentre as quais
avultardo, chegando a hora da solucéo, aquelas que maior significado tenham para
as exigéncias da humanidade em cada momento do porvir (VIEIRA PINTO, 2005,
p.2: 701).

CONSIDERACOES FINAIS

Ao debater novos vieses para a computacdo com base em um filésofo da
tecnologia como Vieira Pinto, é tentador propor modelos de atuacao, especialmente na
educacéao. Entretanto, até para afastar-se da tradicéo racionalistica, convém observar
que propostas engajadas de tecnologia da sociedade e para a sociedade para nao
devem repetir 0 percurso comum de padroniza¢des curriculares. Em Vieira Pinto
encontra-se um desafio maior do que a pesquisa de métodos e técnicas de ensino — o
desafio da pratica:

N&o pode haver teoria do conhecimento a ndo ser partindo da préatica do
conhecimento. Esta tese geral aplica-se com especial relevancia quando
consideramos sob o titulo de préatica a criagdo das maquinas cibernéticas e o
trabalho de processamento de dados nelas realizado (VIEIRA PINTO, 2005, p. 2:
20).

Vieira Pinto aponta que ha debates formalistas no campo da cibernética — que
podem explicar o excessivo viés instrumental das praticas de educagao e computacéo
através da preocupacao centrada em curriculos e métodos — que advém, segundo o
filosofo, de pensamentos behavioristas ou positivistas. E adverte: “é iluséria e sem
consisténcia a discussdo do conhecimento entendida como teoria pura” (VIEIRA
PINTO, 2005, p. 2: 20). Esta teoria pura, criticada por Vieira Pinto, afastaria a pratica
da tecnologia, 0 que pode-se expandir para o afastamento de um olhar mais engajado
da tecnologia — da significaAncia do desenvolvimento tecnolégico para um pais, por
exemplo — para atividades comuns de uso e aquisicdo de técnicas que, em ultima
analise, distribuem riquezas nos centros metropolitanos hegeménicos. Uma questéao
a refletir é se a prépria ideia de tecnologia educacional no Brasil estaria a seguir
modelos de desenvolvimento aléctones. Essa preocupacéo frequente com “modelos”
de desenvolvimento também é expressa na reflexao de Vieira Pinto. Para o fil6sofo, o
modelo é equiparado a uma analogia:

Podemos considerar ineficazes e ociosas as inUmeras perguntas de carater
epistemoldgico levantadas pelos tedricos da cibernética, que se esforcam em
responder a elas construindo “modelos” do conhecimento. [...] Qualquer tentativa
de esclarecer a verdadeira natureza do conhecimento humano por esse caminho
e conseguir “modela-lo” mediantes dispositivos cibernéticos, com finalidade de
descobrir a esséncia dessa atividade cerebral e das caracteristicas que possui no

animal hominizado, é destituida de sentido pelas razdes, entre outras, que a seguir
apontamos. Primeira, porque estabelecer e verificar uma analogia ja consiste
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em manejar os instrumentos do conhecimento em geral, e, portanto, redunda
numa repeticdo de principios. Segunda, porque uma analogia, no maximo, em
reduzidissimos casos, poderia retratar, mas jamais explicar, um processo, pois Nao
se eleva acima do plano daquilo que, por hipdtese, corretamente imitaria. Terceira,
porque, segundo ensina a légica elementar, o raciocinio por analogia somente
conclui do particular ao particular, sem jamais se elevar ao nivel do universal, onde
naturalmente devem situar-se as verdades cientificas (VIEIRA PINTO, 2005, p. 2:
21).

Partindo do principio que as discussdes empreendidas neste capitulo ndo induzem
a proposicao fechada de um modelo de ensino para tecnologias na educacéao, Vieira
Pinto inspira que as diferentes “faculdades de projetar” dos individuos possam ser
estimuladas em um ambiente de ensino e aprendizado.

Para atingir o objetivo de tornar-se um espacgo livre de experimentacéo e
construcao, as atividades desenvolvidas com tecnologias na educagao tém por base
0 uso de software livre e hardware aberto, visto que nao se pode falar em educacao
emancipadora quando a propria escolha das ferramentas implica na escolha de um tipo
de informéatica que privilegia centros dominantes; o compartilhamento de informacdes
€ favorecido por um repositério com recursos educacionais abertos a fim de dividir
0s caminhos encontrados para o estudo dos temas propostos; a busca por visdes
nao atreladas de imediato com o que é considerado “o mundo da computacéo”; bem
como pela observacéo de discussdes encontradas em Estudos de Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade, tentando expandir o entendimento de computagdo para um arco de
relacObes maior do que o instrumental, especialmente quanto ao papel desta vertente
tecnoldgica no fazer social. Assim, o fazer com tecnologias na Educacéao torna-se uma
conversacgao expandida de computagdo, onde o design, o artefato e o programa estéao
inseridos na constru¢ao de formas de interacédo humana.

A construgcao e expansdo de tecnologias computacionais na educacéo,
considerando que atividades livres se assentam nas praticas, prima pela proposicéo
de alternativas de estudos que se afastem do estabelecido e que deem oportunidade
para o exercicio critico da faculdade de projetar. Para inspiracéo desse intento, Vieira
Pinto (2005, p. 2: 32) estabiliza: “s6 nos interessa, em quase tudo o quanto dizemos
neste ensaio, a informagcdao como fator humano, inclusive porque determina assim o
interesse principal da teoria cibernética”.
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CAPITULO 2

ENSINO DE CIENCIAS COM ENFOQUE CIENCIA,
TECNOLOGIA E SOCIEDADE (CTS) PARA OS ANOS
INICIAIS: UMA EXPERIENCIA A PARTIR DO CLUBE DE

Rosemari Monteiro Castilho Foggiatto Silveira
Docente do Programa de P6s-Graduacao em
Ensino de Ciéncias e Tecnologia (PPGECT) da
Universidade Tecnolégica Federal do Parana,
Campus Ponta Grossa (UTFPR-PG)

Bolsista de Produtividade em Pesquisa 2

Fabiane Fabri
Doutora em Ensino de Ciéncia e Tecnologia da
UTFPR-PG

Os estudos CTS, atualmente, constituem
uma “diversidade de programas de colaboracgéo
multidisciplinar que, enfatizando a dimenséao
social da ciéncia e da tecnologia” compartilham
trés aspectos: “a rejeicdo da imagem da ciéncia
como atividade pura; a critica da concep¢ao da
tecnologia como ciéncia aplicada e neutra; e a
condenacgao da tecnocracia” (CEREZO, 2002,
p.9). O autor aponta que estudos e programas
CTS, desde seu inicio, estao sendo elaborados
em trés dire¢cdes: no campo da pesquisa, no
campo das politicas publicas e no campo da
educacéo.

1) No campo da pesquisa, os estudos CTS foram

se adiantando como uma alternativa a reflexao

tradicional em filosofia e sociologia da ciéncia,
promovendo uma nova Vvisdo ndo essencialista

e contextualizada da atividade cientifica como
processo social.

2) No campo das politicas publicas, os estudos
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CTS tém defendido a regulamentacéo publica da
ciéncia e tecnologia, promovendo a criacao de
diversos mecanismos democraticos que facilitem
a abertura dos processos de tomada de decisao
em questbes concernentes a politicas cientifico-
tecnologicas.

3) No campo da educacéo, esta nova imagem da
ciéncia e da tecnologia na sociedade se cristaliza
no aparecimento, em numerosos paises, de
programas e materiais CTS em ensino secundario

e universitario. (CEREZO, 2002, p. 9 -10)

Nesse sentido, CTS, “pode ser entendido
como uma area de estudos onde a preocupacéao
maior € tratar a ciéncia e a tecnologia tendo em
vista suas relacdes, consequéncias e respostas
sociais” (BAZZO, 2002, p.93).

Estudos mostram que o trabalho com o
enfoque CTS vem sendo desenvolvido com
Aikenhead (2005,
p.120) classifica em oito categorias, como se

diferentes concepcoes.

observa no Quadro 01:
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1. Motivagao mediante contetdo CTS

2. Infusdo casual de contetido CTS.

3. Infusao intencional de contetdo CTS.

4. Disciplina particular através de conteudo CTS.
5. Ciéncia através de contetido CTS.

6. Ciéncia junto com conteudo CTS.

7. Infusao de ciéncia em contetido CTS.
8. Conteudo CTS.

Quadro 01. Categorias de CTS.”
Fonte: Aikenhead (2005, p.120, tradugéo nossa)

As categorias mais citadas, segundo o autor, sdo as categorias 3 e 6.
(AIKENHEAD,1994). Em relagcéo as categorias apresentadas o autor complementa:

A categoria 1 representa o menor teor de prioridade CTS, enquanto que a 8

representa a categoria com alta prioridade. A mudanca dramatica na estrutura

de conteldo acontece entre as categorias 3 e 4. Na categoria 3, a estrutura de

conteudo é definida por disciplina. Na categoria 4, é definida por si s6 a questao

tecnoldgicaou social (aprendizagem candnica da ciéncia com base nanecessidade
de tomar conhecimento). Na categoria 5 comeca a ciéncia interdisciplinar.®

(AIKENHEAD, 1994, p120, traducao nossa)
Ja autores como Auler (2002), Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007), Bazzo, Linsingen
e Pereira (2003) tém adotado as trés formas empregadas por Lopes e Cerezo (1996):
a) enxertos CTS — mantém-se a estrutura disciplinar classica e s&o enxertados
temas especificos CTS nos contelidos estudados rotineiramente; b) enxertos de
disciplinas CTS no curriculo — mantém-se a estrutura geral do curriculo, porém

abre-se espaco para a inclusdo de uma nova disciplina CTS, com carga horéaria
propria; ¢) curriculo CTS — implanta-se um curriculo onde todas as disciplinas

tenham abordagens CTS. (BAZZO e PEREIRA, 2009, p.5)

Para este estudo, serd adotada a nomenclatura utilizada por Lopes e Cerezo (1996).
Sendo assim, o enfoque CTS sera utilizado na forma de enxerto, em que serdao mantidos
0s conteudos e a estrutura curricular da escola e serdo enxertados os temas CTS.

Segundo Diaz, Alonso e Manassero (2001), no final da década de 70 os EUA
lancaram um programa denominado Project Synthesis com o propésito de avaliar o
curriculo de ciéncias. Nas conclusdes apresentadas, foi possivel perceber que os
programas de educacgédo CTS podiam ajudar a atingir alguns objetivos, entre eles:

e Preparar os alunos para usar a ciéncia para melhorar suas préprias vidas e
enfrentar um mundo cada vez mais tecnolégico.

7 1. Motivacion mediante contenido CTS. 2. Infusion casual de contenido CTS. 3. Infusidon
intencional de contenido CTS. 4. Disciplina particular a través de contenido CTS. 5. Ciencia a través
de contenido CTS. 6. Ciencia junto con contenido CTS. 7. Infusién de ciencia en contenido CTS. 8.
Contenido CTS. (Aikenhead,2005, p.120)

8 La categoria 1 representa la mas baja prioridad de contenido CTS, mientras que la categoria
8 representa la més alta prioridad. Un dramético cambio en la estructura del contenido sucede entre
las categorias 3 y 4. Em la categoria 3, la estructura del contenido esta definida por la disciplina. En la
categoria 4, es definida por el propio asunto tecnol6gico o social (aprender ciencia candnica sobre la base
de la necesidad-de-conocer). La cienciainterdisciplinariaempiezaen La categoria 5. (Aikenhead,2005,

p.120)
K
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e Ensinar os estudantes a abordar responsavelmente questdes problematicas da
ciéncia e da tecnologia relacionadas com a sociedade.

e Proporcionar aos estudantes uma correta informagao sobre as diversas carreiras
e profissbes relacionadas com a ciéncia e a tecnologia, aproximando-as dos
alunos com diferentes aptiddes e interesses®. (DIAZ, ALONSO E MANASSERO,

2001, p.1, traducéo nossa)

Os autores colocam que o resultado final do Project Synthesis foi que o NSTA
(National Science Teachers Association) acabou iniciando um programa que buscava
areas de qualidade educacional no ensino de Ciéncia, o Programa SESE (Excellence
Research in Science Teaching). E, a partir de 1983, surgem cursos CTS para o ensino
secundario nos EUA. Dentre os resultados desse programa, destacam-se:

e Considerar os pontos de vista histérico e sociolégico da ciéncia e da tecnologia.
e A compreensdao da filosofia da ciéncia e da tecnologia.
¢ As interacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade.

e As aplicacées técnicas da ciéncia™. (DIAZ, ALONSO E MANASSERO, 2001, p 1
, Traducao nossa)

As propostas CTS para o ensino secundario nasceram dos relatorios de
associacdes influentes e professores de ciéncias, entre eles 0 NSTA. A inclusao do
enfoque CTS nos curriculos de ciéncias para o ensino secundario, segundo Diaz,
Alonso e Manassero (2001), contribuem no sentido de ajudar a dar mais significado ao
conhecimento que queremos que 0s alunos aprendam.

Vale frisar que, apesar de ser trabalhado o enfoque CTS no ensino secundario
e em universidades, 0 mesmo pode ser realizado no ensino fundamental | e Il e na
educacao infantil. Para tanto, ndo se faz necessaria a construgdo de um curriculo
especifico para o Ensino de Ciéncias, o qual pode ser trabalhado na forma de enxerto
CTS.

Azevedo et al. (2013, p.95) afirmam:

O enfoque CTS surge na educacéo como possibilidade de contextualizagdo dos
conteudos cientificos, aproximando-os do contexto social dos estudantes, de modo

a contribuir para que o ensino de Ciéncias atinja seus objetivos nos diversos niveis
de ensino.

Na concepc¢ao de Garcia, Lopes e Cerezo (1996), os estudos CTS se constituem

9 Preparar al alumnado a utilizar la ciencia para mejorar sus propias vidas y enfrentarse a un
mundo cada vez mas tecnoldgico.

Ensefiar a los estudiantes a abordar responsablemente cuestiones problematicas de la ciencia y la
tecnologia relacionadas con la sociedad.

Proporcionar a los estudiantes una correcta informacion sobre las diversas carreras y profesiones
relacionadas con la ciencia y la tecnologia, aproximandolas a un alumnado con diferentes aptitudes e
intereses. (Diaz, Alonso e Manassero, 2001)

10 Tomar en consideracion los puntos de vista histérico y sociolégico de la ciencia y la tecnologia.
La comprension de la filosofia de la ciencia y la tecnologia.

Las interacciones entre ciencia, tecnologia y sociedad.

Las aplicaciones técnicas de la ciencia. (Diaz, Alonso e Manassero, 2001)
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em uma diversidade de programas sejam eles, filosoficos, historicos e sociolégicos
que, ao enfatizarem a dimensao da Ciéncia e da Tecnologia, acabam se contrapondo
a sua imagem neutra e aplicada.

Nesse sentido, ao propor uma educacgao CTS, segundo Cerezo (1998), existe a
necessidade de modificacdes nos conteudos a serem trabalhados, nas metodologias
de ensino e, também, nas atitudes dos envolvidos.

Zoller e Watson (1974 apud SANTOS, 2012) contribuem com essa proposta
apresentando um quadro comparativo entre o Ensino classico e Educacao CTS.

Ensino Classico Educacéao CTS

1. Organizacao em temas tecnoldgicos e

1. Organizagéo conceitual da matéria a ser estudada. sociais

2. Método cientifico (Investigagéo, observacao,

experimentacio, coleta de dados e descoberta.). 2. Potencialidades e limitagbes da tecnologia.

3. Ciéncia como modo de explicar o universo, com 3. Exploracgéo, uso e decisbes séo
esquemas conceituais interligados. submetidos a julgamento de valor.
4. Busca da verdade cientifica. 4. Prevencao de consequéncias.
5. Ciéncia como processo, atividade universal, corpo | 5. Desenvolvimento tecnolégico depende das
de conhecimento. decisbes humanas.
6. Enfase & teoria para articula-la com a pratica 6. Enfase & pratica para chegar & teoria.

7. Lida com fenémenos isolados do ponto de vista 7. Lida com problemas no seu contexto real
disciplinar (andlise de fatos, exata e imparcial). (abordagem interdisciplinar).

8. Busca novos conhecimentos para compreensao 8. Busca implicacdes sociais dos problemas
do mundo natural (ansia de conhecer). tecnologicos; tecnologia para a ag¢ao social.

Quadro 02. Diferenca entre Ensino Classico e Educagéo CTS
Fonte: Zoller e Watson (1974 apud SANTOS 2012, p.54)

No Quadro 02, é possivel perceber o diferencial entre um ensino classico e o
ensino dentro de um enfoque CTS. Os estudos CTS constituem, atualmente, um
vigoroso campo de trabalho, buscando entender o fendmeno cientifico e tecnologico
no contexto social, tanto na relagcdo com suas condicionantes sociais, quanto no que
se refere as suas consequéncias sociais (CEREZO, 2002).

Cerezo (2002, p. 3) ainda contribui:

O enfoque geral é de carater critico, com respeito a classica visdo essencialista
e triunfalista da ciéncia e da tecnologia, e também de carater interdisciplinar,

abordando-se nele disciplinas como filosofia e histéria da ciéncia e tecnologia,
sociologia do conhecimento cientifico, teoria da educacao e economia da mudanca

tecnologica.

A Ciéncia e a Tecnologia ndo sao consideradas como um processo autbnomo, que
segue uma “légica interna de desenvolvimento em seu funcionamento 6timo, mas como
um processo ou produto inerentemente social” (CEREZO, 2002, p.6). Assim, 0s elementos
nao técnicos como valores morais, interesses, convicgoes, pressdes econdmicas entre
outras, acabam desempenhando um papel decisivo na sua génese e consolidacao.

Para Acevedo-Diaz (2001):

A orientacdo educativa CTS facilita as inovagdes nos curriculos de ciéncia e




tecnologia em todos os niveis de ensino, de acordo com as novas finalidades
para a educacéo cientifica e tecnolégica que sdo necessarias no século XXI. No
entanto, sua implantacao real e efetiva passa necessariamente por modificar a
pratica docente desde os pontos de vista complementares: o papel do professor
e das estratégias de ensino-aprendizagem'' (ACEVEDO-DIAZ, 2001, p.1, tradugao

nossa).

A mudanca na pratica do professor &€ um diferencial importante para que o
trabalho sob o enfoque CTS seja efetivado, Acevedo-Diaz (2001) apresenta algumas
caracteristicas que o professor precisa apresentar para desenvolver uma pratica CTS.
O autor elenca nove caracteristicas:

1. Dedicam tempo suficiente para o planejamento do processo de ensino
aprendizagem e a programacéao de suas aulas, assim como a avaliacéo do ensino
buscando melhoré-lo;

2. S&o flexiveis com o curriculo e a sua programagao;

3. Proporcionam um clima acolhedor e intelectualmente estimulante destinado a
promocé&o da interacdo e comunicacdo compreensiva em sala;

4. Possuem altas expectativas sobre si mesmos e de seus alunos, sendo capazes
de incentivar, apoiar e fortalecer essas iniciativas;

5. Investigam e se mostram ansiosos em aprender novas ideias, habilidades e
acdes incluindo tanto as que provém da psicopedagogia como as da atualidade
cientifica e tecnoldgica no @mbito social. Também s&o capazes de aprender com
seus companheiros € com 0s seus alunos;

6. Promovem o surgimento de perguntas e temas de interesse da aula. Sempre
pedem fundamentos e provas que sustentam as ideias propostas;

7. Potencializam a aplicacéao dos conhecimentos no mundo real, dando tempo para
discutir e avaliar essas aplicacoes;

8. Fazem com que os alunos vejam a utilidade da ciéncia e da tecnologia, dando-
lhes confianca nas suas proprias capacidades para usa-las com sucesso, néo
escondendo as limitacées para a resolucédo dos problemas complexos sociais;

9. Nao consideram as paredes da sala de aula como uma fronteira, eles acreditam
que a aprendizagem deve transcendé-la. Levam para a classe pessoas e diversos
recursos. Educam para a vida e para viver'? (ACEVEDO-DIAZ, 2001, p. 6, traducdo
nossa).

11 La orientacion educativa CTS facilita las innovaciones en los curricula de ciencia y tecnologia
en todos los niveles de ensefanza, de acuerdo con las nuevas finalidades para la educacion cientifica y
tecnolégica que son precisas en el siglo XXI. A hora bien, su implantacion real y efectiva pasa necesariamente
por modificar la practica docente desde dos puntos de vista complementarios: el papel del profesor y las
estrategias de ensenanza-aprendizaje (ACEVEDO-DIAZ. 2001).

12 1. Dedican tiempo suficiente a planificar los procesos de ensenanza-aprendizaje y la programacion de
aula, asi como a la evaluacién de la ensefanza practicada para mejorarla. 2. Son flexibles con el curriculumy
la propia programacién. 3. Proporcionan un “clima” afectivamente acogedor e intelectualmente estimulante,
destinado a promover la interaccién y la comunicaciéon comprensiva en el aula. 4. Tienen altas expectativas
sobre si mismos y sus alumnos, siendo capaces de animar, apoyar y potenciar las iniciativas de éstos. 5.
Indagan activamente, mostrandose deseosos de aprender nuevas ideas, habilidades y acciones, incluyendo
tanto las que provienen de la psicopedagogia como de la actualidad cientifica y tecnologica y del ambito
social. También son capaces de aprender con sus companeros y con sus alumnos. 6. Provocan que surjan
preguntas y temas de interés en el aula. Siempre piden fundamentos o pruebas que sostengan las ideas
que se proponen. 7. Potencian la aplicacion de los conocimientos al mundo real. Dan tiempo para discutir y
evaluar estas aplicaciones. 8. Hacen que los alumnos vean la utilidad de la ciencia y la tecnologia y les dan
confianza en su propia capacidad para utilizarlas con éxito. No ocultan, sin embargo, las limitaciones de éstas
para resolver los complejos problemas sociales. 9. No contemplan las paredes del aula como una frontera, ya
que creen que el aprendizaje debe transcenderla. Llevan a clase personas y recursos diversos. Educan para

la vida y para vivir. ACEVEDO-DIAZ,2001, p.6)
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Essas caracteristicas fazem parte do perfil adotado pelo professor ao assumiruma
proposta de ensino com enfoque CTS. Importante ressaltar que tais caracteristicas
ndao sao exclusivamente do enfoque CTS. Segundo Acevedo-Diaz (2001), o
movimento CTS acabou reconhecendo essas caracteristicas como fundamentais para
o desenvolvimento de um ensino de qualidade.

E sob essa é6tica que Acevedo-Diaz (2001)'® exemplifica algumas estratégias de
ensino sob o enfoque CTS, entre elas:

A resolucao de problemas abertos incluindo a tomada democratica de decisdes;
elaboracao de projetos em pequenos grupos cooperativos; realizacao de trabalhos
praticos de campo; jogos de simulacbes de papéis (role-playing); participacado
em féruns e debates; presenca de especialistas em sala de aula, eles podem
ser 0s pais da comunidade educativa; visitas a fabricas e empresas, exposicoes,

parques tecnoldgicos, etc; breves periodos de formagdo em empresas € centros
de trabalho; implicacées e atuacées ativas na comunidade (ACEVEDO-DIAZ, 2001,

p.1, traducéo nossa).

Apratica do professor, ao trabalhar a partir de um enfoque CTS, requer estratégias
e técnicas diferenciadas, mudancga de postura, buscando o rompimento da monotonia
em sala de aula, promovendo debates, discussdes, conforme indica Acevedo-Diaz
(2001).

Dessaforma, acredita-se que o enfoque CTS pode ajudar o docente a proporcionar
uma Alfabetizacédo Cientifica e Tecnolégica (ACT) aos seus alunos dos anos iniciais,
rompendo com um ensino pouco inovador buscando novas estratégias didaticas em
prol de um ensino interdisciplinar. Uma das maneiras para desenvolver a ACT pode
ser a partir de Clubes de Ciéncias.

11 CLUBE DE CIENCIAS COMO ESTRATEGIA DIDATICA PARA O ENSINO DE

CIENCIAS COM ENFOQUE CTS

No Brasil Santos e Santos (2008) afirmam que, a partir do final da década de 50,
comecaram a surgir os clubes de ciéncias nas escolas. Nessa época, as Feiras de
Ciéncias surgem para mostrar o0 que era produzido nesses clubes.

Para Santos et al. (2010, p. 4):

O importante é desenvolver nos participantes uma mentalidade critica em torno
do fazer ciéncia, conhecendo e compreendendo como se da a producao dos
conhecimentos cientificos mostrando que é falivel e passivel de incertezas,
mostrando a n&o neutralidade da ciéncia, o caminho percorrido até chegar aos
resultados, os riscos e controvérsias que estao envolvidos no processo, influéncias
do momento histérico e dos interesses de determinados grupos sociais, ou seja,
13 1.Resolucién de problemas abiertos incluyendo la toma razonada y democratica de decisiones. 2
Elaboracion de proyectos en pequenos grupos cooperativos. 3. Realizacion de trabajos practicos de campo.
4. Juegos de simulacion y de “roles” (role-playing). 5. Participacion en foros y debates. 6. Presencia de
especialistas en el aula, que pueden ser padres y madres de la comunidad educativa. 7. Visitas a fabricas y
empresas, exposiciones y museos cientifico-técnicos, complejos de interés cientifico y tecnologico, parques
tecnolégicos, etc. 8. Breves periodos de formacion en empresas y centros de trabajo. 9. Implicacion y
actuacion civil activa en la comunidad. (ACEVEDO-DIAZ, 2001)

Formacao Docente: Principios e Fundamentos Capitulo 2



ressaltar o discurso social que esté implicito no fazer cientifico.

Importante ressaltar que, para possibilitar aos alunos as reflexdes acima
elencadas, € possivel ndo somente por meio de um Clube de Ciéncias, mas em
reflexdes diarias em qualquer disciplina.

Pra e Tomio (2014) ressaltam a importédncia em se organizar tempos e espacos
escolares para que os alunos aprendam ciéncias dentre eles por meio dos Clubes de
Ciéncias. Silva et al. (2008, p. 63) definem Clube de Ciéncias como:

[...] local onde as atividades sdo desenvolvidas em horario de contra turno, sendo

voltadas ao estudo, ao desenvolvimento de projetos e debates sobre temas que
envolvem ciéncias. Eumlocal onde os sécios expdem suas ideias, suas curiosidades

e buscam construir os conhecimentos, usando a metodologia cientifica.

O quadro 1 apresenta os objetivos do Clube de Ciéncias segundo Mancuso,
Lima e Bandeira (1996, apud LONGHI E SCHROEDER, 2012):

Objetivos de um Clube de Ciéncias

*Despertar o interesse pela ciéncia;
*Preparar para uma evolugao cientifica e tecnolégica;
*Oferecer um ambiente onde o estudante possa dialogar e compartilhar suas
experiéncias e inquietudes;
*Proporcionar o desenvolvimento do espirito cientifico (atitudes e habilidades);
*Compromissado com a pratica de uma educacéo cientifica;
*Dar um sentido pratico ao te6rico ensinado em sala de aula;
* Formar um estudante mais critico;
*Proporcionar um espaco que possibilite 0 desenvolvimento de habilidades e
atitudes cientificas, contribuindo para a construgéo do seu conhecimento.

Quadro 1: Objetivos de um Clube de Ciéncias
Fonte: Mancuso, Lima e Bandeira (1996 apud LONGHI E SCHROEDER.2012)

Evidente que tais objetivos precisam se fazer presentes em todos as aulas
formais, ndo somente nas reflexdes que surgem durante as reunides dos Clubes de
Ciéncias.

Dada a sua caracteristica a implementacao do Clube de Ciéncias, Santos e
Santos (2008) apresentam alguns passos para a sua implementacéao:

1° passo: A criacao de um Clube de Ciéncias deve partir do interesse dos alunos
seguindo as orienta¢des do professor na area de Ciéncias.

2° passo: Estabelecer prioridades: local para os encontros, materiais que orientem
como guias, histérias de clubes e relatos de pessoas que ja tenham participado de um
clube. Solicitar a presenca dos pais para que tomem conhecimento dos objetivos do
clube.

3° passo: Exposicao do que se pretende fazer para os pais, alunos, professores
dire¢do e funcionarios da escola.

4° passo: Inicio de funcionamento estabelecendo: dias de reunides, local, horario,
materiais para registro como: livro ata, modelo de estatuto, ideias de atividades.

5° passo: Elaboracéo do estatuto do clube.
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6° passo: Pesquisa com os alunos das atividades e assuntos que desejam realizar
nos encontros.

7° passo: Apresentar a comunidade algumas das atividades que realizaram.

Apresentamos, aqui, um trabalho que estd sendo desenvolvido a partir dos
pressupostos do Clube de Ciéncias estabelecidos por Santos et al. (2010), mas que,
diferentemente do que indicam Silva et al. (2008) e Pra e Tomio (2014) para que ocorra
em contra turno, nossa experiéncia ocorreu ho mesmo turno das aulas, porque esta
desenvolveu-se com alunos dos anos iniciais de uma escola municipal da cidade de
Ponta Grossa-PR, os quais né&o tém condi¢cbes de voltarem para a escola no contra
turno para participar do clube e por que, dessa forma, possibilitamos que todos os
alunos participem. Também foram adaptados o primeiro € o sexto passos propostos
por Santos e Santos (2008) para implementacao do Clube.

No primeiro passo, a modificacéo foi de que a proposta partiu da professora
pesquisadora que instigou os alunos a participarem. No que se refere a escolha do
conteudo (sexto passo), partiu-se dos conteudos estipulados para o ano escolar.
Buscou-se incitar nos alunos questionamentos, debates, pois espera-se que, por
meio de atividades diferenciadas aliando a teoria com a pratica, criando um ambiente
motivador e interessante poder-se-a, jA nos anos iniciais, despertar nos alunos os
objetivos propostos por Mancuso, Lima e Bandeira (1996), estimulando o interesse
deles sobre os assuntos cientificos e aprofundando-os além do que é estabelecido
pelas Diretrizes Curriculares Municipais (DCM).

2| CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Participam desse projeto piloto (31) alunos do 4° ano B de uma escola Municipal
de Ensino da cidade de Ponta Grossa, sendo 14 meninas e 17 meninos com uma faixa
etaria ente 9 e 10 anos que estudam no periodo matutino.

Para garantir o anonimato dos participantes a referéncia a eles sera feita pela
letra A (Aluno) e numeradas de 1 até 31 (A1, A2...).

31 IMPLEMENTAGCAO DO CLUBE: PRIMEIROS PASSOS

Para a implementacéo desse projeto: “Clube de Ciéncias na escola” seguimos 0s
passos propostos por Santos e Santos (2008), todavia, devido ao fato de ocorrer no
mesmo turno da aula, a ordem dos passos sofreu modificagdes.

Inicialmente, entramos em contato com a direcéo e com a equipe pedagogica da
escola sobre a proposta. Houve apoio ao projeto.

Na sequéncia, os pais dos alunos foram comunicados por meio de uma reuniao
entre escola e familia, para tomarem conhecimento da forma como as aulas de ciéncias
seriam desenvolvidas em uma turma do 4° ano B. Os pais autorizaram a participacao
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dos filhos, bem como as imagens a serem divulgadas em futuros trabalhos, assinando
um termo de consentimento. Os alunos também concordaram em participar e assinaram
junto com os pais o termo de consentimento livre e esclarecido.

Tendo todos os consentimentos em maos passamos para a criagao do Clube de
Ciéncias (primeiro passo indicado por Santos e Santos, 2008).

Apés, junto com os alunos, estabelecemos os dias que seriam destinados para
a reunido dos clubistas (segundo passo) e ficou decidido que seriam todas as sextas-
feiras, durante o periodo todo de aula (4 horas). Foram apresentados aos alunos
exemplos de diferentes clubes que ja existem, bem como os blogs que eles criaram
para a divulgacao de seus trabalhos.

As atividades do clube tiveram inicio no dia 7 de fevereiro de 2017, quando os
alunos tomaram ciéncia da logistica de funcionamento e objetivos do mesmo. Por se
tratar de alunos dos anos iniciais, as atas e o estatuto, conforme o quinto passo, foram
substituidos por um diario, onde todas as atividades foram registradas por um dos
membros do clube (um dos alunos).

Como primeira atividade, os alunos foram convidados a elaborarem uma logo para
o Clube de Ciéncias e foi explicado que iriamos escolher uma delas para representar
a logo dos clubistas.

Apoés a votacao foi escolhido o nome: “Clube Cibernético nota 10” (CCN10). O
motivo para a escolha foi expresso pelo clubista A1 “Escolhemos esse home porque
nés vamos estudar muitas coisas e somos alunos nota 10”.

'CLUBE CIBERNETICO NOTA 10

CCNAO

SERA A MARCA DO cLUBE>

Figura 1. Logo escolhida para o Clube de Ciéncias

Fonte: Material de aula

Apos a criagdo da logo, a turma encapou um caderno contendo a logo, o qual
passou a ser o diario de todas as atividades do grupo. A cada encontro um membro
da turma faz esse registro, que tem por objetivo destacar o que esta sendo realizado.
Por meio dele é possivel perceber as concep¢des dos alunos em relacdo ao que esta
sendo trabalhado.

A motivacdo dos alunos em participar da escolha foi observada durante todo
o processo de criagdo. Tendo escolhido a logo, foi feito um cartaz com ela, o qual é
colocado na porta da sala toda sexta-feira, para que os demais membros da escola
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percebam que ali esta acontecendo uma reunido dos clubistas.

Importante ressaltar que em todos os encontros o0 ambiente de sala de aula
precisa ser modificado, a postura do professor precisa ser diferenciada, assim como
as atividades realizadas, elas ndo podem ser baseadas em um ensino tradicional como
explica Santos e Santos (2008).

Para a caracterizacéo dos clubistas, a equipe pedagogica da escola providenciou
bonés para os meninos e faixas para as meninas, para serem usadas nos encontros
dos clubistas. O clima da sala de aula para os encontros acaba motivando os alunos
que, durante a semana, procuram saber o que sera discutido nos préximos encontros.
Temos percebido um grande envolvimento dos alunos no desenvolvimento das
atividades e a expectativa que ficam para que chegue o dia do Clube de Ciéncias.

Realizamos um diagndéstico dos assuntos que se pretende estudar nas reunides.
Nesse momento langcamos alguns conteudos ja previamente estabelecidos para a
area de ciéncias desse ano de ensino e os alunos puderam elencar suas curiosidades,
duvidas e o que conheciam sobre os conteudos. Os assuntos elencados pelos alunos
foram: astronomia, a proliferagcdo do mosquito transmissor do virus da dengue, a vida
dos animais e as plantas.

Assim, partimos dos seus conhecimentos prévios sobre os temas/conteddos.
Foi proposto para que eles investigassem sobre 0s assuntos e procurassem ver as
implicacdes para a sociedade. Os alunos foram instigados a pesquisarem partindo dos
conteudos de ciéncias proprios do 4° ano.

Algumas atividades realizadas pelos clubistas

Optou-se por desenvolver esse projeto: Clube de Ciéncias utilizando os contetudos
curriculares estabelecidos nas DCM da Rede Municipal de Ensino. No entanto, para
que seja trabalhado com os alunos reflexdes em prol de agdes que venham a contribuir
em seu dia a dia por meio de um Clube de Ciéncias, é necessario que os conteudos
sejam trabalhados de maneira diferenciada, com estratégias de ensino que estimulem
os alunos a fazerem perguntas, bem como tornando o ensino atraente e motivador,
trazendo para a sala de aula experiéncias praticas que se tornem significativas aos
alunos, em que eles possam discutir também as relacdes sociais do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico. Assim, todo o trabalho vem sendo desenvolvido em um enfoque
CTS visando a promover a ACT.

Na sequéncia, apresentam-se alguns conteudos trabalhados.

1. Astronomia

Sendo Astronomia o primeiro conteddo a ser trabalhado, num primeiro momento,
procurou-se saber quais seriam as concepgodes iniciais dos alunos em relagcdo a
tematica. Os alunos receberam (3) perguntas para serem respondidas individualmente:
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O que é Astronomia? Como € a vida de um astronauta? O que vocé sabe sobre o
Sistema Solar?

Dos trinta e um (31) alunos, apenas dois (2) conseguiram aproximar o conceito
de Astronomia: “Astronomia tem a ver com astros” (A7), a maioria (29) ndo conseguiu
ter uma concepcéo correta, ou respondeu que ndo sabia, como se observa no registro
de A14 “Nao sei”.

Em relacdo a vida de um astronauta, os alunos demonstraram interesse em
saber: Como os astronautas dormem? Se eles tomam banho? Como fazem as suas
necessidades fisiolégicas quando estdo no espago?

De posse desses questionamentos, apresentaram-se dois videos: “Como
os astronautas lavam o cabelo”? e “Vida no espaco”. (SAPATA,2011). Por meio
desses videos foram discutidas questdes acerca da evolucao das espaconaves, dos
telescopios, as contribuicbes que o desenvolvimento cientifico e tecnologico trouxe
para a vida atualmente, bem como os aspectos negativos, como bombas, misseis e
as guerras que hoje se fazem presentes em alguns paises.

Posteriormente os alunos puderam visualizar fotos dos planetas que fazem parte
do nosso sistema solar, e confeccionaram um planetario individual como pode ser
observado na figura 2.

Figura 2. “Clube Cibernético nota 10”: Pintura do sol para construgao de planetario.

Fonte: Material de aula

Enquanto os alunos faziam a pintura do Sol, com tinta guache, em grupos, foram
feitos alguns questionamentos como: O que vocés sabem sobre o Sol? Para que serve
0 sol? Ele s6 traz beneficios? Quais? Ele traz problemas para o homem? Quais?
Vocés conhecem algum maleficio causado pelo sol? Qual? Para evitar o cancer de
pele o que pode ser feito? Uso de protetor solar, roupas especiais que protegem a
pele dos raios ultravioletas, guarda-sois fabricados com material apropriado inibem os
raios emitidos pelo sol. Essas roupas especiais sdo acessiveis a todas as pessoas?
Quantos fazem uso do protetor diariamente? Por qué?

Foi possivel perceber que a metade dos alunos (15) fazia alguma correlagéo
entre 0os danos causados na pele pela exposicao excessiva ao sol e procurava trazer
contribuicdes em relacao a essa questao; outros traziam exemplos de familiares que
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desenvolveram um cancer na familia como se observa na fala de A29: “ Professora, a
minha tia teve cancer de pele e acabou morrendo”, “O céancer de pele € muito perigoso,
quando eu vou para a piscina minha mae passa bastante protetor solar, eu fico toda
melecada”.

De posse desses questionamentos, os alunos fizeram uma pesquisa relatando
0s danos causados pela exposi¢ao ao sol e os beneficios do mesmo.

Em outra reunido dos clubistas, os alunos puderam visualizar slides de fotos dos
planetas que fazem parte do sistema solar. Passaram a confeccionar um planetario.
Para isso, foi utilizado massinha de modelar preparada por eles em sala, cada grupo
levou os ingredientes necessarios (farinha de trigo, sal, corante alimenticio) para
produzir a propria massinha.

Essa atividade gerou muito interesse nos alunos, que nunca tinham produzido
massinha de modelar. Os alunos confeccionaram os planetas com a massinha
estabelecendo relagées com suas cores e tamanhos.

Também confeccionaram um foguete com material alternativo (rolinhos de papel
toalha), para tanto precisou-se de mais dois encontros. No decorrer dos encontros
foram inseridos questionamentos sobre as relagdes sociais da ciéncia e da tecnologia
como por exemplo: os interesses politicos no desenvolvimento dos foguetes e naves
espaciais, a questao do lixo espacial, dos combustiveis desses foguetes e o preco dos
mesmos.

Nesse sentido, Guimaraes (2011, p.4 e 5) contribui:

E necessario um grande esforgo para que haja uma discussdo ampla e séria das
questbes sociocientificas em sala de aula, desde as primeiras séries da educacao
formal. Afinal nem todos os estudantes serao cientistas, mas todos serdo cidadaos
e sofrerdo as conseqUéncias (sic) da ciéncia. Para isso é importante que sejam

conhecedores dos aspectos cientificos dos problemas, mas que também consigam
enxergar os problemas éticos, sociais e econdmicos que estdo envolvidos no

avanco da ciéncia.

Percebemos que nas atividades realizadas com o tema Astronomia, houve um
grande envolvimento e interesse do grupo. Importante ressaltar que, apesar de serem
trabalhados os conteudos previamente estabelecidos, diferentemente da proposta
original de um Clube de Ciéncias que procura partir de temas do interesse do grupo,
como colocam Santos e Santos (2008), Pra e Tomio (2014), com essa adaptagcao é
possivel expandir os conteudos estabelecidos agregando a curiosidade dos alunos.

O uso do livro didatico néo foi descartado, mas foi feita uma sintese dos aspectos
pertinentes que englobam tal conteddo e trabalhado com enfoque CTS de maneira
pratica e com diferentes metodologias em prol de uma ACT, que requer uma postura
diferenciada do professor.
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2. Vegetais

Outro conteudo desenvolvido pelos clubistas iniciou-se com um video que
apresentava a germinacao de um feijao (THAINARA ALBA, 2015)

Em seguida os alunos foram convidados a, individualmente, fazer o plantio de
um feijdo. Nesse momento foi possivel perceber que alguns alunos (6) nunca tinham
plantado e desconheciam a maneira de fazer. Colocaram uma quantia de terra nos
recipientes e néo sabiam de que forma as sementes eram colocadas.

Também se realizou o plantio de mudas de orquideas em arvores da escola. Com
essa experiéncia puderam perceber que algumas plantas podem ser plantadas por
meio de sementes e outras de mudas.

Posteriormente, as discussbes dos clubistas foram sobre o solo onde sé&o
plantados os vegetais e frutas do nosso consumo. Questionou-se as caracteristicas
do solo para o desenvolvimento das plantas, o uso de adubo e agrotéxicos utilizados,
bem como alimentos orgénicos.

Os alunos trouxeram amostras de solo de suas casas para que fossem analisadas
e também foi utilizado o solo da escola. De posse desse material, foi solicitado que
eles observassem o que continha o solo: folhas, galhos, pedras, animais, materiais
produzidos pelo homem, assim como a cor desse solo.

Doze (12) alunos citaram que o solo da escola apresentava materiais como:
tampinhas, bitucas de cigarro, brinquedos e papel. Os outros ndo comentaram porque
em suas amostras tinha apenas terra. Foi possivel fazer discussdes em relacéo a
poluicdo do solo e as maneiras de reverter aquela situacao com atitudes diarias.

Sobre os residuos encontrados por alguns (tampinhas, bitucas de cigarro,
brinquedos e papel) os alunos relacionaram com a reforma que estava ocorrendo na
escola e consideraram que 0s responsaveis pela execucdo da obra descartavam sem
tomar os devidos cuidados com o solo. Pode-se perceber que os alunos comegavam a
refletir sobre os impactos socioambientais do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

Nos trés encontros seguintes foi confeccionado um terrario para que eles
observassem o seu funcionamento. Trouxeram plantas, minhocas, pedras, alguns
animais pequenos para a execuc¢ao dessa atividade.

O terrario ficou exposto por uma semana na sala de aula, e diariamente os
alunos observavam o comportamento das minhocas, a respiracédo das plantas e o
comportamento dos animais ali colocados.

Essa atividade pratica foi muito produtiva, porque foi possivel associar a teoria
apresentada no livro didatico, em relacéo a respiracéo dos vegetais, reproducao das
mudas e a forma de plantio, com a pratica, pois, muitos moram em apartamentos e
nunca tinham plantado nenhum vegetal (somente fizeram na escola a experiéncia da
germinacao do feijao), e, como exemplo, podemos citar as seguintes colocag¢des dos
alunos: “Professora como que faz para colocar a mudinha aqui na terra? Tem que
fazer um buraquinho?” (A14), “Nossa professora! A minha minhoca ela ja foi la para
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baixo da terra, esta quase nas pedras, ela desapareceu, ela morreu?” (A24), “Nossa
professora! D4 para ver na garrafa que esta cheia de gotinhas, ela esta respirando”.
(A28)

Acreditamos que quando o professor propde atividades relacionando a teoria
com a pratica, os alunos podem fazer a correlacéo entre o que esta sendo aprendido
na escola com sua realidade. Nesse sentido, Zbmpero, Passos e Carvalho (2012,
p.45) contribuem:

A primeira vantagem que se da no decorrer de uma atividade experimental é
o fato de o aluno conseguir interpretar melhor as informacées. O modo pratico
possibilita ao aluno relacionar o conhecimento cientifico com aspectos de sua
vivéncia, facilitando assim a elaboracéo de significados dos contetdos ministrados.
A segunda vantagem é a interacao social mais rica, devido a quantidade
de informacdes a serem discutidas, estimulando a curiosidade do aluno e
qguestionamentos importantes. Como terceira vantagem, vemos que a participacao
do aluno em atividades experimentais € quase unanime.

Tais vantagens foram percebidas em nossa experiéncia, a participagcdo dos
alunos aliando a teoria com a pratica é muito produtiva. Nos encontros dos clubistas
essa pratica € uma constante. Eles participam ativamente, ha uma maior interacao
entre eles e com o professor, e ha um ganho de conhecimento agregando reflexes
sobre as relagdes sociais da ciéncia e da tecnologia.

Apos a implementacdo do Clube de Ciéncias na escola, procurou-se saber dos
alunos as percepg¢oes em relacdo a esse projeto. Todos os (31) alunos elogiaram,
como pode ser percebido nos seguintes relatos: “E muito mais legal do que as aulas
normais!”(A13), “O clube é importante para n6s aprendermos coisas legais e aprender
sobre Ciéncias”(A29) e “E onde as criangas se relinem para fazer experiéncias”(A1).

Pelos relatos € possivel perceber que a forma como sao desenvolvidas as aulas
no Clube de Ciéncias se distancia das aulas tradicionais, porque envolvem participacao
dos alunos, momentos de reflexdes, exige do professor tempo para preparagdo das
aulas e um clima atraente, como propdée Acevedo-Diaz (2001) quando apresenta
algumas caracteristicas que o professor precisa apresentar para desenvolver uma
pratica CTS.

4 | CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento de atividades na area de Ciéncias que proporcionem uma
ACT por meio da abordagem CTS nos anos iniciais € algo que precisa ser expandido.

Apesar de ser um Clube de Ciéncias adaptado, quando retomamos os objetivos
propostos por Mancuso, Lima e Bandeira (1996), percebemos que, pela forma como
estdo sendo desenvolvidos 0s encontros, as criangas estao tendo mais interesse pela
ciéncia. Elas ja sao curiosas e o ambiente estimulante e propicio para o didlogo, com
guestionamentos e experiéncias que vao sendo realizadas acabam refletindo em suas
as atitudes.
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Os alunos podem perceber que o que estdo aprendendo esta indo ao encontro
das vivéncias de seu dia a dia, aliando a teoria com a pratica, contribuindo para a
formacdo de um estudante mais critico e responsavel. Em nossa pesquisa de
doutorado, constatamos haver desconhecimento por parte do professor que atua nos
anos iniciais em relagéo ao conceito de ACT e CTS, bem como as possibilidades em
se trabalhar com esses conceitos (FABRI, 2017).

Acreditamos que por meio de Clubes de Ciéncias seja possivel o professor
desenvolver atividades curriculares de maneira inovadora, trazendo para sala de
aula reflexbes em relacdo a ciéncia e ao avanco cientifico e tecnolégico a fim de
perceberem as implicacbes socioambientais buscando se tornarem mais conscientes
€ responsaveis.
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CAPITULO 3

ALGUMAS RELACOES ENTRE CTS E AARTE:
DISCUTINDO 3 TELAS DE JOSEPH WRIGHT

Awdry Feisser Miquelin
UTFPR- PG -DAENS - PPGECT

Amanda Loos Vargas
UTFPR — PG - DAENS

INTRODUCAO

O componente de criticidade que a
abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS) pode carregar talvez seja um dos
maiores ganhos para conseguirmos compor um
dialogo em torno de problemas sociocientificos
com nossos estudantes, ou seja, promover
o0 rompimento de possiveis visdes neutrais,
deterministas e salvacionistas que a Ciéncia e
Tecnologia carregam quando sédo trabalhadas
de maneira mecanicista e anistoérica.

O objetivo deste texto ndo € em si
definir novamente as correntes que discutem
a abordagem CTS, ou frisar sua relagdo de
encorpo durante a guerra fria, pois disto, ja
existe vasta literatura, mas sim demonstrar
resultados de pesquisa bibliografica sobre trés
telas do pintor inglés Joseph Wright do século
XVIII, um pouco de seu contexto historico, e
possiveis relacdes para potencializar dialogos

guerra fria, fornecer subsidios teodricos para
gue professores se aventurem em quebrar seus
curriculos estanques e que também se insiram
em percepgdes complexas em como suas
disciplinas podem permear discussbes mais
amplas envolvendo areas diferenciadas como
a arte.

Espera-se assim, que a leitura dessa
pesquisa inspire o0 ingresso na complexidade, e
que, destainvestigacaoteoricasejaestabelecida
a razoabilidade em torno da pratica de sala de
aula numa perspectiva mais ampla, do que
aquela diretamente conteudista que em muito
permeia o Ensino Escolar'.

BASES TEORICAS EM DIALOGO

Primeiro visualiza-se que a critica a
CT se faz necessaria em sala de aula para
que o ambiente educativo ndo se torne um
sedimentador de relacbes de poder. Esta é a
critica que Postman (1994) propde em suma
no Tecnopodlio, desde o ponto que coloca o
‘Julgamento de Thamus’, e define os tecnéfilos
e tecnéfobos, e ciéntismo.

Mais precisamente Postman (1994)
CTS. coloca:
Intenta-se entdo, além de provocar
percepcdes sobre as raizes CTS antes da
14 Esse texto € uma revisao de texto apresentado previamente no ESOCITE 2016, que ocorreu na UTFPR - Campus -
Curitiba.
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[...] atecnologia se apoderaimperiosamente de nossa terminologia mais importante.

FEIS » oo y oo«

Ela redefine “liberdade”, “verdade”, “inteligéncia”, “fato”, “sabedoria”, “memaria”,
“histéria” — todas as palavras com que vivemos. Ela ndo péara para nos contar. E nos

ndo paramos para perguntar (p.18).
Ainda mais a frente coloca:

“aqueles que cultivam a competéncia no uso de uma tecnologia nova tornam-se um
grupo de elite ao qual agueles que nao tem essa competéncia garantem autoridade
e prestigio imerecidos” (Ibid, p.18).

Em suma percebe-se que a integracéo de ciéncia e tecnologia a sociedade é
algo que transforma toda a cultura dos sujeitos envoltos nela e ndo apenas agrega
extensbes de seus limites, assim, a relacdo de transito nesse conhecimento CT
gera distanciamento entre os que o mediam e os ndo mediadores, além de atribuir
autoridade e prestigio sobre os mesmos, como coloca o autor. O mesmo prossegue
colocando as relagdes de poder:

...aqueles tém o controle do funcionamento de uma tecnologia particular acumulam
poder e, de maneira inevitavel, formam uma espécie de conspiracdo contra

aqueles que ndo tem acesso ao conhecimento especializado, tornado disponivel
pela tecnologia (POSTMAN, p.19)

Como ja discutido pela teoria envolta da abordagem CTS, a falta de participacéo
popular em processo de CT gera justamente a coloca¢ao da sociedade em geral na
condicao de usuarios-leigos dos mesmos, onde criam-se distanciamentos cada vez
maiores dos sujeitos em relacdo ao conhecimento cientifico-tecnologico, reforcando
as relagdes de poder colocadas por Postman (1994), e promovendo aos sujeitos
condicoes de reféns do processo CT e a néo proficiéncia para tratar dos mesmos.

Um segundo ponto se estabelece na percepc¢éao CT dos sujeitos sobre CT. Coloca-
se como preceito que o conhecimento cientifico e tecnoloégico é parte do patriménio
cultural humano, tanto como outros campos, como a literatura, masica e outros.

Apesar deste preceito, em muito o nucleo CT nao é visto como pratica cultural,
em mesmo status, como os outros citados. O que exemplifica isso é o descrito por
Snow (1995) ao colocar o conflito de nao interagdo existentes entre os literatos de
BurlingtonHousee os cientistas de South Kesington.

Snow (1995) coloca:

[...] Pois constantemente me sentia oscilando entre dois grupos, comparaveis
em inteligéncia, idénticos em raca, ndo muito distantes em origem social, que
recebiam quase 0s mesmos salarios, mas que haviam cessado quase totalmente
de se comunicar entre si e que, na esfera intelectual, moral e psicolégica tinham tao
pouca coisa em comum que ir de BurlingtonHouse ou South Kensington a Chelsea
era como cruzar um oceano (1995, p.18-19).

O comparativo exposto em “Duas culturas” de Snow (1995) é preocupante, pois
a principio, apesar de parecer uma polarizagao radical de produgao cultural o mesmo
revela que mesmo grupos com caracteristicas naturais tdo proximas ndao conseguem
interagir se seu dominio cognitivo for muito distinto. Essa, talvez, seja uma das
maiores dificuldades da interacdo CTS: o estabelecimento de um status de interacéo
interdisciplinar conjunta. Para que o estabelecimento da relagéo critica seja efetivo €
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preciso disposicao ao dialogo construtivo entre areas.

O terceiro ponto de discusséao teorica desde artigo orbita em torno da discusséo
colocada por Merton (2013) sobre fatores extrinsecos a pesquisa cientifica. O mesmo
coloca que:

[..] Um grupo de tedricos empenhou-se na conviccdo de que a ciéncia néo
tem virtualmente autonomia em si mesma. Sustenta-se que a diregdo do avango
cientifico é quase que exclusivamente resultado de presséo externa, particularmente
econdbmica. Juntando-se no tema a esses extremistas, existem outros que
argumentam que o cientista puro esta apartado do mundo social no qual vive e
que seus objetos de pesquisa sdo determinados pela estrita necessidade que é
inerente, de modo estritamente I6gico, a cada compartimento da ciéncia. Cada

um desses pontos de vista € justificado por um apelo a casos cuidadosamente
selecionados, que se vinculam nominalmente a uma ou outra dessas opinides

conflitantes (2013, p.81).

Isso nos parece em muito, os discursos que assumimos em CTS em nossos dias.
De fato, temos exemplos muito fortes que esses interesses econémicos e politicos
ditam relagdes de desenvolvimento CT, mas sera que a discusséo de limites e alcances
da ciéncia para a populacéo apenas ocorre como antitese a isso?

Merton (2013) exemplifica uma antitese disso com uma pesquisa de levantamento
de tépicos CT discutidos durante a ultima parte o século VI, a partir da transcricao das
atas da Sociedade Real Inglesa durante os anos de 1661, 1662, 1686 e 1687. Partindo
disso, ele classifica os topicos de estudos cientificos “diretamente relacionados”,
“indiretamente relacionados” a questbes econémico-politicas e as néo relatas como
“Ciéncia Pura”. De fato, ele detecta que da gama de tépicos estudados dentre os
anos, os de Ciéncia Pura constavam em torno de 30 % a 60%. Esta relacdo é muito
expressiva, 0 que mostra que o extremismo em torno de determinagdes politicas e
econdmicas nao ¢ justificado e pode varia de caso a caso, e até mesmo de época em
época.

Bazzo (2010), aponta que CTS:

[...] Como ja se apontou em varias passagens deste livro, os estudos CTS constituem
aresposta por parte da comunidade académica—mesmo em certas situacdes como
elemento de fachada — a crescente insatisfacdo com as concepcdes tradicionais
da ciéncia e da tecnologia, aos problemas politicos e econémicos decorrentes do
desenvolvimento do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e aos movimentos

sociais protestos que surgiram nos anos 1960 e 1970 (2010, p. 186).

Neste ponto ndo discorda-se de Bazzo (2010). O corpus de movimento e
abordagem CTS realmente se estrutura nessa época, inclusive concordando com
0 que Merton (1988) coloca. Porém o que chama atencdo é que a esséncia CTS
sempre esteve presente no desenvolvimento de CT e a mesma agrega caracteristicas
de acordo com suas épocas e casos, no escopo de suas relacdes de poder, cultura e
posicao social.

Para corroborar com esta afirmacdo passamos agora para a exposicao de
elementos nas trés telas de Joseph Wright que demonstram caracteristicas CTS ja no
século Xlll, época que mesmo a revolugdo industrial e seus interesses econémicos
e politicos em torno do desenvolvimento cientifico ndo deixavam existir sujeitos que
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questionassem os limites de CT para a sociedade.

APONTAMENTOS CTS NAS TELAS DE JOSEPH WRIGHT

Neste ponto nao entrar-se-a em pormenores histéricos, especificamente sobre
Joseph e seu trabalho. Limita-se, neste texto, a indicar e discutir diretamente os
elementos CTS da tela em questdo. Para aprofundamento sobre o pintor sugerimos
os trabalhos de Miquelin (2015) e Gorri e Filho (2009).

1. Um experimento com um passaro e uma bomba de ar

abcgallery.com - Internet’s higgest art collection

FIGURA1 — Tela: “Um experimento com um passaro e uma bomba de ar”
Fonte, ABCgallery.com

Em resumo o experimento com um passaro em uma bomba de ar se compatibiliza
com nossa relacdo moderna de CTS ao discutir o uso de cobaias na ciéncia. Ai ja se
obtém um item curioso sobre a tela: seu préprio tema propde uma critica sobre o
alcance da ciéncia entre vida e morte. Para frisar isso, Joseph toma duas decisdes
para retratar em cena: A colocacdo de um pulmao dentro de um jarro com liquido
sendo iluminado por uma vela e a escolha de uma cacatua dentro da campanula para
ressaltar a atencéo sobre a cobaia, visto que, em anos anteriores ao experimento
usavam-se pardais ou ratos, e a época da tela (1768), utilizavam-se “bexigas infladas”.
Esses dois elementos em si ja retratam uma critica reflexiva sobre o emprego do
experimento.

Porém os elementos CTS desta tela ndo se esgotam nessas relacées. Podemos
notar a esquerda um senhor e um garoto observando avidos, pela realizacdo do
experimento que, ao se retirar o ar da campéanula com uma manivela na bomba,
resulta na morte por asfixia do passaro. Essa avidez pela realizagdo indiscriminada
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do experimento pode ser interpretada como a visdo ingénua do desenvolvimento
cientifico e seu determinismo desenfreado que, de forma mecanicista, apenas visualiza
progresso no avanco cientifico independente do preco a se pagar por isso.

A antitese disso, ou seja, 0 horror exacerbado ao prejuizo da ciéncia também
€ representado na expressdo das meninas a direita na tela, uma delas sem querer
presenciar o experimento e a outra horrorizada com a possibilidade de sofrimento e
morte do passaro. A relacédo extrema e radicalmente passional também deixa de ter
racionalidade satisfatéria do fenédmeno, tanto quanto seu determinismo e nesse caso
Joseph aponta diametralmente na tela essa dialética.

Aindatemos dois personagens que rumam para elementos CTS, o paidas meninas
que atua como agente politico e procura viabilizar a execug¢ao do experimento (e de
seu investimento nele) mediando com que a meninas abandonem a passionalidade do
medo e percebam racionalmente o fenbmeno.

Por fim, temos talvez, o personagem mais expressivo para elementos CTS, o
homem na posicao da estatua grega “O Pensador”, no lado direito da tela. O mesmo
representa a filosofia e seu consequente campo a Etica com questdes como: sera
que por termos o poder tecnoldgico de retirar o ar de um sistema, temos o direito de
empregar isso na tomada do félego de seres vivos? Até onde ruma nosso direto e o
direito de outros seres? Passamos a préxima tela.

2. Palestra de um filésofo sobre um planetario de mesa, no qual uma lampada
esta colocada no lugar do Sol

abcgallery.com - Internet’s biggest art collection

FIGURA2 — Tela: “Palestra de um filésofo sobre um planetario de mesa, no qual uma lampada
esta colocada no lugar do Sol.”

Fonte, ABCgallery.com
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Esta tela nos traz uma relagédo interessante quanto a uma caracteristica de
abordagem CTS: a questdo da popularizacéo da Ciéncia. Segundo Egerton (1990),
Lavoisier em sua viagem a Inglaterra por volta de 1728 percebeu o quéo dificil era a
leitura dos textos da ciéncia desenvolvida por Isaac Newton em seu Principia. De fato,
outros trabalhos foram surgindo para popularizar o entendimento, por exemplo, da
teoria da gravitagcao de Newton.

Além disso, como implementamos tecnologias em sala de aula para romper
com a abstracéo de conteudo das ciéncias naturais, a tela retrata exatamente isso,
um filésofo lecionando sobre a dindmica celeste mediando isso com um planetario
de mesa, aparato tecnolégico que néo possuia status de ferramenta cientifica como
o astrolabio, mas foi construido especificamente para fins didaticos modelando a
teoria da gravitacdo de Newton aplicada a mecénica celeste, ou seja, aproximava o
entendimento desta teoria para a populacgéo.

O que corrobora esta compreensao € que a aula do Filésofo ndo esta direcionada
aum publico erudito, como lordes ou académicos, mas sim a trés criancas, dois homens
e uma mulher, fato ainda mais curioso demonstrando a participacédo de género nestas
aulas e o alcance de compreensao de CT que Joseph Wright comungava. Chegamos
a terceira tela.

3. O Alquimista, na Procura da Pedra Filosofal, descobre o fosforo, e reza pela
conclusao bem-sucedida de sua operacao, como era o costume dos Antigos
Astrélogos Quimicos

abcgalleru.com — Internet’s biggest art collection

FIGURA 3 — Tela: O Alquimista, na Procura da Pedra Filosofal, descobre o fésforo, e reza
pela conclusdo bem-sucedida de sua operacdo, como era o costume dos Antigos Astrélogos
Quimicos.

Fonte, ABCgallery.com
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O titulo em si desta tela ja remete a questao da percepc¢éo da ciéncia como uma
pratica milagrosa, ou seja, a “magicizacao” da ciéncia. A pedra filosofal representa um
elemento quimico milagroso que transmutaria qualquer metal em ouro.

Essa percepcao de CT como produtos e praticas inalcancaveis e inerentes a
génios sb reforcam as relacdes de poder e distanciam a populacdo das tomadas de
decisdes em torno do desenvolvimento cientifico, sistema esse muito conivente a
regimes politicos e econémicos opressores.

Existe discordancia entre criticos de arte se Joseph Wright nesta tela retrata
um alquimista antigo ou um cientista moderno, porém o fato de em um experimento
alquimico o cientista descobrir o fosforo é algo pitoresco. Mesmo em se tratando de
uma descoberta de elemento quimico no século Xll, e de elementos de pintura Goticos,
segundo Egerton (1990), essa tela ndo possui caracteristicas de pinturas do século
XIl, e sim possui 0 mesmo carater de seriedade das telas apresentadas acima.

Assim Egerton (1990) coloca que a intencdo da tela ndo é em ridicularizar a
ciéncia ou supersticdes, mas em celebrar que a historia da ciéncia também é moldada
por descobertas acidentais, demonstrando entdo que a concepcgao positivista e
determinista de CT n&o correspondem com a racionalidade histérica dos mesmos.

CONSIDERACOES FINAIS

Como colocado no comeco do texto, intentou-se demonstrar caracteristicas de
relacbes CTS que n&do remetiam ao periodo normal de discussdo de trabalhos da
area. Reafirmamos que nédo se nega a estruturacao formal das décadas de 60-70 da
abordagem CTS, apenas destaca-se que as discussbes sobre limites e avangos da
ciéncia para sociedade e sua natureza sao discutidos desde muito antes a isso.

As telas de Joseph Wright destacadas aqui configuram um compéndio peculiar
de divulgacao cientifica no século Xlll através da interacéo, arte e ciéncia. Neste,
percebe-se variadas caracteristicas que remetem a discussbes CTS mesmo em
nossos dias.

Estas telas ndo foram elaboradas, portanto, em uma visdo aquém do contexto
social de sua época. As mesmas retratam sim a faceta de desenvolvimento cientifico,
mas apresentam a mesma numa percepcao critica e distante de uma concepcéo
ingénua de CT.

Visualiza-se que n&o era apenas Joseph Wright que possuia essa percepcéao de
natureza de CT, mas também seus companheiros da sociedade lunar, e, para perceber
melhor isso, segue-se nas pesquisas e estudos bibliograficos como a obra de Uglow
(2002) e partindo disso suscitar novos didlogos com a comunidade académica e
escolar.
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EIXO 1 — CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE

CONSIDERACOES FINAIS

Os artigos que fizeram parte deste capitulo, em relacéo aos estudos de Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS) - atendimento das criancas na educacéao infantil -
“Tecnologias Educacionais: rumo a uma discussdo em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
no Brasil”; “Ensino de Ciéncias com enfoque Ciéncia, Tecnologia E Sociedade (CTS)
Para Os Anos Iniciais: Uma Experiéncia A Partir Do Clube De Ciéncias Adaptado”; e
“Algumas relacdes entre CTS e a arte: Discutindo 3 telas de Joseph Wright”, tém suas
similaridades, uma vez que todos discutem sobre a atualidade e precisao do estudo
CTS.

Ainda podemos destacar que cada um possui sua singularidade, pois traduzem
de maneira particular a sua pesquisa diante o assunto comum: a relacado CTS. Cada
estudo traz experiéncias Unicas e em etapas de ensino diferentes, um tratando do &mbito
de um grupo de estudos da pbs-graduacao, outro um experimento nos anos iniciais
do ensino fundamental e, o ultimo, um trabalho advindo de estudos sistematizados na
graduacao.

Nesse sentido, evidenciamos que a relacdo CTS precisa deste aprofundamento
advindo de experiéncias diversas, em multiplos espacos, com demanda especificas e
que contribuam para as analises gerais deste campo do saber. Assim perguntamos:
em que estes artigos contribuem neste contexto? Seguramente para dar significado
concreto, reflexivo e comparativo para boas experiéncias pedagdgicas no contexto da
CTS.

Portanto, a ciéncia é um dos pilares da humanidade no século XXI, cada vez
mais atrelada ao desenvolvimento da tecnologia, que atinge patamares inimaginaveis
a cada ano. Porém, tanto a ciéncia quanto a tecnologia, precisam estar fortemente
relacionadas com a sociedade, caminhando na constru¢do de um novo paradigma,
o desenvolvimento humano sustentavel, a partir de novas reflexdes, debates e
experiéncias pedagdgicas concretas.

Virginia Ostroski Salles
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EIXO 2 - EDUCAGCAO A DISTANCIA

APRESENTACAO

Os artigos cientificos que se apresentam nesse eixo, contemplam discussdes
diversas sobre a Educacéo a Distancia (EaD) em nosso pais, modalidade de Educacgéao
que tem crescido exponencialmente em termos quantitativos na ultima década no
Brasil e oportunizado o acesso a milhares de brasileiros.

O trabalho dos autores Luis Guilherme Gongalves Cunha, Eloiza Aparecida Silva
Avila de Matos, intitulado “Educacao a distancia: politicas publicas e a democratizacao
do ensino pela UAB (Universidade Aberta do Brasil)”, estabelece com marcos
delimitados a Educacéao a Distancia (EaD) em nosso pais, listando a LDBEN 9394/96,
como marco para a oferta da educacao continuada e os respectivos decretos 2561/98,
5622/05, 5800/06, que demonstram elementos regulamentadores para o0 consequente
credenciamento de cidades (polos educacionais) e estados da federacao para ofertar
programas diversos em EaD. Nao obstante essa situacao, também estabelecem no
trabalho, as diretrizes para a implantagédo do Programa Sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB). O artigo aborda de uma forma bastante interessante, através de dados
estatisticos a Educacéo a Disténcia em aspectos temporais anteriores e posteriores a
criacdo da UAB, demonstrando a importancia desse programa.

O artigo cientifico do Professor Nei Alberto Salles Filho e Virginia Ostroski Salles,
qgue tem por titulo: “Didlogos assincronos na formacéao de professores: reflexdes sobre
a qualidade da interacdo em ambientes virtuais de aprendizagem”, apresenta um
texto bastante interessante, pois tem em seu conteudo uma reviséo de literatura sobre
0s aspectos da consciéncia a partir de discussdes pertinentes ao cérebro, mente
e linguagem com autores, tais como: Damasio (2015), Levy (2010), Morin (2013),
Rothblatt (2016) e Wolff (2012). A coordenacgao de tutoria e a docéncia em um Curso
de Especializacédo na modalidade a distéancia é o cenario para o desenvolvimento
desse trabalho, sendo as reflexées sobre as relacbes estabelecidas em os atores do
processo e suas respectivas interacées entre estes atores (Docentes, Professores
Tutores e Cursistas), o0 marco principal do trabalho.

Como terceiro trabalho do Capitulo tem o artigo cientifico dos autores Katrym
Aline Bordinhdo dos Santos e Jodo Henrique Berssanette, intitulado “A Experiéncia
na EaD vista pela teoria”, em que 0 objeto principal € a reflexdo sobre a multiplicidade
de situacOes inerentes a essa modalidade de educacdo e a relacao entre teoria e
pratica. O trabalho é fruto da vivéncia profissional docente e também em trabalhos de
coordenacado. Abordam-se e sédo elencadas situacoes diversas, a inser¢éo do aluno na
EaD e suas respectivas dificuldades tecnologicas, os entraves relativos a comunicagao
entre docentes, professores tutores e académicos e a figura do tutor e suas reais
funcbes dentro do processo ensino-aprendizagem.

Na continuidade temos o trabalho dos autores Marcus Wiliam Hauser, Cheperson
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Ramos, Edevaldo Rodrigues Carneiro, Gislaine Kazeker de Siqueira, Rogério Ranthum,
com o titulo “A legislacdo para a educacéo a distancia (EaD): resgate historico com
avancgos ou impossibilidades para a oferta de um ensino médio de qualidade? Uma
analise critica da lei 9.057/2017”, onde o foco € a Educacéo Béasica, com abordagem
no Ensino Médio e a possibilidade pela referida lei, do mesmo poder ser ofertado na
modalidade de EaD. Foi desenvolvido um resgate histérico das principais leis, decretos
e programas que tratam desse nivel de ensino, para depois abordar de forma critica
a lei 9.057/2017. O tema foi desenvolvido pela grande desvalorizagédo que o ensino
médio teve nas duas ultimas décadas, apesar de muitas tentativas legais do governo
federal de atenuar ou até reverter essa situacdo. Em muitos pontos do artigo, nota-se
a posicao dos autores que os governos tém em sua preocupacéo central 0 aumento
guantitativo do niumero de alunos matriculados e nao como foco principal os aspectos
qualitativos do ensino ofertado, quer sejam eles em fung¢ao de formacéao geral ou ainda
com formacé&o de profissionais técnicos. A lei 9.057/2017 tem na superficialidade dos
textos a sua principal caracteristica.

Finalizando temos o artigo “Revisitando apontamentos teoricos e legais sobre
formacdo de professores e a modalidade de educacdo a distancia” dos autores
Damaris Beraldi Godoy Leite, Sandra Regina Gardacho Pietrobon, Gislaine Kaizeker,
Juliane Retko Urban, Marcus William Hauser e Rogério Rhantum, que aborda o
Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), com sua precipua missao de propiciar
a populagcdo uma educacao superior de qualidade na modalidade da EaD. O trabalho
que se caracteriza por uma pesquisa documental e bibliografica, enfatiza os pontos
positivos do UAB, ao mesmo tempo que levanta algumas situagdes que deixam a
desejar no aspecto da formacao dos docentes.

Marcus William Hauser

Formacéo Docente: Principios e Fundamentos




CAPITULO 4

EDUCACAO A DISTANCIA:

POLITICAS PUBLICAS E A DEMOCRATIZACAO DO
ENSINO PELA UAB (UNIVERSIDADE ABERTA DO

Luis Guilherme Goncgalves Cunha
Eloiza Aparecida Silva Avila de Matos

RESUMO: Este artigo delimita os marcos
histéricos da Educacdo a Distancia (EaD)
no Brasil, bem como os marcos regulatérios
que possibilitaram a implementacdo desta
modalidade. Os principais marcos regulatorios
elencados sédo a LDBEN 9394/96 que insere
a EaD como possibilidade de formacao
continuada para o trabalho e os Decretos
2561/98, 5622/05, 5800/06 que regulamenta
e credencia municipios e estados a ofertar
programas em EaD, bem como regulamenta
e credencia instituicbes superiores publicas
e privadas para a oferta de cursos em EaD e
cria a UAB, respectivamente. A partir do que é
exposto nesses documentos é possivel dizer
que a LDB é tratada de maneira superficial e
que por isso faz-se necessario a criacao dos
decretos citados. Por fim, sdo analisados dados
dos Censos Universitarios para comparar os
nameros anteriores e posteriores da criagdo da
UAB, que demonstra ser uma politica publica
que vem possibilitando o0 acesso de um numero
expressivo da populagéo ao ensino superior.
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BRASIL)

INTRODUCAO

Que a Educacdo a Distancia (EaD) é
uma tendéncia global para a universalizacao e
interiorizacéo da educacgéo ninguém duvida. O
Brasil vem se adaptando perfeitamente a esta
modalidade de ensino. Muito se deve ao fato do
Brasil ser um pais que ainda precisa melhorar
seus indices educacionais, principalmente em
formacaoinicial e continuada de graduacao. Esta
modalidade oferece ao Brasil a possibilidade
de chegar aos locais mais longinquos com
cursos superiores de instituicbes superiores de
qualidade.

A discussao permeia a evolugao da EaD
no mundo e no Brasil, delimitando as trajetorias
desta modalidade. E importante que se faca
este levantamento dos marcos histéricos para
compreender como 0s marcos regulatorios
representaram uma evolugao de politica publica
e também conceitual da modalidade no Brasil.
As principais politicas publicas abordadas séo
a LDBEN 9394/96 que deu o ponta pé inicial
para a criacao e balizamento de outras politicas
publicas. E a criacdo da Universidade Aberta
do Brasil (UAB) pelo Decreto 5800/06 que
possibilitou a intensificagdo de ofertas de cursos
superiores em EaD, bem como o numero de
matriculas nesta modalidade.
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CONCEPCOES DE EDUCACAO A DISTANCIA

Nas ultimas décadas o que se observa € o aparecimento de uma sociedade
baseada na informagcdo e no desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Este ocorre
principalmente no campo das redes de comunicagado e na transmisséo de dados.

A EaD pode ser conceituada de diversas maneiras. Trata-se de uma modalidade
de ensino que oportuniza a interacéo entre professores e alunos em ambiente nao
formal, utilizando-se de Tecnologias de Informacdo e Comunicagao (TICs) diversas
e supera a relagdo entre tempo e espaco, podendo ser sincrono (tempo real) ou
assincrono (atividades nao realizadas em tempo real). Essa definicdo tomou por base
conceitos estabelecidos por diversos estudiosos da EaD, como Peters (1973), Moore
(1973), Holemberg (1977), Garcia Aretio (1987) e Chaves (1999) que desenvolveram
suas teorias conforme o contexto histérico que vivenciavam nos seus paises. Porém,
todos a apontam como um caminho viavel para a democratizacdo do ensino. Peters
(1973) cita que a EaD é um método que facilita a instrucdo de grandes contingentes
de individuos, através do compartilhamento de conhecimento e informagdes. Segundo
esse autor, estava voltada basicamente aos principios organizacionais industriais.
Moore (1973) cita os meios impressos, eletrbnicos, mecanicos e outros como
possibilidade de acentuar a comunicacgéo entre alunos e professores. No que se refere
especificamente a interacédo entre alunos e professores, Holemberg (1977) incorpora
o trabalho dos tutores a discusséo que podem interagir de diversas maneiras com
o aluno. Na década de 1970, Holemberg (1977) sugere que os tutores estivessem
presentes diretamente com os alunos. Garcia Aretio (1987) da énfase a aprendizagem
autbnoma e flexivel do aluno, acompanhado por um tutor que interage de maneira
bidirecional, através de um sistema tecnoldgico de comunicacgao dialogica.

As mais recentes definicdes de EaD, como a de Chaves, enfatizam a separagéo
dos envolvidos em relacéo ao tempo e espaco. Essas escalas sdo rompidas gracas
ao desenvolvimento das TICs, através do uso de aparatos tecnoldégicos como
computadores e dispositivos moveis (CHAVES 1999).

Como ja citado anteriormente, o contexto histérico mundial e brasileiro definiram
a evolucao dos conceitos explicitados em 5 geracdes, conforme Moore e Kearsley
(2007) apud Rodrigues e Schmidt (2010, p. 14)

Final do século XIX - Estudo via Correspondéncia; Inicio do século XX — Estudo

por meio de Radio e Televisédo; Final do século XX — Entre Anos de 1960 —
1970 (Universidades Abertas); Final do século XX — Entre Anos de 1970 — 1980

(Teleconferéncias); e a uUltima década do século XX (Uso da Internet e computador).

Dentre as caracterizagdes atuais referente ao uso de aparatos tecnolégicos,
poderiamos incluir mais uma geragcéo na discusséo que envolve uma tendéncia no
uso de dispositivos méveis (celular e tablet) que privilegiam ainda mais a autonomia
de quem cursa na modalidade em EaD. Surge entdo, segundo Lima (2014), um novo
paradigma educacional chamado de mobile learning ou m-learning. Para a autora, a
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possibilidade do aluno estar com um dispositivo moével em maos pode facilitar tanto o
acesso aos conteudos quanto as plataformas, como também intensifica e melhora a
comunicagao entre os envolvidos no processo.

Alguns autores, como Lima (2014), redefiniram para o Brasil trés trajetorias pela
qual a EaD percorreu: a primeira por correspondéncia e radio; a segunda através do
uso de televisdo e recursos multimeios; e, por fim, a utilizacdo do computador, meios
digitais e internet. Esta ultima divisdo proposta parece estar mais adaptada a realidade
brasileira que teve seu desenvolvimento tardio em relagao a EaD no mundo.

A Trajetdria 1 corresponde ao periodo de chegada das escolas internacionais
ao Brasil em 1904 até 1970. Nesse periodo varios acontecimentos incentivaram a
formacao continuada e profissional, como por exemplo, a criagao do Instituto Universal
Brasileiro por correspondéncia e a Universidade o Ar (SENAC e SESC) por radio na
década de 40.

Outro marco histérico importante refere-se a doagao da Radio-Escola Municipal
no Rio de Janeiro ao MEC, que inicia a oferta de cursos via radio na abrangéncia de
sinal. Em 1961 foi criado o MEB — Movimento de Educacéo de Base pelo Decreto
50.370/1961 que determinava ao governo financiar cursos de formacao continuada
e profissional via radio nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste. Evidencia-
se, também, a criacdo de comissbes pelo Decreto 65.239/1969 para administrar a
expansao do Sate (Sistema Avancado de Tecnologias Educacionais) no pais. A falta
de disponibilidade de dados das politicas e programas criados na época dificultam a
analise a respeito da expansao da modalidade neste contexto (LIMA, 2014)

A Trajetéria 2 no Brasil corresponde ao uso de televisdo e outros recursos
multimeios muito em funcdo do Decreto 65.239/1969. E importante destacar que os
meios utilizados anteriormente néo deixam de ser usados, porém se incorporam aos
processos novos recursos tecnoldgicos. Esta corresponde ao periodo que abrange
desde a década de 70 até meados da década de 90. O marco histdrico mais relevante
deste periodo € a elaboracéo da Constituicao Federal de 1988, que em seu artigo 206
determina politicas expansionistas universais e democraticas para o ensino. Nesse
contexto, a EaD é estabelecida como modalidade educacional.

A EaD é uma proposta do sistema educacional que no contexto brasileiro tem
objetivo de democratizar a formacao inicial e continuada de profissionais. Essa
democratizacdo da formagao € um direito previsto na Constituicao Federal (CF) de
1988. Esse processo de formagao em EaD desponta em 1993 com o Plano Decenal
de Educacéo para Todos (1993-2003) e no Plano de Desenvolvimento da Educacgéao
(PDE) de 2007. Porém, o Marco inicial que pontua essa proposta para a formacéo de
professores € a LDBEN 9394/96 (LIMA, 2014) ja na trajetoria 3.
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EXPANSAO DO ENSINO SUPERIOR EM EAD NO BRASIL

A democratizacao do acesso aos meios de comunicacao e informacéo digital no
Brasil, considerando a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios de 2014 (PNAD),
ainda envolve um grande desafio, que é a sua universalizagcdo. Porém, o maior
desafio para popularizar a EaD como modalidade de ensino &€ promover a redugcéao
da pobreza, para que todos tenham acesso as TIC’s. Na Tabela 1 é possivel verificar
que em 2014 cerca de 45,1% da populacdo brasileira ainda ndo tinham acesso a
internet na residéncia. Se considerar as populacées urbanas e rurais corresponde a
81,5% e 39,2% respectivamente, sendo as regides sul e sudeste com maior acesso
a internet no pais. Isso demonstra que apesar de criagcao de politicas publicas para a
universalizacdo do ensino o pais ainda precisa resolver o problema da pobreza que
vem criando, além da exclusédo social, uma excluséo digital.

Domicilios particulares permanentes
. ~ Valores absolutos (1000 domicilios) Valores relativos (%)
Situacéao do o A

domicilio e Existéncia de Existéncia de
= utilizacdo da Internet utilizacdo da Internet

Grandes Regioes Total ng domicilio Total ng domicilio

Havia | Nao havia Havia Nao havia

Brasil 67039| 36814 30225| 100,0| 54,9 451
Norte 4939 2202 2737) 100,0| 44,6 55,4
Nordeste 17 562 7412 10151 100,0| 42,2 57,8
Sudeste 29 131 18 317 10813| 100,0| 62,9 37,1
Sul 10274 5981 4293| 100,0| 58,2 41,8
Centro-Oeste 5133 2903 2231] 100,0| 56,5 43,5
Urbana 57 641 35074 22 567 100,0| 60,8 39,2
Norte 3 765 2073 1692 100,0| 55,1 44,9
Nordeste 13178 6 785 6393| 100,0| 51,5 48,5
Sudeste 27 258 | 17 859 9399| 100,0| 65,5 34,5
Sul 8 830 5 559 3271] 100,0( 63,0 37,0
Centro-Oeste 4 609 2 796 1813| 100,0| 60,7 39,3
Rural 9 398 1740 7658 100,0( 18,5 81,5
Norte 1174 128 1046 100,0| 10,9 89,1
Nordeste 4 384 626 3758 100,0( 14,3 85,7
Sudeste 1873 458 1415 100,0| 24,5 75,5
Sul 1444 421 1022 100,0| 29,2 70,8
Centro-Oeste 524 106 418 100,0| 20,3 79,7

Tabela 1 - Domicilios particulares permanentes, por existéncia de utiliza¢do da Internet no
domicilio, segundo a situagédo do domicilio e as Grandes Regibes - 2014

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacéo de Trabalho e Rendimento, Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios 2014.

Essa exclusdo de acesso as informacdes, segundo alguns autores s6 pode ser
resolvida com investimentos em politicas educacionais, como afirmam Rodrigues e
Schmidt (2010, p. 13) que citam a dificuldade de acesso a educagcao como sendo
uma das causas dessa exclusao, que restringe o desenvolvimento humano e provoca
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alteracbes na dinamica e na estrutura social. Acredita-se que num curto espago de
tempo € possivel que sejam inclusos no processo educativo individuos que até entao
encontram-se excluidos. A modalidade em EaD privilegia essa democratizacado do
ensino em um pais como o Brasil, que tem grande extensao territorial € concentracao
de IES em grandes centros. Para tanto, Rodrigues e Schmidt (2010) afirmam que esta
modalidade também oportuniza formac&o inicial e continuada aos que, por motivo de
trabalho ou localizagdo, ndo podem cursar presencialmente.

Existe uma preocupacdo em relagdo a qualidade dos cursos em EaD. Alonso
(2009) e Dourado (2011) citam algumas questdes que influenciam nisso. LIMA cita os
autores destacando os aspectos que afetam diretamente no EaD:

A expansao de um mercado educacional na oferta desses cursos e o pro-
cesso de precarizagcédo do trabalho docente devido a estrutura de trabalho,
inclusive as formas de contratacao, nas instituicées de ensino (IES) privadas
e nas publicas (Ipes);

« Aldgica expansionista, que se baseou na perspectiva quantitativa e priva-
tista;

A materializagdo, que excluiu as minimas condi¢des das politicas e propos-
tas para a modalidade e a definicdo de um modelo de EaD para o Brasil.

Assim, o Estado balizou em suas politicas publicas essas preocupacgdes acerca
da democratizagcdo ao ensino, com a EaD, bem como sua qualidade na oferta dos
cursos de graduacéo de formacéo inicial e continuada. E possivel inferir que a evolugéo
das politicas publicas voltadas a esta modalidade, centraram-se na formacao inicial e
continuada, bem como no credenciamento das Instituicbes e Ensino Superior (IES) e
a avaliacdo dos cursos.

ACAO ESTATAL E EXPANSAO RECENTE DO EAD NO BRASIL

Como politica de democratizagdo do ensino e formacgéo continuada e inicial, a
EaD entra na pauta das discussdes, em ambito governamental, na década de 70.
Porém é somente a partir da década de 90 que esta modalidade toma rumos mais
expressivos, com a Lei de Diretrizes e Bases - LDBEN 9394/96 e com os Decretos
2561/98 e 5800/06. E nesse momento, entdo, que passa a se fazer presente nas
politicas publicas de Estado. A partir disso, sera realizada uma discussao a respeito da
abordagem da EaD na LDBEN, os Decretos e a criagao da UAB — Universidade Aberta
do Brasil e a abrangéncia da modalidade em ambito nacional.

LDBEN 9394/96

Antes da insercéo da EaD como politica publica de formacgao inicial e continuada
no Brasil, ja se realizavam discussbes em ambito global. Um exemplo disso é
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o Plano Decenal de Educacéao para Todos (1993-2003), realizado em Jomtien, na
Tailandia, em 1990. Este plano previa a universalizacdo da educacgao basica entre os
paises signatarios da conferéncia, inclusive o Brasil. O documento produzido nesta
conferéncia ficou conhecido como Declaracao Mundial de Educacao para Todos e
previa que houvesse uma colaboracao regional entre os paises para o0 cumprimento
do objetivo proposto. Dessa forma, a EaD & inserida como possibilidade de integrar as
politicas educacionais em escala regional (NOGUEIRA, 2010).

Essa proposta de formacdo em massa vai ao encontro com as ideias de um
modelo fordista de formacéo em EaD, que produz e distribui em larga escala, divide
o trabalho, separa o trabalho intelectual do manual, otimiza processos e padroniza os
produtos com baixo custo (BELLONI, 2003). Este documento n&o pode ser confundido
com o Plano Nacional de Educacéao que previa na década de 2001-2010 a eliminacao
do analfabetismo e universalizagdo do ensino fundamental no Brasil. Comparando
as ideias centrais dos dois documentos, fica claro que as primeiras propostas tinham
como destaque a formagdo em massa e universalizagdo do ensino. Ja a proposta
presente no Plano Nacional de Educacgao era de formacéo continuada para os que ja
estavam inseridos no mercado de trabalho (NOGUEIRA, 2010). Dessa forma tornava-
se necessario um estudo de como abordar esta formacao ja que a diversidade era
muito grande, tanto no que se referia a frequéncia quanto a formacao inicial. A solucéao
foi integrar momentos presenciais aos momentos a distancia (teleducacéo). Nesse
Plano Decenal (Plano Nacional de Educacéo), existia a necessidade em aprimorar
e ampliar a formacéo continuada de professores, acompanhar programas de EaD
e desenvolver projetos multimeios de apoio a sala de aula, era o Sistema Nacional
de Educacdo a Distancia. E importante destacar a estrutura do Plano Nacional de
Educacao a Distancia

De acordo com este documento, o Sistema estava sendo estruturado pelo Protocolo
de Cooperacéo assinado pelo MEC e o Ministério das Comunicagdes, com a
participacdo do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB), do
Conselho Nacional de Secretarios de Educacao (CONSED) e da Unido Nacional de
Dirigentes Municipais de Educacédo (UNDIME) (NOGUEIRA, 2010, p. 2-3).

O Sistema Nacional de EaD, previa pela primeira vez de maneira acentuada a
formacado continuada de professores. Para tanto criaram um consorcio de apoio do
CRUB com as universidades, de maneira que pudessem ofertar cursos em EaD tanto
para formacao inicial quanto continuada, para todos os niveis de ensino.

A proposta inicial desse Sistema foi fragmentada nas LDBEN 9394/96 o que
tornou a abordagem sobre EaD nesta lei bastante superficial. Um questionamento
bastante levantado é a respeito da participacao da sociedade civil, ja que centralizam
todas as acoes no poder executivo (MENDES, 2005).

Para a autora é possivel verificar que
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Nos textos do PL 1.258%/88 (1° Substitutivo do Dep. Jorge Hage) e do PLC n°
101/93 (Substitutivo do Sen. Cid Saboia), encontramos capitulos especificos
para a educacdo a distancia: Capitulo XIV — DA EDUCACAO A DISTANCIA E
DA EDUCACAO CONTINUADA e Capitulo XV— DA EDUCACAO A DISTANCIA,
respectivamente. Nestes capitulos, encontramos nos Art. 102 e Art. 71,
respectivamente, a preocupacio em definir, na lei, a educacéo a distancia. Esta
preocupacao néo é encontrada na LDB n°® 9.394/96 onde uma definicdo para a EaD
€ omitida. Essa omissao € interpretada nesta andlise, como um afrouxamento na
regulamentacé&o para que possa ser melhor adaptada as necessidades vindouras
do poder executivo. Encontramos na Lei n°® 9.394/96, nas Disposi¢cdes Gerais, Art.
80 apenas o incentivo ao desenvolvimento e veiculagcao de programas de ensino a
distancia em todos os niveis e modalidades de ensino e de educacao continuada.
A definicao de educacéo a distancia fica a cargo do Art. 1° do Decreto n° 2.494/98,
que regulamenta o Art. 80 da Lei n° 9.394/96. A comparacao das definicbes que
s&o dadas a EaD nos textos das trés leis em questéo, apontou para a definicao
encontrada no PL n° 1.258%/88 (1° Substitutivo do Dep. Jorge Hage) como sendo
a que apresenta a melhor e mais completa definicao para a EaD. No entanto, na
definicao que da a matéria, tanto no PL 1.258*/88 (1° Substitutivo do Dep. Jorge
Hage), como no PLC n° 101/93 (Substitutivo do Sen. Cid Saboia) e no Art. 1° do
Decreto n° 2.494/98, nao fica implicita, para a EaD, a necessidade de um corpo
docente especializado atrelado ao ensino a distancia. Na nossa analise essa
omissao pode vir a dispensar, nos trés textos confrontados, a interacao dialdgica
mediada por professores e especialistas em EaD nos programas de educacéo a
distancia em todos os niveis e modalidades. (MENDES, 2005, p. 99)

A autora em sua fala compara a LDBEN 9394/96 com o que ja existia antes
em relacao a proposta de EaD. Em suas reflexdes Mendes cita que na LDBEN tira-
se a definicdo de EaD, o que a torna mais adaptavel as politicas oriundas do poder
executivo. Em contrapartida cita que na LDBEN valoriza-se a necessidade em formar
professores especialista em EaD em todos os niveis de modalidade.

Na LDBEN, é possivel encontrar inferéncias sobre a EaD em dois artigos: Artigo
80 e 87. No Artigo 80 verifica-se que caberia ao poder executivo regular as normas
para a EaD o que comprova a auséncia da sociedade civil.":ppi./q ]Art. 80. O Poder
Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a
distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educagao continuada.

§ 1° A educacao a distancia, organizada com abertura e regime especiais, sera
oferecida por instituicées especificamente credenciadas pela Unido.

§ 2° A Unido regulamentara os requisitos para a realizacédo de exames e registro de
diploma relativos a cursos de educacéo a distancia.

§ 3° As normas para producao, controle e avaliacdo de programas de educacao
a distancia e a autorizacdo para sua implementacado, caberdo aos respectivos
sistemas de ensino, podendo haver cooperacéo e integracéo entre os diferentes
sistemas (BRASIL, 1996).

Enquanto no Art. 87, valoriza-se a EaD como possibilidade de universalizar o

ensino
Art. 87. E instituida a Década da Educacdo, a iniciar-se um ano a partir da
publicacéo desta Lei. § 1° A Uniao, no prazo de um ano a partir da publicacao
desta Lei, encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacéo,
com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracéo
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Mundial sobre Educacédo para Todos. § 30 O Distrito Federal, cada Estado e
Municipio, e, supletivamente, a Unido, devem: Il - prover cursos presenciais ou
a distancia aos jovens e adultos insuficientemente escolarizados; Il - realizar
programas de capacitacao para todos os professores em exercicio, utilizando
também, para isto, 0s recursos da educacéo a distancia (BRASIL, 1996).

Apesar de considerar que a LDBEN aborda de maneira simplista e superficial a
EaD, pode serdestacada aimportancia de se incluir esta modalidade como possibilidade
de democratizar e universalizar o ensino no pais, mesmo que numa logica de formagéo
gue priorizou 0s que ja estavam inseridos no processo. Porém, s6 o Artigo 80 parece
nao ter sido suficiente para regulamentar o reconhecimento e credenciamento dos
cursos em EaD, E em 98 foi criado o Decreto 2561/98 que ampliara a competéncia
dos sistemas de ensino estaduais e municipais para viabilizar o credenciamento de
instituicdes interessadas em promover o ensino técnico (COSTA; OLIVEIRA, 2013, p.
99). Costa e Oliveira citam ainda que em 2005 foi criado outro Decreto, 0 5622/05 que
regulamentou o artigo 80 da LDBEN com destaque para a questao do credenciamento
de instituicées publicas e privadas para a oferta de cursos e programas na modalidade
a distancia para a educacao basica de jovens e adultos, educacéo profissional técnica
e superior (COSTA; OLIVEIRA, 2013, p. 99).

Com esses dois decretos foi possivel que instituicdes publicas e particulares
em escala municipal e estadual pudessem se credenciar junto ao MEC (Ministério
da Educacao) na oferta de cursos em EaD. Dessa forma, foi possivel balizar a oferta
de programas em EaD e em 08 de junho de 2006 foi criada a Universidade Aberta do
Brasil, pelo Decreto 5800/06 que, segundo os dados dos Censos Universitarios e do
IBGE, demonstram a explosao da modalidade no Brasil.

UAB - Universidade Aberta do Brasil e a democratizacao do ensino no Brasil

A Universidade Aberta do Brasil (UAB) surge com a proposta de interiorizar, por
meio de convénios de Instituicdes de Ensino Superior (IES) a formagao superior no
Brasil. O Artigo 1° do decreto estabelece as finalidades da UAB

| - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacé&o inicial e

continuada de professores da educacdo basica; Il - oferecer cursos superiores
para capacitacdo de dirigentes, gestores e trabalhadores em educacéo basica
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios; Il - oferecer cursos superiores

nas diferentes areas do conhecimento; IV - ampliar o acesso a educacéo superior
publica; V- reduzir as desigualdades de oferta de Ensino Superior entre as diferentes
regides do Pais; VI - estabelecer amplo sistema nacional de educacé&o superior
a distancia; e VII - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade
de educacédo a distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras
(BRASIL, 2006).

E possivel verificar que a criacdo da UAB atende as finalidades propostas de
expansao do Ensino Superior no pais. Nos dados apresentados nos gréaficos 1 e 2 de
2003/2006/2012 é possivel inferir claramente que os cursos superiores na modalidade
presencial predominam no Brasil em relacdo aos em EaD (Ensino a Distancia). Porém,

se analisar o crescimento proporcional presente na Tabela 2 nesse mesmo periodo
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€ possivel verificar que a oferta em EaD quadriplicou tanto nas instituicbes publicas
quanto em privadas.

Nimero de Instituicbes Superior Presencial 2003 -

2012
2500
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1500 -
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0
2003 2006 2012
== Plblico == Privado
Grafico 1 - Instituicdes de Ensino Superior no Brasil 2003-2012
Fonte: Censo da Educagéo Superior 2003/2006/2012
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Grafico 2 - Instituicdes de Ensino Superior EaD 2003-2012
Fonte: Fonte de dados MEC/INEP
2003(*) 2006 2012(%) CRESCIMENTO(*)
EaD
Publico 20 33 80 300%
Privado 18 44 70 288%
Presencial
Publico 207 248 300 44%
Privado 1652 2018 2100 27%

Tabela 2 - Crescimento de Instituicdes nas modalidades Presencial e EaD no Brasil -

2003/2012

Fonte: o autor com base em MEC/INEP

(*) Valores aproximados

Diversos fatores influenciaram diretamente para o crescimento das ofertas
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em cursos na modalidade em EaD, mas tudo isso esta diretamente relacionado as
regulamentacdes, oferta de programas e agcdes publicas na area, ap0s a criagdo da
UAB (LIMA et al, 2015). Em 2012, eram cerca de 2550 Instituicbes de Ensino Superior
(IES) credenciadas, sendo que cerca de 5% habilitadas para ofertar cursos em EaD.
Outra questao fundamental a ser levantada € que cerca de 3 % das IES privadas
estavam credenciadas, enquanto as publicas correspondiam a 26%.

Uma dinamica importante que € possivel observar nesse periodo € a prioridade
que as IES tém dado a abertura de cursos em EaD. Na Tabela 3 é possivel observar
claramente isso. Enquanto o numero de matriculas no periodo de 2003 e 2012 nos
cursos presenciais cresceram o dobro, enquanto na modalidade em EaD cresceu
cerca de 22 vezes. No presencial, a oferta € maior em areas como Agricultura /
Veterinaria, Ciéncias / Matematica / Computacdo, Engenharia / Producéo / Construgdo
/ Humanidades / Artes / Saude/Bem-Estar Social.

Enquanto na modalidade em EaD areas de Educacéo, Servicos e Ciéncias
Sociais/ Negocios/Direito prevalecem. Sendo que em EaD, 40% dos cursos eram da
area da Educacéo e 43% das areas de Ciéncias Sociais, Negocios e Direito.

Outra questao importante que pode ser analisada observando a Tabela 3 é a
respeito do numero de matriculas em EaD no ano de 2015, que superou o numero de
matriculas no presencial. Além de numeros, isso demonstra a responsabilidade em
se ofertar cursos em EaD de qualidade e que possam realmente inserir no mercado
profissionais de qualidade. Apesar da proposta de EaD ter se tornado mais humanista
com as ultimas politicas publicas, ndo se pode esquecer a relacdo mercadologica, ja
que se forma um profissional capaz de desempenhar uma fungcéo na sociedade.

2003 2006 2012 2015
Presencial 3.887.022 | 4.676.646 | 5.923.838 6.633.545
EaD 49.911 207.206 1.113.850 8.027.297

Tabela 3 - Crescimento de Matriculas nas modalidades Presencial e EaD 2003, 2012 e 2015

Fonte: o autor com base em MEC/INEP

Matriculas - Presencial e EaD 2003-2015
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O numero de matriculas em EaD teve um crescimento de 2003 a 2015 acentuado,
principalmente a partir de 2006, enquanto na presencial esse crescimento é continuo
e cresce em um ritmo estavel. O destaque do “boom” no nUmero de matriculas pode
ser observado principalmente a partir de 2006 onde, em 3 anos, cresceram cerca de
4 vezes.

Que a EaD é uma tendéncia ndao se pode questionar, entretanto existem
questdes que ainda precisam ser resolvidas, e uma delas é a evasao nos cursos desta
modalidade.

CONSIDERACOES FINAIS

A modalidade em EaD no Brasil acompanhou uma tendéncia de regulamentacéao
tardia nas discussdes a respeito de politicas educacionais se comparadas a outros
paises do mundo. As politicas publicas para a implementagcdo desta modalidade
aparecem primeiramente de maneira superficial na LDBEN 9394/96, mas se firmam
com os decretos 2561/98, 5622/05, 5800/06 que regulamenta e credencia municipios e
estados a ofertar programas em EaD, bem como regulamenta e credencia instituicées
superiores publicas e privadas para a oferta de cursos em EaD e cria a UAB.

Esta dltima, importante politica publica para a democratiza¢ao e universalizacao
de formacéo inicial e continuada no pais. Esta possibilitou o aumento do numero de
ofertas de vagas nas IES pelo Brasil. E caracterizou-se, ainda, como uma importante
politica publica de interiorizagdo da formag¢do. A UAB possibilitou que as IES no
Brasil ofertassem cursos de qualidade e aumentassem a quantidade de vagas, de tal
maneira que o numero de matriculas no ensino superior em 2015, na modalidade em
EaD, superou o numero de matriculas no presencial. Isso demonstra uma tendéncia
para o crescimento desta modalidade como maneira para uma maior interiorizacao de
formacao de ensino superior de qualidade.
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RESUMO: Este capitulo apresenta reflexdes
sobre as relagdes estabelecidas entre
professores, tutores e alunos na Educacgao
a Disténcia, particularmente na formacéo de
educadores. Parte da questdo referente a
interacdo entre as pessoas que circulam em
ambientes virtuais de aprendizagem e como
tais relacbes podem ser qualificadas, visando
a apropriacao de habilidades de comunicagao,
construgao de conhecimento e o processo de
tomada de consciéncia pessoal e profissional.
Trata-se de um ensaio reflexivo de natureza
qualitativa, baseado em pesquisa bibliografica
e complementado por um relato de experiéncia.
A revisdo de literatura contempla aspectos
sobre a consciéncia a partir das discussoes
de cérebro, mente e linguagem propostas por
Damasio (2015), Levy (2010), Morin (2013),
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APRENDIZAGEM

Rothblatt (2016) e Wolff (2012). Na sequéncia

sdo apresentadas algumas abordagens
educacionais pertinentes ao século XXI,
através dos estudos de Carbonell (2016),
além de questbes relacionadas a inteligéncia
social a partir de Albrecht (2009), sobre as
cinco mentes para o futuro segundo, Gardner
(2007), e a abordagem do foco triplo de
acordo com Goleman e Senge (2015). Neste
contexto pretende-se refletir quais os limites
e as possibilidades dos féruns de discussao
como elemento privilegiado para o dialogo e,
ao mesmo tempo, como espaco de avaliagao
colaborativa na formagcdo de professores, na
medida em que contribui na construcao de
relacbes mais sOlidas e interativas entre os
alunos. Como articulagéo ao referencial te6rico
apresentamos experiéncias no contexto da
coordenacdo de tutoria e da docéncia em
um Curso de Especializagdo lato sensu na
modalidade a distancia.
PALAVRAS-CHAVE:

ambiente virtual de aprendizagem, férum de

Formagdo  docente,

discussao.

1 | CONSIDERAGCOES INICIAIS

De inicio é fundamental deixar claro
nosso reconhecimento a todo o movimento

de qualificacdo, desde a pesquisa até as
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experiéncias pedagogicas inovadoras, que estad em curso na Educacéo a Distancia
(EaD) no contexto internacional e nacional. Da legislacdo até as ferramentas
tecnoldgicas o cenario é complexo, multifacetado e promissor, tanto no impacto
educacional relacionado ao desenvolvimento econdbmico como na reorganizacao do
ensino sob diferentes aspectos.

Feita esta observacao, esclarecemos que este texto, de cunho exploratério, vai
tangenciar esta discussado geral da EaD para levantar, ainda que em carater reflexivo,
outras dimensdes necessarias sobre as relagdes humanas no interior de ambientes
virtuais de aprendizagem (AVA), que trataremos como a verdadeira “sala de aula” na
modalidade a distancia. Também encaminhamos a discussdo com a cabeca voltada
particularmente para a EaD que ocorre na formacgao continuada de professores.

Neste cenario, cabem algumas questdes iniciais: 1. Como pensar as convivéncias
em ambientes de aprendizagem da EaD? 2. Como definir as melhores estratégias
educativas para qualificar as relacdes entre professores, tutores e alunos na EaD?
3. Como consolidar o conhecimento e gerar processos de consciéncia pessoal
e profissional no contexto da EaD? A partir destas provocacdes apresentaremos
reflexdes e argumentos que conduzam a olhares ampliados e, a0 mesmo tempo,
humanizadores em relagdo ao AVA. Além disso, a partir de um relato de experiéncia,
mapeamos 0 que chamaremos aqui de dialogos assincronos, através da ferramenta
forum de discussbes onde, mesmo sem estar a0 mesmo tempo com 0s outros, 0s
alunos estéo unidos ao conhecimento e didlogo no mesmo lugar, como espacgo de
pertencimento coletivo e colaborativo. Levantamos uma uUnica ressalva, antes de
prosseguir, feita por Moore e Kearsley (2010, p. 241):

A extensado e a natureza desse dialogo sao determinadas pela filosofia educacional
do individuo ou grupo responsavel pela elaboracéo do curso, pelas personalidades

do professor e dos alunos, pela matéria do curso e por fatores ambientais.

Vemos que no limite das reflexdes tratadas neste capitulo, estardo pairando
questbes especificas sobre os contextos onde diferentes cursos sao pensados,
gestados e construidos. Nisso estdo contidas questdes sociais, econémicas, visées
de mundo e sociedade, bem como sobre o desenvolvimento humano, cidadania e
sustentabilidade, seja de forma explicita, implicita, ausente ou negada.

Portanto, os argumentos destas paginas estardo conectados com perspectivas
sociais amplas, contraditérias e conflituosas entre modelos que podem e devem
estar mais proximos. Por exemplo, o mercado crescente da EaD pode ser ético e nao
apenas comercial e, a0 mesmo tempo, com a orientacdo de politicas educacionais
sérias, proporcionar qualidade na acdo educativa para a cidadania, sedimentada no
direito a educacao e na constru¢ao de um pais mais justo. Cremos que uma dimensao
nao exclui a outra, ao contrario.

Estas perspectivas inovadoras, como a incluséo de temas sociais, a
responsabilidade social e a conscientizac&o crescente, virao com a propria evolugcéo
do conhecimento e da tecnologia da era das redes, conforme descrito por Rothblatt
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(2016, p. 23): “A ciberconsciéncia trara consigo novas abordagens da civilizacéo, tao
revolucionarias quanto o foram as ideias sobre a liberdade pessoal, democracia e
comércio na época em que surgiram”. Acreditamos que a EaD tem potencial para fazer
muito mais que a instrucao técnica, pois sua sala de aula € o mundo, tanto o mundo
real quanto o virtual, que cada vez mais estao integrados.

A EaD como mediadora do conhecimento, que € o motor da consciéncia pode,
na formacado profissional, especialmente de professores do século XXI, romper as
barreiras do engessamento cognitivo que acompanhou a educacédo ao longo dos
ultimos séculos. Se por um lado tivemos a ciéncia que evoluiu, por outro lado geramos
inUmeras crises, guerras e a destruicdo de pessoas e do planeta, muito em nome
da prépria ciéncia. E este alerta que apresenta Morin (2013, p.183) quando fala que
“Na medida em que sdao mal percebidas, subvalorizadas, separadas umas das outras,
todas as crises da humanidade planetaria sdo, ao mesmo tempo, crises cognitivas”.

Grande parte dissoresultadaseparacao entre mente (entendidacomo consciéncia)
e cérebro (entendido como biologico). Este modelo, que é superado através das
propostas da EaD, que passam a tratar de ergonomia cognitiva, inteligéncias multiplas
entre outras formas de situar o conhecimento e a aprendizagem, desvelam a realidade
descrita por Wolff (2012, p.129):

Acrescentemos 0 ponto essencial: a mente (o pensamento, as funcdes mentais)
esta tdo longe de se opor ao cérebro (fisico, corporal, bioldgico) “para que isso
funcione”, que todo o esforco das Neurociéncias e de suas dependéncias consiste
em mostrar que eles sdo, na melhor das hipéteses, a mesma coisa, e na pior,
em continuidade ontoldégica e epistemoldgica, reciprocos. O mesmo acontece
com todas as teorias cientificas que contestam a divisdo entre natureza/cultura
ou que afirmam a identidade fundamental entre elas. Em suma, estes programas
cientificos de naturalizagcdo nunca tém por objetivo, ou por efeito, mostrar que o
sujeito humano esta de fato dividido (ao contrario das aparéncias), mas que ele é
uno (ao contrario das aparéncias).

Mente/cérebro, natureza/cultura, razdo/emog¢ao sao relagbes em circuito.
Um sempre dependerd do outro para o funcionamento equilibrado do sistema
de vida humana. Isso situa a educacédo na posicdo de provocadora de mudancas,
independente da sua forma. Deste conjunto complexo de perspectivas extraimos
dimensdes especificas sobre processos educacionais, baseadas em questdes de
ensino-aprendizagem que caminham entre sociedade, cultura e neurociéncias, que
afetam os desdobramentos e discussdes da EaD. Passaremos a destacar algumas
delas.

2| PEDAGOGIAS DO SECULO XXI

Nenhuma educacéao seja presencial ou a distancia, formal ou n&o formal, escapa
do contexto das pedagogias do século XXl tratadas por Carbonell (2016). Neste estudo
séo tracadas as linhas gerais de movimentos educacionais que tiveram relevancia ao
longo dos séculos XIX e XX e que, de alguma forma, dao pistas importantes para a
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educacgao do século em curso. Para o autor estas pedagogias séo complementares em
ideias, perspectivas e também pelos seus conflitos e diferencas, sendo fundamentais
para a construcdo humana nas préximas décadas. A discussao proposta por Carbonell
(2016) apresenta oito grandes linhas pedagdgicas, que sintetizamos:

1. Pedagogias nao institucionais: aprendizagem e educacgéo fora da escola,
com énfase na Pedagogia/Educacgao Social, que vai buscar a conectividade
com a comunidade e com a cidade, valorizando espacos educativos além
das salas de aula;

2. Pedagogias criticas: pretendem a formacéao de consciéncia critica apostando
no professor como intelectual ativo desta conscientizagdo, entendida como
0 despertar para as questdes sociais graves e desiguais na sociedade e na
humanidade;

3. Pedagogias livres ndo-diretivas: ndo se interessam pelas questbes sociais e
politicas amplas, preferindo investir nos sujeitos como seres humanos que
desenvolvem suas potencialidades e, com isso, podem criar uma sociedade
melhor;

4. Pedagogias da inclus&o e da cooperacgao: investem em grupos cooperativos
e interativos, com a valoriza¢ao da diversidade como principio da incluséo e
do aprendizado coletivo através das diferencas compartilhadas;

5. Pedagogia lenta, serena e sustentavel: relacionada com as correntes ligadas
a natureza, sustentabilidade e vida saudavel, que influenciam a criacao de
escolas com projetos ambientais e focadas no cuidado com a vida em todas
as formas;

6. Pedagogia sistémica: a escola entendida como espagco comunitario de
comunicacéo total, envolvendo alunos, familias e professores, valorizando a
inteligéncia transgeracional dos grupos;

7. Pedagogias do conhecimento integrado: a pluralidade de perspectivas
sendo integradas em projetos de trabalho que nascem a partir de problemas
reais a resolver, valorizando a aprendizagem relacional;

8. Pedagogias das diversas inteligéncias: voltadas as mdltiplas inteligéncias,
valorizando as possibilidades multidimensionais da aprendizagem entendida
a luz das neurociéncias.

Neste rapido exame das pedagogias propostas por Carbonell (2016) poderiamos
situar a EaD nas pedagogias das diversas inteligéncias e limita-la neste espaco. Mas
preferimos abrir 0 leque de possibilidades, situando alguns pontos. Primeiro vemos
que muitas das referidas pedagogias falam da importancia do aprendizado coletivo,
do respeito a diversidade e a vida. Em seguida, notamos que conferem um papel
importante para o aprendizado a partir de dados concretos da realidade, dos problemas
reais. lgualmente, muitas pedagogias apresentam a comunidade e a cidade como
espacos de lagos e aprendizado social. Observamos também divergéncias entre
algumas pedagogias, mais notadamente no aspecto de valorizar mais o individuo ou
a sociedade.

O importante para nossa discussdo € analisar que varias pedagogias tém
potencial interdisciplinar e até mesmo transdisciplinar, uma vez que todas, mesmo
estabelecendo pontos centrais, demonstram que precisam das ideias das outras como
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alongamento de visdo. Assim, mesmo que o estudo de Carbonell (2015) n&o trate
especificamente sobre a EaD, vemos que as pedagogias apresentam elementos que
devem fazer parte de toda a dimensao educacional. Como dissemos, a partir de uma
visdo fragmentada correriamos o risco de acreditar que apenas uma das pedagogias
seria relacionada com a EaD. Porém, com um olhar mais amplo para a sociedade e
também para a relagdo da consciéncia (cérebro/mente) percebemos que o processo
ensino-aprendizagem pode ocorrer por diversos e diferentes caminhos tanto na
educacao presencial como a distancia.

Podemos aceitar esta relacéo de proximidade entre as diversas pedagogias, ao
assumir a linguagem como sintese de todo processo educacional, como um caminho
construido entre cérebro/mente, produzindo significados e consciéncia. Assim a
EaD ganha os varios argumentos importantes advindos das mudultiplas pedagogias
apresentadas. Quanto a relagdo cérebro/mente/linguagem, é assim expressa por
Damaésio (2015, p. 93):

[...] amaioria dos ingredientes da consciéncia, de objetivos de inferéncia, pode ser
traduzida para a linguagem, e para nés, neste momento da histéria da natureza e
da histéria de cada individuo, o processo basico da consciéncia é incessantemente

traduzido pela linguagem ou &, também se pode dizer, coberto por ela. A linguagem
contribui de modo essencial para a forma de consciéncia de alto nivel que estamos

usando neste exato momento, a forma que denomino consciéncia ampliada.

De tudo isso, a provocacao que fazemos para a EaD é de proporcionar espacos
para a construcdo de novas narrativas (novas linguagens), que podem vir associadas
aos conteudos de ensino ou por atitudes pessoais, mas que precisam ser dialogadas
com mais tempo e profundidade, qualificando o espaco do AVA. Como exemplo disso
podemos questionar para os alunos em formacgao na area educacional: Como a crise
atual na politica brasileira incide sobre a formacao profissional e o mercado de trabalho?
Certamente que uma questao como esta afeta e, tem a ver, com todos os estudantes
da EaD em ensino superior. Da mesma forma poderiamos provocar questées sobre
0 meio ambiente, sobre os direitos humanos entre tantos, que compde nosso tempo.

Avariacao nos estimulos e interacdes, embasadas em processos de inteligéncias
variadas é o que estimula a tomada de consciéncia, que sera expressa em linguagem,
uma linguagem nova ou renovada fruto, por sua vez, de novas consciéncias e porque
nao dizer, de uma nova pedagogia. A seguir vamos considerar algumas abordagens
que contribuem no desvelar de possibilidades para pensar a EaD, segundo estudos
cérebro/mente.

31 A INTELIGENCIA SOCIAL

Fazem aproximadamente vinte anos que os estudos sobre mdultiplas inteligéncias
tornaram-se conhecidos em todo o mundo. Junto a este movimento, Goleman (2001)
apresentou a proposta da inteligéncia emocional como caminho para a sensibilizacéo
do ser humano e para um aprendizado pleno. Nestes estudos ja surgiam valores como
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fraternidade, convivéncia, empatia, cooperacéao, dialogo entre outras, que aproximavam
a inteligéncia emocional de uma inteligéncia social, argumentando que o ser humano
nao é apenas inteligente nas questdes cognitivas basicas, mas também na cognicéo
ampla, quando as conexdes sdo maiores que habilidades académicas.

Goleman (2001), ja discutia as questdes da inteligéncia como possibilidade social
ativa e concreta, atribuindo duas categorias para ela: primeiro a consciéncia social,
que tem a ver com escuta, compreensao de pensamentos e sentimentos, além do
conhecimento sobre o funcionamento dos grupos e, a segunda categoria composta
pelas habilidades sociais especificas para atuar em sociedade. Assim, compreender e
avaliar a vida social seria a base para atuar com habilidades mais desenvolvidas para
qualificar tanto a vida pessoal como a propria sociedade.

Os estudos sobre a inteligéncia social avangam e ganham projecao na sociedade
e nas organizac¢oes. Albrecht (2006), discute a inteligéncia social a partir de cinco
dimensodes importantes: a consciéncia situacional que corresponde a capacidade de
leitura dos diferentes contextos para pode agir de forma mais adequada, produtiva
e positiva; a presenca que tem a ver com a comunicacdo nao-verbal pela forma de
“estar” nos espacgos, nao meramente no sentido fisico ou de aparéncia, mas na forma
de proceder nas interacbes; a autenticidade como qualidade gerada pela ética e
honestidade nas opinides e no reconhecimento das diferencas e conflitos, tratados de
forma adequada; a clareza definida como o “jeito” com as palavras e a importancia de
dialogar elevando padrdes de comportamento e interacé&o e a empatia entendida como
atencéo, apreciacao e afirmacédo em relagdo a comunicagdo com 0s outros.

Sabendo que a dimensao cognitiva é essencial nos processos de EaD e que esta
tem relacao direta com a consciéncia e a linguagem, a relacdo com a inteligéncia social
nos parece fecunda para a analise os dialogos assincronos. A consciéncia situacional
de entender a importancia de estar no AVA, a forma de se comunicar que pode ser
relacionada com a presenca, além da autenticidade, clareza e empatia, demonstram
como 0s processos ensino-aprendizagem, na modalidade presencial ou a distancia,
guardam relacdes estreitas, especialmente nos momentos de leitura e escrita (exercicio
da linguagem consciente) diretamente presentes nos féruns de discusséao do AVA.

Outro aspecto que chama a atencao dos estudos de Albrecht (2006) sdo as
relagbes da inteligéncia social com o mundo do trabalho, que para ele séo definidas
também em cinco nogbes que se aproximam das questbes da EaD: o saber que é
dado pela qualidade do conhecimento; os procedimentos relacionados a organizagcéo
e autonomia; a informag¢do como busca adequada sobre as necessidades concretas;
0 consenso no acolhimento dos conflitos e busca pelos pontos de convergéncia e a
empatia constituida pelo clima grupal e espirito de equipe.

Tanto na abordagem geral da inteligéncia social quanto dela em relacdo ao
mundo do trabalho vemos que qualidades, habilidades ou atributos necessarios para
a sua concretizagao possuem uma ligacéo que pode ser muito bem explorada para os
estudos da EaD. Se concebermos o AVA como sala de aula, se pretendemos tornar
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este espaco mais interativo, particularmente nas relagbes humanas, podemos ver que
os saberes, a informacé&o, o consenso e a sabedoria sdo pontos importantes, aliados
aos procedimentos como a forma de acessar, dialogar, divergir e construir consensos
gue podem se dar em relacdo as questdes de conteudo (conhecimentos especificos)
e também em discussbes amplas (olhares sobre o contexto).

A inteligéncia social como desdobramento da inteligéncia emocional, guarda este
duplo sentido potencial para a educag¢do. Primeiro porque explicita a necessidade da
sensibilidade e da afetividade. Segundo porque entende essa sensibilidade e afetividade
como dados relevantes para a interacéo social, constituindo assim a inteligéncia social.
Nos estudos da EaD, visando refletir sobre 0 AVA e os féruns de discussdo como local
privilegiado de didlogo assincrono, vemos um conjunto altamente formativo a partir
das ideias da inteligéncia social.

41 AS CINCO MENTES PARA O FUTURO

Outra perspectiva norteadora para nosso estudo esta presente em Gardner (2007),
a partir da discussao das cinco mentes para futuro. O autor propde classificacdo das
inteligéncias justificando que “o mundo do futuro, com seus onipresentes mecanismos
de busca, robds e outros dispositivos computacionais, exigira capacidades que até
agora nao passavam de opg¢des” (GARDNER, 2007, p. 11-12). Estas capacidades,
segundo o autor, sdo: mente disciplinada, mente sintetizadora, mente criadora, mente
respeitosa e mente ética.

Desdobrando os argumentos sobre as mentes para o futuro vamos encontrar que
a mente disciplinada é aquela relacionada estritamente ao conteddo e conhecimento
universal, sistematizando informacdes e estabelecendo raciocinio estruturado. A
mente sintetizadora € capaz de comparar e integrar diferentes caminhos e areas
de conhecimento, com a possibilidade de ampliar percep¢des. Ja a mente criativa
€ 0 espaco para revelar e encontrar solugdo para novos problemas e questdes,
devidamente entendidas e refletidas.

Como vemos nas trés primeiras percep¢des da mente, elas séo interdependentes,
pois s6 podemos sintetizar a partir do conhecimento inicial, que demanda ter disciplina
e organizacdo. Da mesma forma s6 podemos entender e buscar alternativas para
0s novos problemas se conhecemos os anteriores. Portanto, a disciplina, a sintese
e a criagcdo séo pontos ligados para aprimorar o conhecimento e a consciéncia. As
duas outras formas de conceber as mentes para o futuro — mente respeitosa e mente
ética - sdo fundamentais para o século XXI, uma vez que o século anterior foi sem
precedentes no avanco tecnolégico, mas igualmente fértil em produzir problemas na
humanidade. Assim se coloca Gardner (2007, p.11):

No mundo interconectado em que a ampla maioria dos seres humanos vive

atualmente, n&o basta enunciar o que cada individuo ou grupo precisa para
sobreviver em seu proprio meio. A longo prazo, ndo € possivel que partes do
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mundo prosperem enquanto outras permanecem desesperadamente pobres (S
profundamente frustradas.

A partir desta visdo, notamos claramente que 0s aspectos cognitivos deixam
de levar em conta apenas o conhecimento especifico, desarticulado e cumulativo.
Sabemos que estes sdo a base para uma mente disciplinada que precisa, além da
sintese e da criacdo, dos atributos da mente respeitosa, que significa a compreensao
entre as diferencas que caracterizam a vida e as pessoas. Com esta consciéncia
sobre a diversidade podemos supor o respeito e a tolerancia como atitudes humanas
renovadas. Por fim, a mente ética € a que prevé uma ética individual do ser humano
como cidadao e profissional, além de uma ética planetaria, capaz de assumir uma
visdo mais profunda da vida.

A partir das cinco mentes para o futuro, encontramos outros elementos de
relevancia para pensar a EaD, organizar o AVA e propor discussdes integradas sobre
o0 mundo e a sociedade de nosso tempo. Inserir respeito e ética ao lado de disciplina,
sintese e criacao, no caso de conceber as mentes para o futuro, humaniza a capacidade
cognitiva e traz a dimensao subjetiva ja presente na inteligéncia social e também em
muitas das pedagogias do século XXI.

Sobre esta importancia da articulagao das mentes para o futuro que englobem
questdes objetivas e subjetivas, cognitivas e afetivas, nos reportamos diretamente ao
qgue Gardner (2007, p. 21) sugere como o pano de fundo para toda a qualquer forma
de educar:

A educacéo ¢ inerente e inevitavelmente uma questdo de objetivos e de valores
humanos. Eu gostaria que esta declaracéo fosse colocada com destaque na mesa

de todos os formuladores de politicas. Ndo se pode nem comecar a desenvolver
um sistema educacional se ter em mente o conhecimento e as habilidades que se

valorizam, e o tipo de pessoas que se espera obter ao final do processo.

Sobre esta questdo que nos debrucamos neste texto, de conceber formas de
interacdo qualitativas que por um lado promovam o conhecimento especifico da
formacao profissional, mas que, de outro lado, aproxime as ideias e maneiras de
viver como constituicdo do profissional da educacdo que se espera formar. A mente
respeitosa e a mente ética sdo avancgos significativos no estudo das inteligéncias
multiplas e dimensbes agregadoras na relagao cérebro/mente nas suas relagcdes com
a sociedade.

51 O FOCO TRIPLO DA APRENDIZAGEM

Na mesma esteira de discussdo, temos a abordagem do foco triplo proposta
por Goleman e Senge (2015), como forma de sintetizar as principais categorias nas
quais estao sendo balizados projetos escolares em todo o0 mundo, tendo como tema
central a Aprendizagem Social e Emocional (ASE). A partir da investigacdao destas
propostas de ASE, os autores elegem trés dimensdes articuladas para proporcionar o
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foco da pessoa em todas as dimensdes de sua vida. Sao eles: o foco interno, o foco
da empatia e o foco externo.

Ao examinar o foco interno, os autores o denominam de foco em n6és mesmos, que
para eles € o aspecto central para uma vida significativa. Justificam isso dizendo que
a conexao interior termina “conectando-nos com nosso senso de propdsito e nossas
aspiracdes mais profundas, compreendendo por que nos sentimos de determinada
maneira e o que fazer em relagdo a esses sentimentos” (GARDNER; SENGE, 2015,
p.8). Neste sentido, o foco interno permite compreender e lidar com nosso interior,
percebendo e agindo em relacéo aos sentimentos.

O foco da empatia, denominado também de foco da sintonia com outras pessoas,
parte da ideia de conex&o com o outro e com 0s outros, no sentido de proporcionar
interagGes sinérgicas e positivas. Esta acdo com os outros é um elemento essencial
ligado a compaix&o e a solidariedade, segundo os autores, que assim definem: “Nao
é suficiente apenas saber como as outras pessoas pensam ou se sentem, também
precisamos mostrar preocupacdo com elas e estar prontos para ajudar’ (GARDNER;
SENGE, 2015, p. 42).

Como complemento, temos o foco externo, chamado também de “compreendendo
o mundo mais amplo”, que é a capacidade de reconhecer as interconexdes entre 0s
sistemas, bem como suas possibilidades e desdobramento em a¢des inovadoras nos
cenarios complexos da atualidade. Isso é descrito por Goleman e Senge (2015, p. 73):

No mundo dos sistemas sociais, compreender problemas complexos mistura-se
a uma segunda camada da complexidade: a presenca de diferentes pessoas e

grupos que verdadeiramente veem o mundo de forma diferente.

Talvez, este seja 0 ponto mais importante do foco externo, o de acolher e trabalhar
com os conflitos. Na medida em que a EaD incorpora novas reflexdes, também passa
a valorizar os conflitos no AVA como formas de crescimento de todos. Isso se da pelo
respeito as opinidées do outro, mesmo com as divergéncias que possam surgir.

Conforme a perspectiva de Goleman e Senge (2015) podemos supor que o foco
triplo, com semelhangcas as mentes para o futuro e a inteligéncia social, atuam em
nivel emocional de forma mais direta, embora estejam ligados as compreensdes mais
abrangentes sobre o mundo e a vida, que possuem articulagdes sociais, econémicas
e politicas. Sendo assim, a busca pela autoconsciéncia, a empatia e a percepgao
externa nos fornecem muitos caminhos para refletir sobre a educacéo e sobre a EaD.
Nesse caso nos interessa pensar: como a EaD, na sua sala de aula (AVA), pode
aproximar-se do foco interno, foco de empatia e foco externo dos alunos?

Isso nos € esclarecido novamente por Goleman e Senge (2015, p. 113):

Compreender como eu, 0 outro € 0s sistemas mais amplos estao interligados
torna cada um mais compreensivo e convincente. Isso facilitara ainda mais que os

educadores preocupados com um dos focos naturalmente se preocupem com 0s
outros.

Com esta questdo, seguimos em frente e apresentamos um breve relato
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de experiéncia, onde as questdes apresentadas no texto estiveram presentes, em
diferentes momentos, implicitas na pratica pedagogica. Observar este movimento
conceitual perpassando a pratica pedagobgica da EaD é importante para manter sempre
a reflexdao e os questionamentos em busca da qualidade educacional necessaria ao
século XXI.

6 | TOMADA DE CONSCIENCIA VIA DIALOGOS ASSINCRONOS

Como ja explicamos, a consciéncia € um processo complexo que envolve a
relacao entre percepcéo de estimulos, processamento e comparagao de informagdes
além de uma devolutiva por meio de processos cognitivos e emocionais, verbais ou
nao verbais. Em se tratando da EaD a linguagem escrita passa a ser fundamental para
esta devolutiva, tanto sobre o conteudo profissional especifico quanto das dimensbdes
subjetivas pertinentes aos educadores em formacéo.

A experiéncia a ser brevemente relatada ocorreu durante a primeira e a segunda
edicdes do Curso de Especializagao (pés-graduacéo lato sensu) em Educacéo Fisica
Escolar, ofertado pela Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG/PR), em
convénio com o Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB). Sao dois momentos
que ocorreram entre 0os anos de 2010 e 2014: um como coordenador de tutoria e
outro como professor-formador em uma disciplina do mesmo curso, ambos nas duas
edicdes. O curso era destinado para professores de Educacgao Fisica ja atuantes, tinha
duracéo de trés semestres, de forma gratuita para os cursistas.

Durante a experiéncia ja estavamos embasados pelas ideias da inteligéncia
social, da inteligéncia emocional e das mentes para o futuro. Portanto, para este texto,
apenas incorporamos o foco triplo como uma atualizacao dos estudos da inteligéncia
emocional. Estas dimensdes foram provocadas pela formacédo continuada que
recebemos a época pelo Nucleo de Tecnologia a Distancia (NUTEAD/UEPG), érgéao
responsavel para parceria com a UAB, que foi fortemente marcada pela discusséo
sobre inteligéncia, cognicdo e o universo da EaD. Além disso, buscamos leituras
complementares para sistematizar a experiéncia e compreendé-la a luz da teoria.

Nosso objetivo era de aproveitar ao maximo o forum de discussdes para gerar
interacdo entre os alunos. Partimos da observacdo de Moore e Kearsley (2010)
que diz que a configuracao basica do forum de discussao €: uma mensagem inicial,
resposta a mensagem, mensagem de acompanhamento e resumo da mensagem.
Aos poucos, ficou claro que além das questdes gerais do curso e o dialogo formal
entre professores-formadores, tutores e alunos, havia um potencial pedagoégico a ser
explorado, tanto em relacéo a interacdo dos grupos quanto ao contetudo do curso.
Vemos isso na afirmacgao de Bernardi (2014, p.170) que diz que sobre o forum:

[...] destaca-se a realizacdo de técnicas de explosé&o de ideias (brainstorming),

de discusséo dirigida, de apresentacé&o para o grupo ou voltado para o debate
e para argumentacéo livre. No entanto, sua aplicacéo pressupde a mediacao e o
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gerenciamento das discussoes e reflexdes por parte do professor e/ou tutor. Uma
boa analogia para enfatizar a necessidade da mediacao é pensar em uma sala de

aula sem a presenca do professor.

Como argumentamos desde o inicio deste capitulo, o AVA é uma sala de aula e o
forum é umadas ferramentas que permitem ainteragcao emvarios niveis de possibilidade.
De fato, o férum de discussao tera sua qualidade diretamente proporcional a presenca
da mediacéo pedagodgica de qualidade. Nao é exagero dizer que boa qualidade das
discussodes e interacdes, de certa forma, mostra 0 movimento de um curso, como se
fosse a participacdo dos alunos no ensino presencial.

Em boa medida, a mediacao nos foruns é precedida pela estruturacéo do curso,
numero de tutores, frequéncia de professores e tutores na mediacéo e provocagao ao
debate e a argumentacao, entre outros fatores. Por isso, também n&o é demais dizer
que o fluxo nos féruns também serve para observar parametros como: niumero de
alunos por tutor, acompanhamento do professor-formador na disciplina, qualidade do
feedback por parte dos professores e tutores etc.

A primeira experiéncia qualitativa na utilizagcao dos féruns de discussao se deu na
funcao de Coordenador de Tutoria, com a fungéo especifica de dialogar com os tutores
acerca de sua intervencao e das questdes e duvidas sobre o contetdo das disciplinas.
A discussao, inicialmente feita via e-mail, logo foi incentivada para os féruns entre
professores e tutores. Apesar de baixa participag¢ao inicial, aos poucos tornou-se mais
usual e habitual. Foi importante porque muitos professores formadores também se
sentiram a vontade para interagir mais e melhor com o grupo.

Oqueficouclaro é que os féruns passaram a ser vistos como a sala dos professores
e 0 AVA sendo o local de trabalho em comum, mesmo remota e assincronamente.
Em termos de ergonomia organizacional também foi muito importante, pois e-mails
e mensagens aleatérias foram para dentro do AVA, onde as duvidas eram discutidas
e encaminhadas rapidamente através do didlogo sobre questdes administrativas e
pedagogicas das diferentes turmas e tutores.

A partir deste conjunto coeso e colaborativo dos recursos humanos que atuavam
no curso, a relacdo com boa parte dos alunos também foi intensificada e qualificada.
Os foruns de participacao, contando assiduamente com a presenca da coordenacgao
de tutoria e dos tutores, sempre questionando sobre o andamento das disciplinas e
sobre as duvidas em relacdo as tarefas, foi um ponto muito positivo na construcao de
vinculos pedagdgicos mais estreitos.

Obviamente que este movimento de acolhimento mais profundo também gerou
um volume maior de conflitos e criticas em relagdo a algumas tarefas, de algumas
disciplinas, eventualmente de alguns professores-formadores, tutores e da prdpria
coordenacdo de tutoria. Seguramente isso foi excelente, uma vez que todas as
questdes serviram para reestruturar as falhas e/ou limites verificados pelos alunos.

E certo que tal experiéncia marcou positivamente todos os envolvidos e, de
maneira implicita varias questbes estavam presentes, especialmente referentes a
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inteligéncia social como a consciéncia situacional no AVA, a presenca junto ao grupo,
a autenticidade através da solidariedade compartilhada, a clareza em ter que redigir
e expressar suas posicoes e a empatia no sentido do exercicio de estar no lugar do
outro. Além disso as questbes da inteligéncia social no campo profissional também
foram exercitadas nestes féruns como: o saber através da troca de experiéncias
ou dificuldades, os procedimentos sobre como utilizar as ferramentas e qualificar
o desempenho, a informagédo como forma de auto-organizagdo, 0 consenso na
redefinicdo de prazos, tarefas ou critérios a atividades ou calendario e, por fim, o
reforco a empatia.

Nessa primeira vivéncia, pudemos entender que as questdes sobre inteligéncia,
cérebro/mente, consciéncia e linguagem extrapolam o carater educacional restrito ao
conteudo especifico para abarcar relagdes contextuais e reflexivas em relacéo a este
proprio conteudo. Além disso, foi possivel humanizar o AVA, como a verdadeira sala
de aula onde os tempos cronoldgicos diferentes foram substituidos pela sintonia das
ideias e trocas de saberes sobre a profissao e a vida.

A segunda experiéncia ocorreu na disciplina de Educacdo Fisica Escolar:
prevencao da violéncia e Educacgao para a Paz. Importante ressaltar que esta disciplina
partia da reflexdo sobre violéncias escolares, processos de mediacao de conflitos e
praticas que aproximassem a Educacao Fisica das inten¢des de educagao para a
paz, ou seja, prevencao das violéncias e qualificacdo de vinculos. N&o obstante este
contexto favorecer a relagdo com temas sociais amplos, acreditamos que grande parte
dos conteudos de formacédo de professores, nas diferentes areas, deve contemplar
olhares mais abrangentes e ampliados aos graves problemas socioeconémicos e
ambientais da atualidade.

Mesmo ofertando elementos variados para a avaliacdo da disciplina como
questionario, tarefa, glossario entre outros, o foco principal de todo o0 processo
avaliativo se deu via férum de discussdo. Mais do que instrumentalizar o aluno
com conceitos e possibilidades de praticas pedagogica, a intencdo era inserir 0s
alunos como protagonistas na discussdo sobre violéncia social e violéncia escolar,
procurando conhecer suas opinides e perspectivas diante de um tema tao complexo
e multifacetado.

Com as questdes langadas no forum, como exemplo: “Apresente suas ideias
sobre o significado de paz, violéncia e conflitos”, era aberto um diadlogo assincrono
onde, a partir da leitura de textos de apoio, os alunos colocavam suas ideias e eram
provocados a posicionar-se em relacéo as suas crengas mais pessoais sobre os temas.
Isso trouxe uma qualificacao significativa para os argumentos e os debates propostos.
O proprio conflito, tomado como divergéncia construtiva, foi um dos aspectos mais
reelaborados pelos alunos.

A cada unidade da disciplina (foram 4 unidades) os alunos eram motivados a
retomar as discussdes anteriores para entender o conjunto dos elementos propostos
para que ao final, junto a um texto sintese, apresentassem um projeto pedagoégico de
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intervencéo escolar com a Educagao Fisica vinculada a prevencéo de violéncias e
cultura de paz.

Ressaltamos que os féruns foram essenciais para a troca de impressdes e
experiéncias para a organizacao dos projetos. No escopo da nocao de educacgéao para
a paz, varios alunos, pelo fato de ja serem docentes, tinham praticas voltadas a jogos
cooperativos, relaxamento corporal, esporte social, competicbes escolares, ou seja,
uma gama de processos que favorecem a humanizacdo, a cidadania e os direitos
humanos. Os alunos, que refletiram sobre os conceitos junto a suas experiéncias
anteriores, puderam dialogar com o0s demais cursistas redimensionando estas
praticas. Ao final do curso, mesmo com as tarefas sendo encaminhadas aos tutores, a
solicitacao foi para que os projetos também fossem postados nos féruns, criando um
banco de dados de boas praticas.

Desta experiéncia podemos relacionar intensamente as questbes das mentes
para o futuro, onde partimos da mente disciplinada, ao propor conceitos que tivessem
repercussao na vida e na pratica profissional dos alunos, seguimos com a mente
sintetizadora na reflexdo, ampliacdo e ressignificacdo de experiéncias profissionais
chegando a mente criativa, ao propor um projeto escolar ja com os novos conhecimentos
em pauta. Para qualificar socialmente estas experiéncias utilizamos a mente respeitosa,
tanto em relacdo as diferencas no grupo (AVA) quanto na proposicao de projetos, além
da mente ética com a sensacdo de cumprir de maneira mais plena compromissos
pessoais e profissionais diante das questées da prevencao da violéncia através de
praticas da educacao fisica na perspectiva da educagao para a paz.

Além disso, o foco triplo foi colocado em movimento nas questbes do
autoconhecimento (foco interno) em relacdo as suas representacdes sobre violéncia,
paz e conflitos na relacdo com a vida e a pratica profissional; a empatia na relacéo
de qualidade com os demais e a compreensao do mundo de forma mais ampla (foco
externo) que ficou clara no desenvolvimento da disciplina. Evidenciamos que as duas
experiéncias trouxeram muito aprendizado a todas as pessoas envolvidas, em suas
diferentes fungdes no curso. Ao mesmo tempo pudemos refletir sobre questées da
inteligéncia, cognicdo e linguagem como forma de tomada de consciéncia sobre o
papel individual e social de educadores no século XXI.

7 | CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos a discusséo teodrica apresentando as pedagogias do século XXI
propostas por Carbonell (2016). Voltamos a elas para dizer que em nosso tempo ja nao
cabem certezas nem receitas, como diz sabiamente Morin (2015, p.40) “a incerteza
esta no cerne da ciéncia”. Assim, as pedagogias para o século XXI precisam ser
observadas em suas possibilidades de interpenetracdo, transversalidade, hibridismo
e regeneracoes.

Neste mesmo sentido, podemos dizer que as questdes relacionadas a EaD

Formacéo Docente: Principios e Fundamentos Capitulo 5



estédo, ndo obstante alguns caminhos consolidados, francamente abertas para novas
reflexdes, estudos e andlises. O avancgo tecnolégico frenético do século XXI, aliado
aos inumeros problemas humanos e sociais enfrentados em todos os continentes, sao
dois polos que precisam ser pensados num mesmo movimento. De que adiantam as
tecnologias em locais onde falta saneamento basico ou problemas ambientais afetam
o fornecimento de energia ou onde 0 machismo e preconceito ainda impedem as
mulheres de estudar? Estas sdo apenas algumas questdes de tantas que precisam
estar orbitando nas bases de uma EaD que realmente possa contribuir com alguma
mudanca nas formas de convivéncia social e humana. Como salienta Morin (2012,
p.22): “O desenvolvimento da inteligéncia geral requer que seu exercicio seja ligado a
davida, fermento de toda a atividade critica”.

Este capitulo procurou trazer alguma luz sobre tais questdes, fazendo ligacoes
com aspectos discutidos nos estudos sobre o cérebro/mente, que, para além de serem
bem-vindos na objetividade proposta pela EaD, também abrem o leque para observar
gue mesmo o cérebro na educacéao do século XXI nao é mais estatico. As cinco mentes
para o futuro, o foco triplo da educacgéo e a inteligéncia social sdo algumas destas
pistas fecundas que merecem ser estudadas com mais atencéo e dedicacao para que
a EaD possa marcar seu papel na histéria e na sociedade atual, como bem mais que
uma forma simplificada, rapida ou facil de conseguir certificacdo académica.

Com o relato das experiéncias no contexto de um Curso de Especializacédo na
modalidade EaD, nascido da parceria entre o governo federal e um governo estadual,
sem custo para os cursistas, estamos convictos que fizemos o melhor possivel
para concretizar uma educacgao superior publica, gratuita e de qualidade, no que
concordamos com Santomé (2013, p.27):

Frente ao crescimento dos meios de comunicacao, do nimero de portais na internet
destinados a oferecer todo tipo de informacéo, a complexidade das redes sociais
que crescem constantemente em numero de pessoas que se relacionam entre si,
urge uma educacéo destinada a transformar a subjetividade de quem participa e
recorre a estes meios para se informar e comunicar. Tornar-lhes conscientes de

que ndo devem se contentar em ser espectadores passivos e silenciosos, mas
em se transformar em auténticos cidadaos, seres humanos capazes de expressar,

opinar e avaliar toda a informacao a qual tém acesso.

As perspectivas da EaD estdo sempre em aberto, pois novas tecnologias estéo
sempre redimensionando as possibilidades de aquisicdo de conhecimento. Porém,
o conhecimento ndo tem somente a dimensédo académica, mas sim, um potencial
gerador de mudancas sociais diante das crises que presenciamos. Logo, a EaD na
formacao de professores precisa estar sintonizada as questdes dificeis da sociedade
atual, para poder preparar profissionais para os desafios do século XXI. Neste capitulo
procuramos apresentar argumentos conceituais e experiéncias pedagogicas que
contribuissem nesta caminhada.
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RESUMO: Considerando a

adquirida nos anos de

experiéncia
trabalho com a
educacdo a distédncia e os desafios neles
enfrentados, objetiva-se refletir acerca das
situagdes advindas dessa vivéncia por meio
da teoria que envolve os procedimentos que
regulamentam e instruem essa modalidade
de ensino- aprendizagem. Para isso, serdo
explorados aspectos relativos as dificuldades
na comunicagédo na modalidade como um todo
e a figura do tutor, em comparagcdo com o que
alguns teéricos da area preconizam. Assim,
nota-se que a teoria ainda pode colaborar
muito para que a educacao a distancia consiga
repensar alguns de seus problemas, o que
culmina na ja sabida necessidade de estudo
constante para que seja possivel adequar os
cursos a realidade enfrentada por eles.
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PALAVRAS-CHAVE:
teoria, comunicacao.

Educacédo a distancia,

11 INTRODUCAO

Embora parega estar claro perante a
sociedade, o conceito de educacgao a distancia
ainda causa muitas duvidas nos estudantes
que tém a oportunidade de se inscrever em um
curso que opte por essa modalidade. Como se
sabe, a oferta tem crescido substancialmente
nos Uultimos anos, tanto na rede publica
quanto na privada, o que ja fornece uma certa
familiaridade com a ideia de se fazer um curso
em que ndo seja necessaria a presenca diaria
em um espaco fisico.

Além disso, seja por conta dos boatos
infundados ou mesmo de casos pontuais que
ndo apresentaram sucesso, o fato é que a
educacao a distancia ainda é confundida com
algo que é facil de se fazer. Por tras dessa visao
simplista aparece a falta de entendimento do
que, de fato, configura essa modalidade. Dessa
forma, optamos por apresentar a definicdo
a ela dada num decreto do ano de 2005.
Naturalmente a legislagdo vem se modificando
constantemente, no entanto, o objetivo, aqui,
€ analisar especificamente a conceituacdo da
expressao:
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A Educacéo a Distancia é a modalidade educacional na qual a mediacao didatico-
pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacao
de meios e tecnologias de informacdo e comunicacdao, com estudantes e
professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos
(BRASIL, 2005, grifo nosso).

Nota-se, entao, que se trata de uma modalidade que abarca o ensino-
aprendizagem como qualquer outra, com a diferenga de que utiliza meios e tecnologias
de informac&o e comunicacdo nesse processo. E justamente essa constatacdo que
precisa ser destacada, haja vista que a informacéo de que a educacao a distancia €
diferente ainda percorre os circulos de alunos. Adiferenga esta, portanto, no modo como
ela é realizada e na diversidade temporal e local em que se encontram professores
e estudantes, e ndo na atencéao e esforco que se deve empreender para que o0 curso
ocorra a contento.

Feito esse esclarecimento, passaremos a analisar alguns aspectos que podem
nos ajudar a compreender os desafios que aparecem durante o percurso de um
curso ofertado na modalidade a distancia. Levando em conta as experiéncias por n6s
experimentadas durante a atuagado como tutora, estudante e coordenadora, este texto
pretende refletir acerca de como os tedricos da area apontam para agdes relacionadas
a questdes como dificuldades na comunicagdo na modalidade como um todo e a figura
do tutor. Para isso, apresentamos reflexdes que abrangem situagdes enfrentadas no
trabalho como coordenadora regional de curso no Instituto Federal do Parana (IFPR)
- Campus Telémaco Borba.

21 OS CURSOS NA EAD SAO FACEIS?

Um dos primeiros preconceitos que vém a tona quando mencionamos que
trabalhamos com Educacéo a Distancia (EaD) € a suposta facilidade dos cursos.
Naturalmente isso chega até os estudantes, que questionam a validade de se fazer um
curso dessa natureza. A discusséao é antiga, e permeia 0 ambiente académico desde
os tempos em que a Universidade Aberta do Brasil (UAB) apareceu nas universidades,
promovendo a possibilidade de se cursar uma graduacgédo em instituicao publica.

Inicialmente é preciso lembrar que o imaginario em torno do que configura um
curso, ou mesmo uma aula, ainda é calcado nas experiéncias que tivemos como alunos,
ou seja, quando néo tinhamos conhecimentos sobre questdes ligadas a estratégia de
ensino, metodologia ou avaliacdo, apenas éramos expostos a elas. Partindo disso,
muitos sdo os analistas da educacao sem ao menos terem estudado ou mesmo
experimentado o papel de professor.

Assim, o ideal de uma boa formagao ainda gira em torno da visualizagcdo de uma
sala de aula fisica em que o professor explica a matéria para o aluno, o que, de fato,
€ importante e capaz de promover o aprendizado. Portanto, é preciso deixar claro que
nao estamos criticando essa organizagao, e sim citando-a como a mais conhecida
pela maioria, 0 que comeca a explicar o porqué do estranhamento diante da educacéo
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a distancia.

O imaginario, entéo, é povoado pela visualizacdo do aluno como alguém que
chega até a sala preparado para receber o contetdo que o professor ird ministrar,
assumindo um papel de ouvinte, sem que seja preciso desempenhar muitas acoes
até que seja solicitado que realize um exercicio, por exemplo. Ocorre que o perfil
do aluno que néo precisa agir, sendo totalmente guiado pelo professor, acaba sendo
desmistificado quando ele se depara, na educacgéao a distancia, com uma metodologia
diferente, centrada nele e em suas experiéncias.

Nesse contexto, o aluno precisa organizar seu proprio tempo para que seja
possivel responder as avaliagdes a que € exposto, com tempo habil para que entre
em contato com o tutor, e até mesmo o professor formador, e seja respondido. Como a
comunicacao é assincrona, embora também possa ocorrer sincronicamente, é preciso
planejar as ac¢des dentro do prazo estipulado em cada disciplina, o que exige um
comportamento ativo e organizado por parte do aluno, nem sempre acostumado com
iSS0.

Logo que o estudante se da conta de todas essas responsabilidades e de que
realmente sera necessario cumprir etapas dentro da organiza¢ao do curso, ele passa
a compreender que a ideia de que a educacao a distancia é facil ndo passa de um
engano propagandeado por quem nao a conhece.

31 AS DIFICULDADES DE COMUNICACAO

O principal efeito desse primeiro contato com a EaD, sem mencionar as
dificuldades muitas vezes encontradas no manuseio da tecnologia, é a evaséo nos
primeiros meses dos cursos, uma constante nos diversos niveis de ensino, conforme
presenciamos durante os anos de experiéncia tanto em cursos técnicos como de
graduacao e pos.

Uma questao muito importante nesse processo de adaptacéo a nova realidade
académica € a comunicacdo. Como ja mencionamos, o fato dela ocorrer de forma
assincrona, em alguns casos, faz com que muitos estudantes desacostumados julguem-
na como ineficaz, umavez que, por lidarem com o tempo de forma inexperiente, acabam
encontrando dificuldades. Nos cursos do IFPR o ambiente virtual de aprendizagem
apresenta diversas ferramentas de comunicacdo, além dos momentos presenciais,
que sao suficientes para que, de fato, ocorra o atendimento dos estudantes.

Conforme nos mostrou nossa experiéncia no curso, a primeira barreira a se
superar € a de criar 0 habito da escrita clara e objetiva nos estudantes, que muitas
vezes nao conseguem se fazer entender diante das duvidas que tiveram, advindas,
também, da m4 interpretacéo do material exposto no ambiente virtual.

O motivo por n6s considerado como fulcral nessa dificuldade é apontado por
Raquel Villardi e Eloiza Gomes de Oliveira (2005, p. 103, grifo nosso):
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Nesse sentido, também quando se trata de Educac&o a distdncia o material
didatico é o professor feito texto, a medida que € por seu intermédio que o aluno
nédo apenas recebera as informacdes iniciais de que necessita para a construcéo
do conhecimento, como tera criadas as oportunidades para que isso se efetive.

Como apontado pelas autoras, a mediagdo entre o aluno e as informagdes
repassadas pelo curso se faz por meio do texto. Temos que entender, entédo, que o
entendimento do texto é que permite ao aluno a construcédo do conhecimento, o que
envolve o processo de uma leitura adequada, ou seja, a interpretacdo do conteudo,
levando em conta o que ele ja sabe e as novas informacgdes que esta recebendo.

Além disso, 0 aluno precisara registrar por meio da escrita as atividades do
curso, assim como suas duvidas, o que configura mais uma das dificuldades que se
mostram no cotidiano. Conforme a citacao supra, € preciso que se criem oportunidades
para que ocorra a aprendizagem, mais uma habilidade nem sempre ja desenvolvida
em alunos que tiveram sua formagdo marcada por atividades e esclarecimentos de
duvidas que Ihes eram oferecidos constantemente, ou seja, sem que eles precisassem,
fundamentalmente, pedir ajuda.

E nesse sentido que surge a necessidade de uma familiarizagéo com a linguagem
digital, que tem suas especificidades. Por ser um ambiente formal de aprendizagem,
€ preciso levar em conta que o tipo de discurso a ser utilizado pelos alunos ao se
dirigirem a tutores e professores precisa ser adequado a esse meio. Isso, néo raras
vezes, causa dificuldades no andamento do curso, haja vista que por conta de estarem
acostumados a se comunicar na linguagem digital de forma diferenciada, muitos alunos
simplesmente ndo se conseguem fazer entender.

Basta olharmos os foruns, por exemplo. E muito comum que o tutor precise
intervir e pedir que o aluno apresente a resposta da pergunta que deu origem a
atividade. Movidos pelo costume de apenas repetir contetdos, muitos acabam fazendo
parafrases do que leram, sem se posicionar claramente acerca do questionamento
solicitado. Mais uma situacdo que revela a dificuldade em se lidar com a linguagem
nesse ambiente.

As mensagens diretas aos tutores e professores também sdo outro exemplo
dessa barreira com a escrita de textos. Ja vivenciamos situagdes em que os alunos
reclamam de problemas relativos a prazos e textos sem ao menos seguir uma estrutura
de género textual ou apresentado todas as letras maiusculas, sem se importar com o
fato de que isso, na “etiqueta” da linguagem digital, configura-se como impolido. Tudo
isso torna 0 ambiente menos receptivo e pode criar confusdes e ruidos de comunicacao
que culminam em mal aproveitamento do curso.

E preciso ter em mente que

A linguagem digital permite um novo tipo de leitura, a do hipertexto, que, conforme
diz Marcuschi (2001, p. 85), provoca “uma revisdo de nossas formas de pensar o
letramento e as condicdes de producéo social do conhecimento”, visto que a leitura

deixa de ser linear, e pode transformar o leitor em coautor (CORTELAZZO, 2013,
p.129).
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E justamente essa revisao de formas de pensar que é custosa. Qualquer mudanca
0 €, e, tendo em vista o perfil dos estudantes da EaD, isso assume uma circunstancia
delicada, considerando que muitos nunca tiveram experiéncia com essa modalidade
ou estéo afastados ha muito tempo da sala de aula.

Agir como coautor, ao invés de um simples ouvinte, € uma tarefa que exige
posicionamento diante do texto, que, por sua vez, demanda uma compreensao. Ao
considerarmos que hipertexto: “designa uma escritura nao-sequencial e nao-linear,
que se ramifica de modo a permitir ao leitor virtual 0 acesso praticamente ilimitado a
outros textos, na medida em que procede a escolhas locais e sucessivas em tempo
real” (KOCH, 2007, p.25), entendemos que esse acesso a outros textos implica em
escolhas, que, se nao realizadas por meio de uma organizacao visando a melhora
da compreensdo dos proprios conceitos ali apresentados, culminam na distragcao,
ou mesmo na interpretacdo inadequada, que criara obstaculos para a construcéo do
conhecimento.

Por outro lado, quando ha o entendimento da importancia da compreenséao
do texto e das novas habilidades que serdao necessarias para que se efetive um
posicionamento e coautoria no processo de aquisicao do conhecimento, os resultados
sao motivadores, conforme nos explica lolanda Cortelazzo (2013, p.143):

Muitos deles [os alunos] transferem imediatamente suas aprendizagens e sua
experiéncia de trabalho e retornam com resultados das discussdes em sala de aula.
[...] melhoram sua redacéo e o tratamento que d&o ao seu trabalho porque sabem

que este pode ser publicado. Eles também tomam cuidado com o que dizem e com
0 que escrevem, considerando a rede colaborativa e a rede de midias como meios

de comunicar suas crencas e seus pensamentos.

Ao pensarmos ha ocorréncia dessa situagédo em um dos cursos do IFPR —Campus
Telémaco Borba, aqui usado como referéncia para exemplificacdo, visualizamos
esse cuidado com a apresentacdo de uma atividade em especial: 0 seminario local.
Pensado como uma das atividades integradoras entre o que os alunos estudaram e
a aplicacao disso na comunidade em que residem, o seminario funcionou como mais
um dos momentos em que a utilizacao da linguagem precisou de um cuidado especial
por parte dos alunos.

Inicialmente elesimpuseram alguns obstaculos para a efetivagcdo dessaintegracéo,
citando fatores como recepcéo da comunidade, insegurancga diante da tarefa de atuar,
agora, como um repassador de conhecimento e mesmo da ja costumeira ressalva
diante de um desafio que se diferencie das atividades ja conhecidas. Para superar
essas dificuldades verificamos como o papel dos tutores foi de suma importancia,
elucidando, mais uma vez, uma constatacao de Cortelazzo:

Os tutores precisam ter formacao continuada para que possam resolver questdes
pedagogicas e académicas referentes a cada curso conforme elas vao se

modificando. Na tutoria, & desenvolvida uma efetiva interacéo entre professores,
tutores e alunos que pode evoluir para colaboracao e concretizar-se em projetos de
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intervencéo e transformacéo na comunidade em que vivem (CORTELAZZO, 2013,
p.153).

As situagcdes enfrentadas pelos cursos surgem conforme eles vao exigindo
novas habilidades dos alunos. Assim, é preciso manter o tutor em constante formacao,
visando a interacdo necessaria para o bom andamento do curso. Como nos mostrou a
autora, é possivel que, a partir disso, haja a mudanga na comunidade em que vivem.

Isso nos faz retomar o exemplo do seminario local, ja que foi visivel a preocupacgéo
de tutores e alunos na tarefa de relatar os problemas encontrados na sociedade sem
que a acao soasse como pedante ou mesmo desrespeitosa. No processo de entrevistas
com os envolvidos diretos nas atividades analisadas era notavel o cuidado na escolha
dos termos e perguntas a se fazer, demonstrando que o curso, além da questao de
conteudo, também promove uma formacgao relacionada ao “estar no mundo”. Eles
perceberam, por meio dessa atividade, como € no trabalho, e no uso da lingua, que
formamos nossas redes de contato e informagdes, que nos ajudam a moldar nossa
identidade.

No ambiente de aprendizagem é preciso que se crie esse tipo de consciéncia, ja
gue € ali que ocorre a interacdo entre alunos, tutores e professores, o que demanda
um cuidado no uso de expressdes, tanto para esclarecimento de duvidas quanto nas
reclamacdes que podem surgir.

Ainda sobre esse aspecto, ao deixar que inadequacbes relacionadas a
comunicacao sejam relevadas pode-se criar um problema ainda maior. Em alguns
casos, os proprios alunos reclamam do rigor que se tem diante dos problemas de
escrita. Ocorre que uma boa comunicacao é premissa em qualquer que seja a area de
atuacao. Desse modo,

Ao optar por uma educacao superior a distancia inclusiva, a instituicdo necessita
desenvolver um programa de avaliacdo que n&o seja excludente. A exclusdo néao
significa deixar o aluno fora da educacéo superior, e sim oferecer uma educacao
pouco rigorosa, cuja avaliagdo possa ser paternalista, pois, embora, desse modo, a

instituicao certifique o aluno, este, ao participar dos processos seletivos no mercado
de trabalho, ndo conseguiria competir com 0s egressos de outras instituicoes

(CORTELAZZO, 2013, p.162).

CONSIDERACOES FINAIS

O desempenho de diversos papéis no universo da educacdo a distancia,
tutoria, coordenacédo regional e mesmo estudante, permitiu que analisassemos um
panorama de problemas relatados e até mesmo superados no decorrer dos cursos.
Dito isso, a experiéncia mais recente, a do Instituto Federal do Parana (IFPR) —
Campus Telémaco Borba, nos forneceu material para uma analise embasada por
teoria, que problematizasse a comunicagéo ocorrida na realidade da modalidade, que
naturalmente influencia tanto no papel do tutor quanto no do professor em meio ao

cotidiano de aprendizagem, o que inclui a avaliagao.
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As situagcdes aqui apresentadas exemplificam como a educacéo a distancia tem
suas especificidades, mas apresenta como consequéncia a questao de formacao, que
envolve qualquer modalidade de ensino. Os objetivos dos cursos sao 0s mesmos,
ainda que os meios para os efetivar sejam diferentes, de modo que refletir sobre isso
exige um conhecimento da educacdao como um todo, incluindo elementos que sejam
capazes de tornar o processo de aprendizagem cada vez melhor.

Como se pdde notar, o objetivo deste artigo ndo foi apontar solugbes para que se
superem algumas queixas ja comuns em torno da modalidade, mas sim oportunizar
um momento de discussao sobre os diversos desafios a serem enfrentados, repensar
as atuais metodologias e como a teoria pode nos ajudar nisso. Continuemos nessa
tarefa.
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CAPITULO 7

A LEGISLACAO PARA A EDUCACAO A DISTANCIA
(EAD): RESGATE HISTORICO COM AVANCOS OU
IMPOSSIBILIDADES PARA A OFERTA DE UM ENSINO
MEDIO DE QUALIDADE? UMA ANALISE CRITICA DA
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Cheperson Ramos

Edevaldo Rodrigues Carneiro
Gislaine Kazeker de Siqueira
Rogério Ranthum

RESUMO: O presente artigo aborda de forma
critica a Lei 9.057/2017 que em seu bojo
disciplinaria a Educagdo a Distancia e sua
respectiva oferta na Educacao Basica (Ensino
Médio) e no Ensino Superior. O foco deste
trabalho é sobre o Ensino Médio, que nas
ultimas duas décadas sofreram uma perda em
qualidade, interesse pelo aluno, consequente
nao acompanhamento no niumero de matriculas
e consequente conclusao (evasédo escolar).
A lei parece que foi criada visando apenas
0 aumento quantitativo dos matriculados e
concluintes, quando se propicia que esse nivel
de ensino seja ofertado na modalidade do EaD
(Educacao a Distancia). A falta de pormenores
legais e principalmente de recursos financeiros
para a oferta do EaD por instituicbes de ensino
publicas é o ponto falho da lei. O texto da lei
é superficial e condizente com situagdes que
poderdo a levar a um recuo na qualidade da
educacao ofertada, que, se saliente, ja é baixo.
PALAVRAS-CHAVE: Médio. Lei
9.057/2017; Qualitativo.

Ensino
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11 INTRODUGAO

O governo do presidente da Republica
Federativa do Brasil, Fernando Henrique
Cardoso (FHC), iniciado em 1994 até 1998 e na
sua segunda fase, de 1998 até 2002, buscou
um dos seus alicerces principais 0 avancgo da
educacao em termos quantitativos e qualitativos
e, nessa seara, a educacéo a distancia (EaD)
teve um marco importante. De algo inicialmente
sem destaque, o EaD comecou a se tornar
uma forma de educacdo com seguidores e
estudiosos nos mais diversos niveis.

No governo FHC o Ministério da Educacgéo
possibilitou a abertura de muitas instituicoes de
ensino particulares, 0 que alavancou o numero
de matriculados no ensino superior, a chamada
de Democratizagdo do Ensino, e esse fato se
constituiu em um grande marco na abertura de
vagas de emprego para docentes e logicamente
a busca por qualificagcbes para atuar nesse nivel
de ensino.

E senso comum para muitas pessoas que
a qualidade do ensino superior oferecido por
tais novas instituicbes (publicas e privadas),
nem sempre se compatibilizou com niveis
de exceléncia, quer sejam pelas dimensdes
continentais do Brasil ou ainda pela grande
concentracdo de cursos de pds-graduacao
doutorados e

(especializagdes, mestrados,
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pds-doutorados), em sua maioria nas regides sul e sudeste do pais.

De qualquer maneira é inegavel o excelente incremento no numero de vagas
(aspecto quantitativo) e também inegavel, em muitos casos, a valorizagao do aspecto
numeérico, como se estivesse a mando de organismos internacionais financiadores do
Brasil a ter que cumprir metas e exigéncias desses 6rgaos, deixando-se o aspecto
qualitativo para um segundo plano ou ainda sem plano definido.

21 0 NOVO ENSINO MEDIO

Assim denominado, “O Novo Ensino Médio” foi anunciado no governo de FHC,
cujo principal incidéncia era a proposicao de um Ensino Médio de formacéao geral,
tecnoldgico e propedéutico. Este foi regulamentado pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, pelos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio, e pelo Decreto n° 2.208/97. Essa proposicao parte de uma ideia central da
reforma para se “adaptar o ensino as novas determinagcdes do mundo do trabalho
centrado nas transformacdes técnicas e cientificas, na revolugcéo tecnolédgica e na
sociedade da informacao” (BRASIL,1999).

O ensino médio no governo FHC, apesar da nova legislacéo anteriormente citada,
parece ter sofrido uma espécie de estagnacdo no modelo presencial, muito pouco ou
nada se evoluindo desse modelo ou nada se apresentando nesse nivel de ensino em
relacdo a educacéo a distancia.

O governo do ex-presidente Luis Inacio Lula da Silva e recentemente da presidenta
Dilma Vana Rousseff no periodo de 2003 até 2016, pouco ou nada acrescentaram,
quer seja em termos qualitativos ou quantitativos e mesmo na relagcéo inerente entre
0S mesmos, pois pelos dados do IBGE com praticamente 50% dos brasileiros em
idade apropriada fora desse nivel educacional.

31 0 ENSINO MEDIO BRASILEIRO — PRESENCIAL E EAD

A legislacéo do Ensino Médio Brasileiro é bastante abrangente e talvez assim o
seja pelas diversidades que um pais do porte continental do Brasil tenha e as mesmas
influenciem no processo educacional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB 9394/96) diz no seu artigo 22 que:

A educacdo escolar deve estar vinculada ao mundo do trabalho e a pratica social
e que compete a educacéao bésica possibilitar uma formacédo comum com vistas
ao exercicio da cidadania e ao fornecimento dos meios para progredir no trabalho
e em estudos posteriores.

No caso de vincular ao mundo do trabalho a referéncia ao ensino profissionalizante
e a pratica social refere-se a educacéo de valores humanos e sociais, a duvida reside
no fato de como se desenvolver essas situacées em periodos escolares nos aspectos
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temporais t&o curtos e em turnos Unicos, quer sejam manhas ou tardes ou noites.
Ainda no bojo da abrangéncia da lei acerca do trabalho e da formacdo da
cidadania, temos no artigo 35 e nos seus respectivos paragrafos Il, lll e IV, que dizem:
Il - A preparacgéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar

aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condicfes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

Il - O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a préatica, no ensino de cada disciplina.

A atual legalidade da oferta do ensino médio na modalidade de EaD, parece vir a
solucionar essa situacao ou talvez apenas pareca....
A EaD, no Brasil é citada e delineada, nos conteudos pertinentes a Lei de
Diretrizes e Bases n° 9.394/96 e Decreto n° 5.622/2005, como:
Modalidade educacional na qual a mediacao didatico-pedagdgica nos processos

de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo

atividades educativas em lugares ou tempos diversos.

No ano de 2011, o Conselho Nacional de Educacao (CNE), aprovou um parecer
que estabeleceu as novas diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio
brasileiro. Essa situacao descrita foi apresentada a partir de uma atualizacéo das
diretrizes promulgadas no ano de 1998, sendo entendida como uma necessidade
precipua, perpassando e fazendo frente as variadas alteragdes que tinham ocorrido
na legislacéo referente ao ensino médio brasileiro contemporaneo, assim como em
relacdo das transformacgdes e necessidades oriundas da nossa propria sociedade, e
também no mundo laboral € no ensino médio.

Novas tecnologias e o respectivo acesso as mesmas, outras necessidades de
profissdes ja existentes e até novas profissées surgindo, talvez tenham alavancado
esse processo e também acelerado o mesmo para a atual geracédo de alunos e
profissionais.

Para Pinto 2012, o ensino médio brasileiro se caracteriza por estagnacao e
indefinicdo, ou, ainda, com funcbes mercadologicas de ensino propedéutico, tendo
por base o modelo das escolas jesuiticas, onde se prepara uma elite para ingressar
nas modalidades superiores de educacéo, com excessiva carga horaria em disciplinas
tedricas e pouca ou até nenhuma vivéncia com disciplinas experimentais.

Emum grande numero de casos, as instituicbes de ensino montam os laboratorios
para aulas e atividades pratico-experimentais e os mesmos nao séo utilizados pela
falta de capacitacdo dos docentes ou ainda pela precariedade e falta de equipamentos
para as ditas atividades.

Outra caracteristica desse modelo de ensino médio é o seu carater e caracteristica
de positivismo, valorizando o conhecimento imediato e sua assimilagdo pelo aluno
de forma Unica, impossibilitando maiores discussdes e constru¢cées de conhecimento
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acerca dos aspectos cientificos dos conteudos a serem trabalhados pelos docentes.

Convém lembrar que tudo que fez até agora com relagcdo ao ensino médio foi,
com raras excec¢oes, no aspecto do ensino presencial e daqui por diante pretende-se a
constituicdo de turmas de ensino médio onde a educacéo a distancia se mostre como
um importante ator do processo ensino-aprendizagem.

Uma dicotomia constante no ensino médio brasileiro ofertado na forma presencial,
é o fato dele, em termos tedricos e conforme constante nos projetos pedagoégicos,
formar individuos capacitados para exercer uma profissdao ou preparar 0s mesmos
individuos para o ensino superior e suas naturais dificuldades e desafios.

Essa dualidade nunca foi resolvida de forma efetiva, basta ver o passado préximo
que nadécadade 70 e 80 propunha o ensino técnico profissionalizante em praticamente
todas as instituicdes de ensino — Patologia Clinica; Desenho de Arquitetura, Técnico
em Contabilidade, Técnico em Administracdo, Técnico em Quimica, Técnico em
Protese Dentaria, dentre outros e que arigor e talvez com raras exceg¢des ndo formarao
profissionais qualificados em nenhuma area. Talvez as excec¢des aqui tenham sido
as escolas técnicas publicas e privadas, ou ainda os Centros Federais de Educacao
Tecnoldgica (CEFET) que dispondo de uma estrutura propria, tenham alcancado altos
niveis de exceléncia na formacgao de profissionais.

A legislacdo, muito atual, prevé algumas situacdes em que se tenta resolver
desafios e implantar novas situa¢des nas questdes de qualidade e exceléncia, deixando
de esclarecer alguns pontos que afetam a forma de financiamento da oferta do ensino
médio na modalidade de educacgéao a distancia ou, ainda, como formar individuos que
irdo, apds a conclusao do ensino médio, adentrar no mercado de trabalho? O mercado
de trabalho necessita de profissionais que tenham vivéncia sélida e experimentada
de técnicas profissionais e no EaD, pelo natural desafio ou até impossibilidade de se
oferecer aulas praticas experimentais, poderia nao oferecer tal situacéo.

41 RESGATES E PERSPECTIVAS PARA O ENSINO MEDIO BRASILEIRO

Historicamente a evasado dos alunos do ensino médio brasileiro é o grande
desafio a ser vencido. A sequéncia técnico administrativa — Matriculas — Permanéncia
— Concluséo — tem uma ruptura no segundo item, fazendo com que planejamentos
didaticos, pedagogicos, financeiros e administrativos, tenham que ser constantemente
ser refeitos e adaptados, ou ainda para Kuenzer (2010), referindo-se a democratizagcéo
do acesso e primordialmente a permanéncia do aluno, que:

Estesfatores exigem “umnovo pacto federativo, cimentado por umforte investimento,
principalmente das esferas federal e estadual”.
Segundo Paiva e Silva (2013) “o ensino médio no Brasil é assombrado, desde
muito tempo, pela evasao escolar’, complementando que, entre os 3,6 milhdes de
jovens que se matriculam, somente 1,8 milhdo, ou apenas 50% o concluem.
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E claro que a evasé&o escolar no ensino médio, apesar da gravidade do problema,
€ apenas um dos muitos entraves do ensino médio brasileiro. Em um breve resgate
historico de quase 20 anos, tivemos uma avalanche de leis e determinagdes similares
do governo federal, para o ensino médio, sendo vejamos:

a) Ano de 1998: Aprovacao das diretrizes do ensino médio de acordo com a
nova legislacdo da LDB 9394/1996, que beneficiou os grandes empresarios
da educacéo e alguns setores do governo, pouco melhorando a qualidade do
ensino médio. Um ponto interessante dessa lei foi a implantagcdo da escola
integral, que passados praticamente 20 anos, caminha com velocidade pequena
para sua implantacéo, onde o que se configura na realidade sao instituicbes de
ensino que nao implantaram essa forma de ensino ou fizeram “maquiagens” em
cargas horérias ficticias, dando uma falsa impresséo de implantagao.

b) Ano de 2007: E criado o FUNDEB (Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento
da Educacéo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacéo), que tem
uma previsao de funcionamento até 2020. De contetudo muito interpretativo, o
FUNDEB deveria se prestar para o atendimento de quatro grandes dimensdes,
que sao: Recursos Pedagdgicos e Infraestrutura Fisica, Gestdo Educacional,;
Formacédo de Professores e dos Profissionais de Servico e Apoio Escolar e
Praticas Pedagodgicas e Avaliacdo, tem muitas vezes por interpretacoes
errbneas ou deliberadamente erradas, a sua finalidade nao direcionada para as
dimensdes citadas, financiando muitas vezes eventos pseudo educacionais, de
carater meramente politico e midiatico.

c) Ano de 2009: Criacdo do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), que em
seu bojo original previa uma prova nacional para detectar as falhas na formacéao
dos alunos e o direcionamento de recursos e agdes para amenizar ou resolver
tais deficiéncias, acabou se transformando em um grande “concurso vestibular”
para instituicdes de ensino federais e algumas estaduais. S&0 normais nesse
caso do ENEM, promessas de verbas para instituicdes publicas que venham a
aderir a0 mesmo e que muitas vezes nao sao repassadas ou ainda 0 sédo em
valores aquém do acordado. O ENEM foi criado com a finalidade de ser um
instrumento de avaliacdo e nao de selecao de alunos para ingresso em cursos
de graduagdo, como atualmente funciona em larga escala, nas instituigoes
publicas.

d) Ano de 2010: Surge o PROEMI (Programa do Ensino Médio Inovador),
uma situacdo interessante de Programa é a criagdo de um ensino meédio
regionalizado (grandes regides brasileiras), com parametros culturais e sociais
de nosso pais. Uma situacao interessante nesse programa € a tentativa de se
atrelar a formacgao do ensino médio a situagdes como os aspectos tecnoldgicos
e da producéo de bens e servicos, nas localidades que esse nivel de ensino
estivesse inserido.

e) Ano de 2012: O Conselho Nacional de Educacao (CNE) aprova as Diretrizes
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Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), onde de forma clara e
incisiva, garante que o Ensino Médio passa a compor a Educagédo Béasica do
aluno, devendo o mesmo estar com vinculo permanente ao mundo do trabalho
e a pratica social (Art.1° § 2° da Lei n® 9.394/96).

f) Ano de 2014: O Plano Nacional de Educacao (PNE), onde uma das principais
finalidades é a instituicao de um programa nacional de reestruturagao do ensino
médio e como consta no plano: “a fim de incentivar praticas pedagogicas com
abordagens interdisciplinares estruturadas pela relacéo entre teoria e pratica, por
meio de curriculos escolares que organizem, de maneira flexivel e diversificada,
conteudos obrigatoérios e eletivos articulados.

g) Ano de 2016: Edicao de Medida Proviséria que institui dentre varios itens,
que as instituicbes de ensino podem ter em seu quadro docente, professores
que n&o possuam graduagcdo em cursos superiores, desde que 0s mesmos
possuam notoério saber; as disciplinas de Artes, Filosofia, Educacéo Fisica e
Sociologia, antes tratadas como obrigatorias, passam a ser assim tratadas, se
assim definir a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que no momento
(outubro de 2017), estd em tramitacdo no Congresso Nacional. A implantagcéao
das situagdes presentes nessa medida proviséria depende da aprovagao da
BNCC, o que se previa inicialmente era o referido funcionamento para o ano de
2018.

O histérico apresentado demonstra que sdo muitas as leis, medidas, planos e
documentos oficiais similares que buscam a otimizagdo desse combalido nivel de
ensino, porém também é claro que as grandes corpora¢des educacionais brasileiras e
a burocracia do ensino publico contribuem para que muito pouco de acbes concretas
se desenvolva de forma satisfatéria e possibilitem a melhoria do ensino médio.

51 0 ENSINO MEDIO NA MODALIDADE EAD - A LEI 9.057/2017

Dando continuidade ao resgate historico, de forma mais recente a lei 9.057/2017
de 25 de maio de 2017, regulamentou a Educacéo a Distancia (EaD) no nivel de
Educacéo Basica (Ensino Médio).

As abordagens a serem desenvolvidas nesse artigo cientifico referem-se a
situacées em que a referida lei abrange e que por vezes se mostra detalhada e de
facil entendimento e por vezes se apresenta com interpretacdo dubia ou ainda com
dificuldades de ser entendida. A seguir, lista-se alguns artigos com essa forma de
redacao e com dificuldades de interpretacéo, entdo vejamos:

A referida lei € composta por 25 artigos e no que se refere especificamente
ao Ensino Médio, aparecem apenas 3 (trés) artigos que regulamentam esse nivel
de ensino, inseridos no Capitulo || (DA OFERTA DE CURSOS NA MODALIDADE A
DISTANCIA NA EDUCACAO BASICA), que s&o:

Art. 8 - Compete as autoridades dos sistemas de ensino estaduais, municipais
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e distrital, no ambito da unidade federativa, autorizar os cursos e o funcionamento de
instituicbes de educagédo na modalidade a distéancia nos seguintes niveis e modalidades:

| - Ensino fundamental, nos termos do § 4° do art. 32 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996;

Il - Ensino médio, nos termos do § 11 do art. 36 da Lei n° 9.394, de 1996;
[ll - Educacgéo profissional técnica de nivel médio;

IV - Educacgao de jovens e adultos; e

V - Educacéo especial.

Art. 9° - A oferta de ensino fundamental na modalidade a distancia em situacbes
emergenciais, previstas no § 4° do art. 32 da Lei n® 9.394, de 1996, se refere a pessoas
que:

| - Estejam impedidas, por motivo de saude, de acompanhar o ensino presencial;

Il - Se encontrem no exterior, por qualquer motivo;

[l - Vivam em localidades que nao possuam rede regular de atendimento escolar
presencial;

IV - Sejam transferidas compulsoriamente para regides de dificil acesso,
incluidas as missodes localizadas em regides de fronteira;

V - Estejam em situacdo de privacéo de liberdade; ou

VI - Estejam matriculadas nos anos finais do ensino fundamental regular e
estejam privadas da oferta de disciplinas obrigatorias do curriculo escolar.

Art. 10° - A oferta de educacgao basica na modalidade a distancia pelas instituicoes
de ensino do sistema federal de ensino ocorrera conforme a sua autonomia e nos
termos da legislagcdo em vigor.

A) Art. 4° - As atividades presenciais, como tutorias, avaliagoes, estagios, praticas
profissionais e de laboratério e defesa de trabalhos, previstas nos projetos
pedagogicos ou de desenvolvimento da instituicdo de ensino e do curso, seréo
realizadas na sede da instituicdo de ensino, nos polos de educacéo a distancia
ou em ambiente profissional, conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Comentario Art. 4° - O que se refere a ambiente profissional? Os alunos do
ensino médio dessa forma de ensino poderao receber tutorias e fazer avaliagbes
e demais atividades no seu local de trabalho? Por exemplo, um pedreiro iria
realizar essas atividades em um canteiro de obras civis? Ou ainda um militar
poderia realizar essas atividades em unidade militar (quartel)?

B) Art. 5° - O polo de educacgédo a distancia € a unidade académica e operacional
descentralizada, no Pais ou no exterior, para o desenvolvimento de atividades
presenciais relativas aos cursos ofertados na modalidade a distancia.

Comentario Art. 5° - A respeito da terminologia utilizada na lei — exterior — fica a
duvida do Ministério da Educacao (MEC) possuir estrutura e recursos humanos para
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fiscalizagdo de polos educacionais no exterior. Outra situacéo € a relatividade do que
se caracteriza um polo no exterior. N&o deveria haver uma limitagdo de distéancia? Ou
abrangéncia de paises?

Outra situacao bastante interessante € a lei 9.057/2017 permitir que instituicdes
criem seus sistemas de ensino a distdncia, sem necessariamente possuirem
experiéncias anteriores com o ensino presencial, o0 que remete a uma situacao da falta
de experiéncia em se tratando de educacgéo.

A lei, parece mais uma vez, uma criagao para beneficiar as grandes corporagcdes
educacionais particulares, pois € sabido e fato comum que a grande maioria das escolas
publicas ndo possuem um sistema de informética avancado e capaz de transferir
0s mais variados tipos de dados em tempo real ou condizente com 0 necessario
aprendizado e consequente assimilacao de conhecimentos por parte dos alunos, que
nesse caso sdo adolescentes em sua maioria e normalmente ndo possuem um nivel de
comprometimento que a educacéo a distancia requer, apesar de sua maior facilidade
com o uso das tecnologias de informag&o e comunicacéo (TIC’S).

Segundo Alavarse (2016), para o professor, a modalidade é um recurso importante
para algumas situacdes educativas, mas possui também problemas intrinsecos: baixas
taxas de engajamento por parte dos estudantes. “A Educacao a Distancia exige um
comprometimento muito grande do estudante. Nao é a toa que a modalidade tem a
maior taxa de evasao”.

Talvez, como possivel item de melhora dessa situagéo real da escola publica,
fosse a criagdo de um fundo financeiro especifico que conseguisse dar um aporte
financeiro para as instituicbes de ensino publico e ofertar um EaD de qualidade. Esse
fundo seria primordialmente para a aquisicao de sistemas de transmisséo de dados
e demais equipamentos necessarios a serem implantados nos respectivos polos
educacionais citados na lei.

6 | CONSIDERACOES FINAIS

No emaranhado de leis federais que existem no Brasil, cerca de 22.000 delas,
segundo relatos de juristas, temos a lei 9.057/2017, que regulamenta a Educacéo
a Distancia (EaD) e sua respectiva disciplinarizacdo para a Educacédo Basica e,
consequentemente, para o Ensino Médio.

Fica patente a ideia de que a lei tenta de todas as formas alavancar o Ensino
Médio no Brasil em termos quantitativos, visando em primeiro lugar o numero de
matriculados que, se aumentarmos, iremos por consequéncia aumentar o numero de
concluintes. Esse fato tem fulcro quando se confronta com a necessidade de se atingir
a Meta 12 do Plano Nacional de Educacao (PNE), que exige elevar a taxa bruta de
matricula na etapa para 50% e a taxa liquida em 33% da populacéao de 18 e 24 anos.

Em termos qualitativos pouco ou nada se acrescenta a atual situagéo que passa
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por cadtica do ensino médio.

Outra situacao preocupante € o descompasso temporal entre a nova legislacéao e
a conclusao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e sua respectiva analise pelo
Conselho Nacional de Educacédo (CNE), com possivel deliberagcdo ou ainda retorno
para o Ministério da Educacao para ajustes julgados necessarios. Para Cara (2017),
passou 0 momento em que era debatida a necessidade de uma orientacao curricular
para todo o territorio nacional. O direito a educagéo € um pressuposto da cidadania
de todos os brasileiros e de todas as brasileiras. Segundo a Constituicdo Federal,
a educacao deve ser ofertada de modo a garantir a igualdade de condi¢des para o
acesso e permanéncia na escola, com padrdao de qualidade. E a politica curricular
desempenha um papel fundamental para observancia desses dois principios. Porém,
nao é simples elaborar uma politica curricular.

Esse padréao de qualidade minimo que se apresenta como a grande incognita da
lei 9.057/2017 e que de certa forma angustia e decepciona os educadores brasileiros
comprometidos com a qualidade e ndo somente com o lucro financeiro.
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CAPITULO 8

REVISITANDO APONTAMENTOS TEORICOS E
LEGAIS SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES E A
MODALIDADE DE EDUCACAO A DISTANCIA

Damaris Beraldi Godoy Leite
Sandra Regina Gardacho Pietrobon
Gislaine Kaizeker

Juliane Retko Urban

Marcus William Hauser

Rogério Rhantum

RESUMO: O Sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB), desde 2006, perpassa todo
o territério nacional, com a abertura de vagas
no ensino superior, entre estes cursos de
formacgéo docente. Desde entdo, é um sistema
que se apoia na Universidades Publicas,
Federais e Estaduais para seu funcionamento,
portanto, a interiorizacdo do ensino superior
foi amplamente disseminada no pais. Com
0 objetivo de realizar alguns apontamentos
tedricos acerca da formacao docente e a
modalidade a distancia, buscou-se apresentar,
neste texto, uma discussdo teorica acerca
do tema, com o resgate dos marcos legais a
partir da década de 1990, dessa maneira, trata-
se de uma pesquisa de cunho documental e
bibliografica. Tomando como base o referencial
estudado, observa-se que a escola possui 0
papel de construir conhecimentos que deem
base a cidadania e vida democratica dos
sujeitos que dela fazem parte, nesse sentido,
a formacao docente necessita ser repensada,
considerando esses diversos cenarios sociais,
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politicos e econdmicos que se apresentam. Algo
importante de destacar quanto as pesquisas
sobre o impacto da formagdo docente, de
acordo com Alves-Mazzotti (2012), € que estas
revelam que, em muitos casos, 0s professores,
sobretudo os que trabalham nos anos iniciais,
tem a visdo de que os cursos de formacéo
docente possuem um arsenal teérico que se
distancia do universo da escola. Isto leva os
professores a levar em consideracdo mais a
vocacéao e a afetividade do que, propriamente,
a formacdo profissional necessaria em si,
0 que leva a desprofissionalizagdo. Entao,
urge discutir a formacdo de professores a
partir, também, da participacdo daqueles que
trabalhnam em cursos de docéncia, assim
como os professores que estdo atuando,
sejam iniciantes ou mais experientes, pois
nessa pratica aliada a realidade possuem um
saber de base, o qual precisa ser investigado,
aprofundado e divulgado em pesquisas.
PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores;
Universidade Aberta do Brasil; Educacédo a
distancia.

11 INTRODUGCAO

A Universidade Aberta do Brasil (UAB)
constitui-se de um sistema integrado formado
por universidades publicas que oferecem,
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prioritariamente, cursos de nivel superior para camadas da populacdo que tem
dificuldade de acesso a formacao universitaria, na modalidade de educacgéao a distancia.

O Sistema UAB perpassa todo o territorio nacional, e cria a possibilidade de
alcance da educacao a muitos cidadaos. Desde entdo, é um sistema que se apoia
na Universidades Publicas, Federais e Estaduais para seu funcionamento, portanto,
a dindmica de abertura de vagas e interiorizacdo do ensino superior foi amplamente
disseminada no pais.

Entretanto, alguns estudiosos da educacdo, como Gatti e Barreto (2009),
Segenreich (2009); Souza, Sartori e Roesler (2008), Malanchen (2007), levantam
alguns pontos que precisam ser estudados desde sua criacao até os dias atuais, como
a aceleracdo da formacéo, desqualificacdo da méo de obra que integra a equipe de
apoio, estrutura precaria dos polos de apoio, desvirtuamento da fungéo do tutor, perda
de qualidade nos cursos e falta de pesquisas na area especifica.

Ao que o Ministério de Educacao responde com os Referenciais de Qualidade
(2007) para os Curso a Distancia, a exigéncia de momentos presenciais para estagio
curricular, trabalho de conclusdo de curso, pratica como componente curricular,
fortalecidos com a promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (2001) que
estabelecem os mesmos critérios que 0s cursos presenciais.

Nesse sentido, pretende-se nesse trabalho trazer aspectos referentes a
discussao da formacgao docente e a modalidade de educacéao a distancia. Para tanto,
buscou-se apresentar uma discussao tedrica acerca do tema, com o resgate dos
marcos legais a partir da década de 1990.

2| METODOLOGIA

Considerando os determinantes da pesquisa documental, seguiu-se a mesma
para a realizacdo do trabalho. A pesquisa documental, de acordo com Gil (2008),
caracteriza-se por ser uma fonte de pesquisa rica e estavel, além de nao ter altos
custos, bem como da a possibilidade de realizar uma leitura de forma aprofundada
sobre os documentos a serem utilizados.

Também, trata-se de uma pesquisa de cunho bibliogréafico. Para Gil (2008), o
fator que as diferencia — a pesquisa documental e bibliogréfica - é a natureza das
fontes, pois 0 documento pode, no momento em que o pesquisador tenha contato, dar
um tratamento analitico ao mesmo, conforme os objetivos da pesquisa.

31 FORMACAO DE PROFESSORES

Antes de adentrar na formacdo de professores, cabe uma contextualizagdo
do cenério da profissédo no Brasil, um levantamento histdrico sobre os professores,
0S quais sao mediadores no processo de ensino e aprendizagem, seja qual for a

Formacéo Docente: Principios e Fundamentos Capitulo 8




modalidade eleita pelo aluno.

Ao avaliarem o impacto social sobre a mao de obra do professor, Gatti e Barreto
(2009, p.17) comentam: “Em 2006 existiam, segundo a Relagdo Anual de Informacgdes
Sociais (RAIS), 2.949.428 postos de trabalho para professores e outros profissionais
de ensino, sendo que 82,6% deles provinham de estabelecimentos publicos [...] 77%,
eram femininos”

No que tange ao perfil docente em EaD, Gatti e Barreto (2009, p.95) salientam
gue mesma atinge as novas demandas geradas pelo ensino médio, 0 que permite uma
expansao e flexibilizacdo do Ensino Superior de qualidade:

O relatorio da Comisséo Assessora para a Educacao a Distancia (BRASIL. MEC/
SESu, 2002) parte do pressuposto de que a EaD constitui a iniciativa de maior
alcance para fazer face as novas demandas geradas pela ampliacao do nimero de
egressos do ensino médio e pela formacéo docente, estimadas em 875 mil vagas
no ensino superior, longe ainda de ser atendidas. Admitindo que a regulamentacéo
brasileira esta presa a uma visdo emergencial e ultrapassada do alcance da EaD e
que o investimento em EaD é elevado, propde-se a contribuir para o estabelecimento

de novos referenciais normativos, capazes de orientar os processos de supervisao
e avaliagdo de EaD, permitindo a expansao da oferta de cursos com flexibilidade e

assegurando a melhoria da qualidade da educacao superior.

Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo (LDB), em 1996,
0 pais passa por uma extensa reforma educacional, porém as mudancas efetivas no
campo da formacgao de professores, comeca a ser efetiva a partir dos anos 2001 e 2002,
com os pareceres e decretos das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s, 2001)
para as licenciaturas, o que fez com o perfil do egresso fosse alterado, modificando,
assim, a formacgéao do professor.

A Lei 9394/96, em seu Artigo 61 e 66 salientam a importancia da formagéao do
professor:

Art. 61. A formacéao de profissionais da educacéo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase
do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos: | — a associacéo entre
teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacao em servico; |l — aproveitamento
daformacéo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades.
Art. 66. A preparacéo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de
pos-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Nota-se a importancia dada pela legislagdo aos momentos de teoria e pratica,
independente da modalidade de ensino, da experiéncia prévia do profissional,
bem como a valorizacéo da formacéo strictu sensu, ou seja, a triade teoria-pratica,
experiéncia e formacéao profissional ja sinalizada como importante na LDB.

No que tange a EaD, essa mesma legislacdo respalda a existéncia de uma
educacao a distancia no pais por meio de seu Artigo 80: “O Poder Publico incentivara
o desenvolvimento e a veiculacao de programas de ensino a distancia, em todos os
niveis e modalidades de ensino, e de educacao continuada. ”

Por meio dessa primeira Lei, a EaD tem sua abertura nacional, devido ao seu
reconhecimento como modalidade de ensino, bem como critérios de expedicdo de
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diploma, de abertura, de producédo, controle e avaliacdo de programas, possuindo
direito a tratamento diferenciado para transmissao de som e imagem, bem como
canais educativos sem 6nus.

Com a consolidagao da LDB (1996), por meio das DCN das licenciaturas por
voltas dos anos 2001 e 2002, o perfil de formacgao do professor, passou a ser priorizado,
observado, modificado e estudado, pois esse perfil em alguns pontos sofreu alteracées
e incrementadores.

Em 2001, o Conselho Nacional de Educacdao (CNE), publica as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Profissionais da Educacao Bésica, em
nivel superior, curso de Licenciatura, de graduacao plena.

O Parecer CNE/CP 9/2001 (p.9) em suas consideracdes iniciais pondera o
motivo e razdo de ser da escola, “reforca-se a concepg¢ao de escola voltada para a
construcdo de uma cidadania consciente e ativa, que ofereca aos alunos as bases
culturais que Ihes permitam identificar e posicionar-se frente as transformacdes em
curso e incorporar-se na vida produtiva e sociopolitica”

Frente aos novos desafios impostos ao papel da escola e do que se espera dela,
a trajetoria profissional e a formagcao desse docente frente a esses novos desafios
deve ser repensada, desde sua instrugcéo, suas habilidades, competéncias e vivéncias,
e sua forma de interagir com esses contextos.

O Parecer CNE/CP 9/2001 (p.11) salienta a necessidade que o professor
experiencie em seu proprio caminho de aprendizagem o desenvolvimento de
habilidades, entendendo-as como parte de uma aprendizagem continua:

A formacao de professores como preparacéo profissional passa a ter papel crucial,
no atual contexto, agora para possibilitar que possam experimentar, em seu proprio

processo de aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias necessarias
para atuar nesse novo cenario, reconhecendo-a como parte de uma trajetéria de

formacédo permanente ao longo da vida.

A LDB/1996, ja trazia em seu bojo a questdo das competéncias, mas o Parecer
CNE/CP 9 (2001, p.29) aprofunda e debate como concepcéo na formacdo de
professores, “a construcdo de competéncias, para se efetivar, deve se refletir nos
objetos da formacao [...] A aquisicao de competéncias requeridas do professor devera
ocorrer mediante uma acao tedrico-pratica [...]".

Para que as competéncias sejam devidamente vivenciadas elas precisam ser
testadas em situacbes-problema, onde o sujeito tenha que usar a teoria-pratica de
seus conceitos e necessita superar possiveis distancias e desarticulagdes entre esses
dois momentos, sera preciso articular a teoria e a pratica (questées pedagogicas e
questdes de senso comum) a fim de responder as demandas do cotidiano.

Ainda no plano legal, tem-se o Plano Nacional da Educacao (PNE), o documento
mais recente de direcionamento da Educacéo no pais, que estabelece um caminho
de determinacao de diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional no pais
para os proximos dez anos (2014/2024), o PNE gera planos estaduais de educacéo,
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distritais e municipais, ou seja, ao se pensar politica educacional no pais, esse é o
Plano Diretor. Ele também estabelece 20 metas para a educacédo nesse mesmo prazo
e coloca as estratégias para o seu alcance em todo territorio nacional.

O PNE (2014, p.13), possui um bloco especifico de valorizagéo profissional, com
quatro metas para o professor: “politica de valorizacdo dos profissionais da educacgéao
em cada rede ou sistema de ensino é fundamental para que a politica educacional
se fortaleca. Quanto mais sustentaveis forem as carreiras e quanto mais integradas
forem as decisdes relativas a formacao, mais ampliadas serdo as perspectivas da
equidade na oferta educacional”.

O PNE compreende que é por meio da sustentabilidade da carreira docente
e da integracédo em relacdo a formacado, que se pode oferecer uma educagado com
equidade, o que passa pelo caminho da valorizacéo profissional.

Juntamente com esse modelo de valorizacéo, deve-se preconizar a formacao
do professor de forma continuada. Para tanto, faz-se mister escolher os saberes
necessarios a sua formacao e depois possa fazer parte de sua pratica.

O Quadro 1 elucida, segundo alguns autores, os tipos de saberes necessarios a
formacao de professores:

AUTORES TIPOS DE SABER
Tardif (1999) Disciplinares, Curriculares, da Formagéo Profissional e Experiéncias.

Especificos e didatico-curricular, Pedagogico, critico-contextual e
atitudinal

Disciplinar, Curricular, da Ciéncias da Educacéo, da Tradicao
Pedagdgica, Experiencial e da A¢cdo Pedagobgica

Pimenta (1999) Do Conhecimento, Pedagdgicos e da Experiéncia

Saviani (1996)

Gauthier (1998)

Quadro 1: Saberes Docentes
Fonte: Leonel e Angotti (2013)

Os saberes docentes, categorizados por Tardif (1999), sdo diversos e
heterogéneos, contemplando saberes disciplinares, saberes curriculares, profissionais
€ experienciais.

Almeida e Bajone (2007) analisaram a obra de Tardif e Lessard, que situa os
saberes em seis fios condutores, sendo eles: (i) ao saber e o trabalho (ii) diversidade do
saber, (iii) temporalidade do saber, (iv) experiéncia do trabalho enquanto fundamento
do saber, (v) saberes humanos a respeito de saberes humanos, (vi) saberes e formacgéao
profissional.

Evidencia-se a diversidade de saberes que perpassa a pratica do professor,
atreladaaquestaodoheterogéneo, daligacdoaotrabalho,dasexperiénciasvivenciadas,
experienciada pelo professor, pelas vivéncias e pela troca com os relacionamentos
humanos, com o ser humano e todas intera¢cdes que ser implica e finalmente com o
saber pedagogico da pratica profissional também necessario para completar os outros
saberes, é na multiplicidade de saberes, que os saberes se completam, na visdo do
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autor.

Ao discorrer sobre o0s saberes docentes, Alimeida e Bajone (2007) citam a obra de
Gauthier (1998), autor que se debruga em conhecer 0s saberes que sao necessarios
ao oficio do ensino, e que carece de reflexdo, uma atividade que custa a revelar
0s saberes que s&o imprescindiveis a sua execugao, tem-se ideias pré-concebidas
de como ensinar, do que é ensinar, para alguns trata-se de aptidao, ponderacgao,
pressentimento, pratica, sabedoria e competéncia.

O autor busca a compreensao desses saberes como quem busca o proprio
conhecimento do ser professor, o sujeito da acao precisa se conhecer e assim refletir
sobre a pratica cotidiana, quer desmistificar esses saberes e coloca-los de forma clara,
ordenados; uma vez esclarecidos o conjunto de saberes necessarios aos professores
€ possivel busca-los e ensina-los.

A Revista Educacédo e Sociedade lancou uma edicdo especial sobre saberes
docentes e sua formacdo, de modo que, na ocasido, Borges e Tardif (2001, p.3)
escrevem um dossié para a mesma, com o intuito de elucidar a questdo no Brasil
e internacionalmente. Importante ressaltar que, muitas questées apontadas pelos
autores nesse documento permanecem atuais:

Por que e como um campo de pesquisa tdo abundante pbde ser construido em
apenas algumas décadas? A génese desse tema de pesquisa é bastante recente.
Durante as décadas do pés-guerra (1940-1950), assim como nos anos anteriores, a
pesquisa propriamente dita sobre 0 ensino e os professores pouco se desenvolveu.
Os enfoques preconizados eram sobretudo psicolégicos e psicopedagogicos. De
maneira geral, tanto do lado norte-americano quanto do lado europeu, é para o
aluno que se voltam os pesquisadores da educacé&o, ao passo que o professor €
visto mais como uma variavel secundaria que influencia a aprendizagem através de
seus comportamentos. Nos paises anglo-saxdnicos, as pesquisas sado largamente

influenciadas pelo behaviorismo e pela preocupacio em definir “o efeito docente”,
ou seja, a eficacia dos comportamentos do professor na aprendizagem dos alunos.

E 0 que chamamos de pesquisas do tipo “processo-produto” (process-product).
No documento os autores ressaltam que as pesquisas eram escassas sobre a
tematica, e quando ocorriam, se limitavam a observar o professor como algo com
pouca interferéncia no processo de ensino. Por volta da década de 1980 e 1990 é
que a profissdo docente comeca a ser vista como algo a ser estudado e carecendo de
profissionalizacao.
A preocupacao com a profissionalizacao e a valorizacdo do magistério n&o é nova
nem restrita ao nosso Pails. Esta mesma preocupacdo levou ao movimento por
reformas nos cursos de formacéo de professores, que se iniciou nos Estados Unidos
e no Canada em meados da década de 80, expandindo-se a varios paises da
Europa e América Latina nos anos 90. (...) com o crescimento exponencial dessas

pesquisas nos anos 80 e 90, os saberes oriundos da pratica docente comecam a
ser valorizados como um aspecto essencial na formacao de professores (ALVES-

MAZZOTTI, 2012, p. 57).

Algo importante de destacar quanto as pesquisas sobre o impacto da formagéao
docente, de acordo com Alves-Mazzotti (2012), € que estas revelam que, em muitos
casos, os professores, sobretudo os que trabalham nos anos iniciais, tem a visao de
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que os cursos de formacao docente possuem um arsenal tedrico que se distancia do
universo da escola. Isto leva os professores a levar em consideracédo mais a vocacao
e a afetividade do que, propriamente, a formacéo profissional necessaria em si, 0 que
evidencia um caminho que leva a desprofissionalizagéo.

Para a autora, amparada em estudos ja realizados, as proprias reformas
educacionais podem ser motivo de maior desprofissionalizagcdo no campo da formacgao
de professores.

Entao, urge discutir a formacéao de professores a partir, também, da participacao
daqueles que trabalham em cursos de docéncia, assim como os professores que estao
atuando sejam iniciantes ou mais experientes, pois nessa pratica aliada a realidade
possuem um saber de base, o qual precisa ser investigado, aprofundado e divulgado
em pesquisas.

A pratica cotidiana da profissao possibilita o desenvolvimento de certezas e uma
avaliacdo do trabalho pedagdgico; assim, quando se pensa na possibilidade
de objetivacao dos saberes da experiéncia, a relacdo interativa dos docentes
experientes com os iniciantes é qualitativa tanto para o primeiro grupo quanto para
o segundo (MACENHAM; TOZETTO, 2015, p. 261).

Em termos histéricos a importancia dada a tematica é recente, portanto, justifica-
se a necessidade de constantes pesquisas sobre o tema, com o intuito de conhecer,
estudar e desvendar os desdobramentos da formacéao de professores e o ato de
ensinar.

41 A UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL (UAB) E A EDUCACAO A DISTANCIA

O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), criado em 08 de junho de 2006,
dispbe sobre a criagdo do Sistema, na qual a modalidade a distancia é disseminada
para democratizar, interiorizar e expandir 0 ensino superior no Brasil.

O Decreto 5800 (2006, p.1) institui o “Sistema Universidade Aberta do
Brasil - UAB, voltado para o desenvolvimento da modalidade de educacgao a distancia,
com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacgéao
superior no Pais”. Em seu Paragrafo Unico o Decreto estabelece os objetivos da UAB:

| - Oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacéo inicial e
continuada de professores da educacéo basica;

[l - Oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educacéo basica dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;

[Il - Oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;

IV - Ampliar o acesso a educacao superior publica;

V - Reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes
regides do Pals;

VI - Estabelecer amplo sistema nacional de educacé&o superior a distancia; e

VIl - Fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de educacéo a
distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior
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apoiadas em tecnologias de informagao e comunicagéo.

O programa visa oferecer a todos os Estados da Federagdo e ao Distrito
Federal acesso a educacéao, por meio da educacao a distancia, atendendo a priori
os professores da educagao basica, que estejam no exercicio profissional, e que
nao tenham graduacéo e posteriormente formacao continuada aos que ja possuem
graduacao.

O Sistema UAB objetiva também reduzir as desigualdades na oferta de ensino
superior no pais, por meio do oferecimento de polos de apoio, nos quais os alunos
possam entrar em contato com professores e tutores, desenvolver atividades
pedagodgicas presenciais. Além disso, ter acesso a toda estrutura que o polo oferece
como: biblioteca, laboratorio de informatica e outros especificos (biologia, quimica,
entre outros).

Como reforga Miranda (2009, p.9), em seus estudos sobre o sistema MEC/UAB:

O Sistema estimula a articulacdo e integracdo de um sistema nacional
de educacéo superior, formado por instituicbes publicas de ensino superior, em
parceria com estados e municipios brasileiros, utilizando a EaD para a veiculacéo
dos conteudos dos diversos cursos.

Como politica educacional, ela oferece solu¢cbes a problemas enfrentados
pela sociedade, porém disponibiliza situagcdes que fogem a normalidade, trazendo
a tona atores desconhecidos ao processo ensino-aprendizagem, tais como: tutores,
professores conteudista, polos de apoio, técnicos de apoio, e o estudiosos da educacéo
se debrugcam sobre o tema de pesquisa.

Apo0s a implantacao desta referida politica educacional as pesquisas sobre o tema
deram-se com mais énfase no pais. Autores como Segenreich (2009, p.13) come¢aram
suas pesquisas sobre o sistema e suas anomalias: “Alguns estudos, porém, ja estao
sendo realizados no interior das instituicoes integrantes da UAB no sentido de avaliar
a experiéncia em curso e levantar questoes para debate”.

Quanto as preocupacdes dos docentes e pesquisadores com o sistema UAB/
EaD no que tange a precariza¢do do trabalho docente, estdo: a necessidade de polos
de apoio que sejam ambientes universitarios, rever a questdo do tutor como sujeito
pedagdgico do processo, a importancia da aproximacgao entre as Instituicdes de ensino
e seus polos de apoio presenciais e, finalmente, a qualidade de ensino.

Nesse viés de criticas e ponderacdes sobre o Sistema UAB/EaD, Malanchen
(2007) faz reflexdes sobre a politica no Brasil, sua fungao, o entrelagamento com os
interesses internacionais, a politica econémica e seus significados para a educacéo.
Discorre que a educacgao esta submetida ao lucro internacional que concebe a educacéo
com um publico, portanto as instituicdes publicas ou privadas prestam um servico
publico, faz-se necessario a transferéncia de recursos publicos para as instituicdes
privadas e a utilizacdo de verbas privadas para financiar projetos em instituicoes
publicas, esvaziando o termo publico e privado. Colocando para a sociedade novos
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conceitos como publico nao-estatal, escolas e instituicbes como prestadoras de
servicos e formadoras de forca de trabalho para atender as novas demandas criadas
pelo mundo do capital.

Ao discorrer sobre a EaD e aformacao do professor, apds seis anos de implantacéo
do sistema UAB, no VII Seminario Nacional de Estudos e Pesquisas, autores como
Malanchen (2006, p. 17) discorrem que é uma opgcao economicamente viavel:

Observa-se que se antes existiam muitas resisténcias e pré-conceitos quanto a
EAD, parece que a conjuntura econémica e politica do limiar do milénio acabou por
encontrar nesta modalidade uma alternativa economicamente viavel, uma opcéo as
exigéncias sociais e pedagogicas, contando com o apoio dos avan¢os das novas
tecnologias da informacgéo e da comunicacéo. Isto €, dentro desta crise estrutural,
a conjuntura politica e tecnoldgica tornou-se favoravel a implementacao da EAD.
Ela passou a ocupar uma posicdo instrumental estratégica para satisfazer as

amplas e diversificadas necessidades de qualificacao das pessoas adultas, para
a contencdo de gastos nas areas de servicos educacionais e, ao nivel ideolégico,

traduz a crenca de que 0 conhecimento esta disponivel a quem quiser.

O Sistema UAB/MEC atende as exigéncias sociais e pedagodgicas, pois conta
com o apoio das Tecnologias da Informagcédo e Comunicag¢ao (TIC), com o aparato
tecnoldgico, tem baixo custo, possui parcerias do setor privado, atende a necessidade
de qualificar a mao de obra adulta, e carrega uma nocéo de qualidade que pode ser
medida pelos referenciais de qualidade.

Quanto a mediacao em EaD, dentro do sistema, como ela se realiza e se desdobra
ainda é uma inquietacdo e um tema de pesquisa entre os professores e profissionais
do sistema, pois a mediacao deve ter outros caminhos, uma vez que “o olho no olho”,
foi substituido por TIC, que fazem parte do dia a dia dos sujeitos que se relacionam:
professores, tutores, alunos e equipe de suporte.

Estudos com foco no processo de mediacdo pedagdgica, para atuar em EaD,
tem sido o objeto de estudo de autores como Souza, Sartori, Roesler (2008, p.335),
que tratam a mobilizagdo e construgdo de saberes dos professores

A EaD caracteriza-se por ser um processo composto por duas mediacdes: a
mediacdo humana e a mediac&o tecnoldgica, imbricadas uma na outra. A primeira
pelo sistema de tutoria, a segunda pelo sistema de comunicacéo que esta a servico
da primeira para viabilizar a mediacao pedagodgica. A mediacdo pedagodgica,
resultante da concepcéo planejada entre estas duas mediaces, é potencializada

pela convergéncia digital que disponibiliza acesso e portabilidade por meio de
dispositivos de comunicacao sincrona e assincrona cada vez mais integrados,

velozes e potentes.

Amediacéo pedagogica é atitude, direcionada, intencionada, planejada e objetiva;
visa colocar o aluno em uma situacéo de desconforto pedagégico, retira-lo da inércia
intelectual, provocar no aluno interesses que possam leva-lo a buscar a aprendizagem,
propiciando condi¢des para que os alunos estabelecam relacionamentos entre o grupo
e 0 objeto do conhecimento, situagdo que, na EaD, se mostra primordial.

A Pratica como Componente Curricular (PCC) € uma obrigatoriedade ja prevista
na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, porém com as Diretrizes Curriculares
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Nacionais (DCN) de 2002, as mesmas tiveram uma ampliacdo, gerando discussao e
sentido a essa tematica, no que tange a formacao de professores.

A LDB (1996), em seu Art. 65, previa uma PCC menor de 300 horas a formacéo
docente, exceto para a educacgao superior, incluia pratica de ensino de, no minimo,
trezentas horas; depois alongada no CNE/CP 2/2002, para 800 horas, divididas em
400 horas de PCC e 400 horas de estagio supervisionado.

O Conselho Nacional de Educacgédo, em 2002, edita a Resolugdo n° 2, em seu
Paragrafo Primeiro e orienta: “A carga horéaria dos cursos de Formacéo de Professores
da Educacgao Basica, em nivel superior, sera efetivada mediante [...] 400 (quatrocentas)
horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso” (CNE/
CP 2/2002).

A PCC devera ser desenvolvida ao longo da formacdo do académico, da
integralizagdo do curriculo, evitando as antigas formagdes 3+1, ou seja, os modelos
onde prevaleciam trés anos de teoria € um de pratica, essa pratica deve ser
experienciada ao longo do curso em atividades diversas e em momentos diversos, a
fim de que a formacao oportunize momentos de integralizacéo teoria-pratica antes do
estagio supervisionado, para que o aluno possa refletir sobre sua pratica ao longo do
Ccurso.

Ao falar sobre o propésito da PPC, Silva, Jofili e Carneiro-Ledo (2014, p.18)
acreditam que as mesmas

Sé&o caracterizadas como “espacos” ao longo do processo formativo no qual os
estudantes deverdo mobilizar as competéncias e conhecimentos construidos
durante a sua formacao inicial (conteudo especifico e pedagdgicos) e realizar, sob
a mediacao do professor, a transposicéo didatica da “ciéncia do cientista” para a
sala de aula da educacao basica.

Essa mobilizagdo tem o intuito de reduzir a fragmentagdo historicamente
construida nos cursos de formagéo para professores, com os modelos pedagodgicos
instalados e implantados, o que levou a rupturas do processo de construcao do
conhecimento, desfavorecendo a transposicao didatica do contetdo para a sala de
aula, pelo futuro professor.

Com a promulgacao da CNE/CES 15 de 2005, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores da Educacdo Basica (2005), em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacao plena, o termo Pratica como Componente
Curricular é discutido, e sua definicdo € esclarecida pela referida legislacéo, “a pratica
como componente curricular é o conjunto de atividades formativas que proporcionam
experiéncias de aplicacao de conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos
proprios ao exercicio da docéncia”’(p. 3).

Para esclarecimento, a legislacdo discorre que podem ser computadas como
PCC atividades ligadas a praticas de disciplinas especificas ao ensino, relacionadas
ao desenvolvimento de habilidades e competéncias, e ndo podem estar relacionadas
a disciplinas com carater técnico-cientifico, como praticas de quimicas, precisam
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relacionar-se a pratica do ensino, e devem desenvolver-se ao longo do curso, evitando
periodos estanques.

A mesma legislacdo faz uma diferenciacdo especifica sobre PCC e estagio
supervisionado, com o intuito que 0s mesmos nao sejam computados como a mesma
atividade, “o estagio supervisionado € um conjunto de atividades de formacao,
realizadas sob a supervisdo de docentes da instituicdo formadora, e acompanhado
por profissionais, em que o estudante experimenta situacdes de efetivo exercicio
profissional” (CNE/CES 15 /2005, p.3).

Portanto a PCC, pode ser entendida, como uma usina de ensino-aprendizagem
onde as habilidades e competéncias dos alunos poderao ser desenvolvidas e testadas
com o apoio do professor, porém sem a necessidade do campo e da supervisao
da instituicao, ainda esta incubado dentro da Instituicdo de Ensino Superior (IES)
formadora.

Ao discorrer sobre a PCC, o Parecer n° 9 (2001, p.23) enxerga esse momento
como espaco reflexivo da pratica:

Uma concepcédo de pratica mais como componente curricular implica vé-la como

uma dimensé&o do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de formacéo,
nos momentos em que se trabalha na reflexao sobre a atividade profissional, como

durante o estagio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional.

Pode-se perceber que essa legislagao entende a PCC dentro de o momento do
curso, inclusive no estagio, ndo estando exclusivo a ela e nem dele suprimido, pois
esta presente em todas as ocasides em que ocorre o exercicio da pratica profissional.

Ao pontuar sobre 0 momento avaliativo da Pratica, o Parecer n° 9 (2001, p. 23)
entende que € um espaco coletivo de avaliagdo: “a avaliacdo da pratica, por outro
lado, constitui momento privilegiado para uma visao critica da teoria e da estrutura
curricular do curso. Trata-se, assim, de tarefa para toda a equipe de formadores”.

E um momento em que o grupo de formadores do curso podem ter uma
retroalimentacédo do planejamento do Curso, do Projeto do Curso, da distribuicdo
das disciplinas, da formacdo dos alunos e dos professores, ou seja, € um espaco
privilegiado de retorno do trabalho desenvolvido, alimentando toda a Equipe envolvida
no processo de formacéo. Nos cursos de formacao docente na modalidade a distancia
as mesmas prerrogativas para elaboracdo e avaliacdo dos cursos presenciais sao
exigidas.

51 CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes e andlises aqui apresentadas sdo um ponto de partida para
ponderacdes mais aprofundadas sobre a formacao docente e a educacéao a distancia.
Sabe-se que a educacédo a distancia € uma modalidade que veio para modificar a
forma de educar, e que ainda requer muitos estudos e adequacgdes para que esse

processo ocorra com qualidade.
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AUniversidade Aberta (UAB) proporcionou ao pais uma possibilidade de formacgao
e democratizacdo da educacgao, pois apresenta-se como modalidade a distancia e
gratuita, mas infelizmente ainda n&o alcangou todas as regides brasileiras, deixando
uma grande parcela da populacéo sem a oferta da EAD publica.

Pode-se observar que os textos analisados nesse artigo defendem a formacéo do
professor, aliada a teoria e pratica, entretanto os documentos ainda nao especificam
como essa formacéo pratica deve ser realizada na educacdo a distancia, pois a
modalidade apresenta caracteristicas especificas quanto ao seu formato de ensino e
aprendizagem.

Concorda-se neste artigo com o documento dos Indicadores de Qualidade para
Cursos de Graduacao a Distancia: “o desafio de educar e educar-se a distancia é
grande” (BRASIL, 2000, p. 2). Educar e educar-se a distancia ainda é um desafio,
requer do docente e do discente habilidades especificas para que se chegue a um
patamar positivo de ensino e aprendizagem. Faz-se necessario rever documentos,
incentivar a formagdo continuada docente e quebrar tabus ainda existentes nessa
modalidade de ensino, que mesmo em meio a tantos desafios desponta no pais com
sua demanda de oferta e procura.
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EIXO 2 - EDUCACAO A DISTANCIA

CONSIDERACOES FINAIS

Os trabalhos cientificos apresentados neste eixo abordam a Educacédo a
Distancia (EaD) como principal foco de conhecimento. O primeiro desses artigos com
o titulo “Educacéo a distancia: politicas publicas e a democratizagdo do ensino pela
UAB (Universidade Aberta do Brasil) ”, demonstrou a importancia desse programa
sistema, que possibilitou 0 acesso de milhares de pessoas a educagao superior e
pds-graduacéo, principalmente em cursos de licenciatura (formacéo de professores),
possibilitando uma reflexdo critica acerca do tema, principalmente sobre as ag¢des
governamentais desenvolvida nesse programa.

Na pés-graduagcéo o segundo artigo tem seu foco, visto que o autor mostra
o cotidiano dos atores envolvidos no processo, quer sejam os docentes, tutores e
0s cursistas em curso de especializacdo “lato sensu”. Tendo por titulo “Dialogos
assincronos na formacéao de professores: reflexdes sobre a qualidade da interacdo em
ambientes virtuais de aprendizagem”, os autores vao permeando situagdes diversas
e cotidianas do funcionamento didatico, pedagogico e tecnoldgico desse curso, com
citagdes cientificas de autores renomados, o texto € envolvente e interessante.

O terceiro artigo - “A experiéncia na EaD vista pela teoria” — aborda através de
experiéncias cotidianas dos autores, as diversas fases do trabalho com a Educacgéo
a Distancia (EaD) e suas respectivas e de ocorréncia perene, dificuldades, com as
respectivas sincronias e desajustes entre a teoria propagada e escrita com o desafio
pratico e cotidiano de se desenvolver essa modalidade de educacéo.

Na continuidade o quarto artigo, com o titulo “A legislacdo para a educagao a
distancia (EaD): resgate histérico com avangos ou impossibilidades para a oferta de
um ensino médio de qualidade? Uma andlise critica da lei 9.057/2017” que além de
realizar um resgate historico da legislagdo sobre a Educagao a Distancia (EaD), faz a
abordagem principal sobre a mais recente lei 9.057/2017 que dispbe sobre os marcos
legais para a oferta da educacéo basica e consequentemente do Ensino Médio na
modalidade EaD.

Finalizando o quinto artigo com o titulo “Revisitando apontamentos teéricos e
legais sobre formacéo de professores e a modalidade de educacgao a distancia”, que
apresenta interessantes abordagens sobre o Sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB), tecendo suas vantagens no aspecto da formacao de professores e ao mesmo
tempo cita e provoca a reflexao sobre os possiveis pontos falhos do mesmo no aspecto
da formacgao de docentes e sua respectiva qualificacdo de exceléncia.

Essa modalidade de Educacéo, na modalidade da EaD, é de indiscutivel utilidade
no mundo tecnolégico que vivemos e pelas dimensbes continentais do Brasil, com
muitos cursos surgindo com boa qualidade, outros com qualidade discutivel, quer
sejam nas dimensdes do projeto pedagogico, metodologia de desenvolvimento do
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curso, instalagdes fisicas ou recursos humanos. Também discutivel s&o os marcos
legais estabelecidos pelos 6rgdos governamentais, que possuem na superficialidade
e na falta clara da definicdo das respectivas fontes de recurso para financiamento dos
cursos ofertados pelo governo as suas principais caracteristicas.

Marcus William Hauser

Formacéo Docente: Principios e Fundamentos




EIXO 3 - EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

APRESENTACAO

As discussdes empreendidas, nesta parte que segue, destinam-se a tematicas
gue envolvem a infancia na primeira etapa da educacéo basica e a formacgéo docente
nos anos iniciais com enfoque no ensino da matematica.

O trabalho das autoras Miriam Adalgisa Bedim Godoy e de Maria Stella Coutinho
de Alcantara Gil, “Atencé@o conjunta no desenvolvimento da crianga pequena com e
sem deficiéncia visual”, realizam uma discusséo acerca da atencao conjunta para o
desenvolvimento cognitivo e linguistico de criancas com deficiéncia visual, no &mbito
do atendimento educacional destas em creches. Tal discusséo torna-se de extrema
relevancia quando se compreende que, desde a educacéo infantil a inclusdo € uma
acao a ser efetivada. As autoras realizam a conceitua¢ao do que seja atenc¢ao conjunta,
bem como o seu papel para o desenvolvimento das criangas cegas, enfatizando que
ainda ha caréncia de pesquisas que abordem sobre a tematica em questdo. O tema
trazido a tona pelas autoras destaca que, quanto mais os profissionais conhecerem
sobre a atenc&o conjunta, poderdo promover interacdes de qualidade entre adultos e
criancas, sejam estas cegas ou videntes.

A autora Sandra Aparecida Machado Polon em seu texto “Desafios da educacéo
infantil no campo” traz elementos que contextualizam o atendimento de criancas que
estdo no campo, com enfoque em uma pesquisa realizada quanto a infraestrutura
das instituicoes. Revela-se no texto que muitos s&o os desafios ainda presentes para
o atendimento de criangas que ndo estao na zona urbana, como instituicbes sem as
condicoes fisicas apropriadas e adaptada a idade das criancas, a falta de profissionais
para desempenhar fung¢des diversificadas, bem como a dificuldade das criangas quanto
a chegada nas instituicdes via transporte escolar. Destacam-se os ritos regulatérios no
texto, com énfase de que a educacgao de criangas no campo necessita ser adaptada
conforme as especificidades da localidade e do contexto social, 0 que ainda necessita
de varios aspectos a serem implementados para se atingir um atendimento minimo de
qualidade as criangas.

A proposicéo trazida pelas autoras Franciele Clara Peloso, Marlova Estela
Caldatto e Janecler Aparecida Amorin Colombo, “Formacao de professoras/es dos
anos iniciais do ensino fundamental para o ensino da matematica: relatos e reflexées
de uma experiéncia de formagao continuada” diz respeito a um relato de experiéncias
vivenciadas com professores que ensinam matemética, denominado como saber
disciplinar. Do texto emerge a analise acerca da formagao de professores que traga
em seu bojo a relagdo equilibrada entre saberes disciplinares e saberes pedagoégicos,
de modo que nao ocorra a justaposicao entre ambos, e nesse contexto, que as
estratégias metodoldgicas venham a dar suporte para que o dialogo entre teoria e
pratica se efetive. A experiéncia relatada esta relacionada as acbes extensionistas
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da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), no Programa de Apoio a
Laboratérios Interdisciplinares de Formacao de Educadores.

AautoraAndréia Bulaty traz a contribui¢cao “Acrianca e 0 jogo matematico nos anos
iniciais”, com o objetivo de salientar o jogo no ensino de mateméatica como ferramenta
no ensino da mesma, servindo de base e estimulo a construcdo do conhecimento
pelas criancas. Traz, também, o relato experiencial com professores (as) que atuam
nos anos iniciais, tratando-se de uma acéao voltada a formacéao continuada, na qual
realizou-se a reflexdo sobre 0s jogos no ensino da matematica e a construcao destes
pelos participantes, como forma de vivenciar o conteudo formativo. A autora destaca,
deste processo que, 0s jogos podem ser estratégias que favorecem o trabalho
pedagdgico e o aprendizado das criangas, desde que se tenha uma finalidade, regras
€ que ocorra o registro do processo, assim os conteldos matematicos poderéao ser
revistos e analisados sob diferentes pontos de vista e olhares.

Assim, a partir desta breve apresentacdo dos escritos das autoras, convido
aos (as) leitores (as) para que possam desfrutar destas ricas contribuicdes, as quais
refletem a preocupacao de professoras/pesquisadoras do ensino superior que buscam
elaborar, com base em estudos, possibilidades para se pensar o atendimento de
criancas na educacéo infantil e o ensino nos anos iniciais.

Sandra Regina Gardacho Pietrobon

Formacéo Docente: Principios e Fundamentos



CAPITULO 9

ATENCAO CONJUNTA NO DESENVOLVIMENTO
DA CRIANCA PEQUENA COM E SEM DEFICIENCIA

Miriam Adalgisa Bedim Godoy
Departamento de Pedagogia - UNICENTRO - Irati/
PR

Doutoranda no Programa de Pés-Graduagao em
Educacéao Especial/lUFSCar

Maria Stella Coutinho de Alcantara Gil
Departamento de Psicologia — Laboratorio de
Interacéo Social - INCT-ECCE.

UFSCar - Sao Carlos/SP

RESUMO: A partir do inicio do século
XXl houve um crescimento vertiginoso no
atendimento educacional de criancas em
creches, sobretudo, na instituicdo publica.
Considerando uma educacao infantil para todos
e 0 desenvolvimento integral das criancas
pequenas nos aspectos biopsicossocial este
texto tem o objetivo de discutir a importancia
da atencédo conjunta para o desenvolvimento
cognitivo e linguistico de educandos videntes
e com deficiéncia visual. Didaticamente,
o manuscrito foi organizado enfatizando a
conceituacao da ateng¢ao conjunta; a descricao
da atencéo conjunta e a interpretacdo do seu
papel no desenvolvimento da capacidade
simbdlica da crianga pequena e a discussao
sobre a relevancia do desenvolvimento da
atencao conjunta em criancas cegas e a
escassez de pesquisas sobre este tema. Em
conclusdo, destacou-se a importancia de
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promover a qualidade das interacbes entre
a crianca pequena, com e sem deficiéncia
visual, e 0 adulto que com ela partilha a pratica
pedagogica.
PALAVRAS-CHAVE:
Criancas videntes. Criancas cegas. Educacao
Especial.

Atencao conjunta.

11 INTRODUGCAO

Cuidar e educar sédo elementos
imprescindiveis a pratica pedagdgica da
educacéo infantil, pois a sua indissociabilidade
garante um dos objetivos desta etapa
educacional que visa o desenvolvimento integral
das criancas em todas as suas dimensoes:
cognitiva, expressivo-motora, afetiva, fisica,
linguistica, ética, estética e sociocultural
(BRASIL, 2009).

Muitos s&o os desafios ao atendimento
da crianca pequena, para Mendes (2010, p.
249) “um dos principais desafios nas reformas
educacionais mais recentes de muitos paises
tem sido a ampliacédo do acesso a programas
educacionais e de cuidado para criancas
pequenas”, sobretudo, no ensino publico.

No final da primeira década do século
XXI observamos que houve um acréscimo

expressivo no numero de ofertas ao atendimento
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a essa populagcédo escolar. De acordo com o censo (INEP, 2017), nos ultimos oito
anos as matriculas nas creches tiveram um aumento exponencial (84,6%). No Brasil,
até 2017, estavam matriculadas mais de trés milhdes de criancas de zero a trés
anos em centros municipais de educacao infantil (64,2%), sendo 2.081.924 criancas
matriculadas em creches publicas brasileiras.

Os dados do censo (INEP, 2017) sdo promissores pela ampliacdo do nUmero de
vagas e, concomitantemente, pela democratizacéo da atencéo educacional para esse
publico infantil, ainda que indiguem o quanto esta por ser feito em matéria de ampliacéo
do acesso das criancas pequenas as creches. Os mesmos dados nos instigam a
refletir também sobre a qualidade e importancia do desenvolvimento de habilidades
dessas criancas. Como observado, milhées de criangas brasileiras ficam cinco dias
semanais em periodo integral nas creches publicas. O periodo de desenvolvimento que
corresponde a essa etapa da vida da crianga é rico em socializagbes e aprendizagens
e dispbe das chamadas “janelas” de desenvolvimento, ou periodos criticos. Partindo
da concepcéo de uma educacéo infantil para todos e o desenvolvimento integral das
criangas pequenas nos aspectos biopsicossocial, este texto tem o objetivo de discutir
teoricamente a importancia da atencdo conjunta em nivel cognitivo e linguistico de
educandos videntes e com deficiéncia visual.

Didaticamente o manuscrito esta dividido em trés partes: a primeira conceitua
atencédo conjunta, a segunda discorre sobre as cenas de atencdo conjunta e o
desenvolvimento da linguagem, a terceira ressalta a importéncia do desenvolvimento
da atencado conjunta em criancas cegas e a funcionalidade da linguagem. Conclui o
texto destacando a necessidade de utilizacdo de estratégias para o desenvolvimento
da atencao conjunta tanto para criancas videntes quanto para as criangcas cegas.
Destaca-se, em relacéo a estas ultimas, a necessidade de investigacdo empirica dos
aspectos criticos para a definicdo desta habilidade ou competéncia originalmente
definida em func&o do acesso visual das criangas videntes ao mundo que as rodeia.

21 ATENCAO CONJUNTA

Dos sentidos humanos a visdo, sem duvida alguma, € um componente que
se destaca no perceber e no interagir no ambiente fisico e social, mesmo sem se
pronunciar qualquer palavra. O desenvolvimento da visao do recém-nascido é precoce
e com menos de dois meses 0 bebé acompanha um objeto em movimento lento por
breves periodos (BEE, 2003).

Para Bee (2003) o movimento de seguir com os olhos um objeto € denominado
de tracking (que significa busca, perseguicéo, rastreio). Um adulto vidente faz isso o
tempo todo sem se dar conta, ou seja, acompanha o movimento do fluxo de carros,
vé o desenrolar de uma bola de jogo no futebol, persegue um alvo no ambiente em

A ke

que esta e, assim, ocorre em diferentes e diversas situacdes cotidianas. O bebé “para
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conseguir reconhecer objetos, precisa acompanha-los com os olhos de acordo com os
movimentos deles, precisa buscar” (BEE, 2003, p. 170).

Um aspecto importante da visao do bebé & que com poucos meses ele pode fazer
discriminagcbes de cores, ou seja, reagir de modo diferente ao verde e ao vermelho
em relagcdo ao branco; ao verde e ao vermelho quando expostos simultaneamente,
embora ndo possam distinguir todos os comprimentos de onda que definem as cores
primarias que as pessoas veem. Com dois meses, a capacidade de discriminacéo
para cores do bebé se assemelha a do adulto e aos quatro meses sua visao para
cores se assemelha a de um adulto (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999). A capacidade
em discriminar as cores € um marco no desenvolvimento cognitivo complexo, “a visao
das cores &, com grande probabilidade, um componente importante do mecanismo
mental inicial da crian¢a” (TELLER; BORNSTEIN, 1987, p. 231).

O bebé observa visualmente o ambiente e muito precocemente pode estar atento
a diferentes aspectos do ambiente. A capacidade atencional no ser humano é uma
condi¢cao muito importante para o desenvolvimento e aprendizagem, assim como para
estabelecer interagbes com o outro. Um aspecto da capacidade atencional das criancas
pequenas tem sido denominada de “atenc&o conjunta”, expressao cunhada por Scaife
e Bruner (1975) para designar esta capacidade (ou habilidade, ou competéncia). Os
autores afirmavam que a partir dos nove meses o0 bebé é capaz de estabelecer atencéao
com o adulto, ou seja, de seguir a direcao do olhar do outro. Desta perspectiva, a
atencéo conjunta requer a participacdao de duas pessoas (um adulto e uma crianga)
que se envolvem em conjunto no monitoramento da atencao de seu par, quer seja
dirigida ao objeto ou ao evento circundante (BRUNER, 1975). De acordo com um
grupo de pesquisadores, a atengdo conjunta € uma capacidade humana requintada
e aperfeicoada, pois, exige a coordenacao da atengdo com um parceiro social, que
seria um requisito fundamental da mobilizagcdo para a aprendizagem, linguagem e
competéncias sociais mais elaboradas no decorrer do desenvolvimento humano
(MUNDY; NEWELL, 2007).

A habilidade de atengao conjunta seria uma importante divisa no desenvolvimento
infantil. Mundy e Newell (2007) Jones e Carr (2004) convergem ao considerar que a
capacidade de partilhar um ponto referéncia comum se desenvolve antes da linguagem
e desempenha um papel relevante no desenvolvimento social e linguistico. A literatura
cientifica tem acordado que o desenvolvimento da atencéo conjunta se da entre os
9 e os 18 meses de vida quando as relacbes diadicas (mée/cuidador e bebé) se
intensificam e incluem um terceiro elemento: os objetos e/ou eventos que passam a
ser alvo da atencéo de ambos (BUTTERWORTH, 1995; CORKUM; MOORE, 1995). E
no contexto dessas interagcdes que a crianga se comunica com Seu par, seja por meio
de gestos, seja pelas emissdes vocais que podem expressar-se de modo imperativo
— para pedir algo, ou de maneira declarativa — apontando para os objetos (BATES;
CAMAIONI; VOLTERRA, 1975; TOMASELLO, 2003).
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Tomasello foi um dos autores que se dedicou ao estudo da atenc¢do conjunta e
formulou a hip6tese de que em torno dos 9 meses tem inicio a compreensao do outro
como um agente intencional igual a si proprio, de maneira que os eventos externos
podem ser relacionados, acompanhados, dirigidos e/ou compartilhados. O autor afirma
que a crianga compreende a sua funcéo e aquela de seu cuidador em voltar a atencao
entre o adulto e o objeto. Nessa acéo, tanto adulto quanto crian¢a observam e dirigem
a atencao para um aspecto do ambiente que se destaca para ambos e essa habilidade
de coparticipacao distingue a espécie humana dos animais (TOMASELLO, 1995).

De acordo com Tomasello; Carpenter; Call e Behne (2005) a participagcédo
colaborativa exige de seus integrantes intengcdes e objetivos comuns, ou seja,
intencionalidade compartilhada. Esses autores argumentam que a atenc&o conjunta
provoca nos participantes um esforco de leitura da intencao do outro, que s6 é possivel
pela aprendizagem cultural, bem como pela motivagcao de compartilhar seu estado com
o de seu companheiro (CARPENTER; NAGELL; TOMASELLO, 1998; TOMASELLO,
2003; TOMASELLO; CARPENTER, 2007).

Carpenter, Nagell; Tomasello (1998) investigaram o desenvolvimento da
atencdo conjunta nas criangas entre 0s nove e quinze meses. Acompanharam o0
desenvolvimento sociocognitivo de vinte e quatro criangas que foram avaliadas em
intervalos mensais. Eles propuseram um protocolo contendo nove medidas de atencao
conjunta: envolvimento conjunto; acompanhamento do olhar; acompanhamento do
ato de apontar; imitacéo de atos instrumentais; imitacdo de atos arbitrarios; resposta
a obstaculos sociais; uso de gestos imperativos; e uso de gestos declarativos
(contemplando gestos proximais como, por exemplo, “mostrar” e gestos distais
como, por exemplo, “apontar”). Os achados indicaram que a maioria das criancas
entre nove e doze meses apresentaram as nove aptidoes de atencao conjunta; todas
essas capacidades foram sincrénicas e semelhantes no desenvolvimento de cada
crianga, num espaco de tempo de quatro meses; aproximadamente 80% das criancas
dominavam as nove tarefas; intercorrelacées das idades de apresentacado para todas
as habilidades avaliadas de atengao conjunta.

Naquele trabalho, os autores esquematizaram os trés tipos principais de atencao
conjunta e suas respectivas idades de apresentacdo: entre nove e doze meses
ocorre a atencao de verificacao (envolvimento conjunto, mostrar o objeto — obstaculo
social); entre onze e quatorze meses observa-se a atencdo de acompanhamento
(acompanhamento do olhar, indicar com o dedo o objeto ou a cena, aprendizagem por
imitac@o — referéncia social); e entre os treze e quinze meses se manifesta a atencéo
direta (gestos imperativo e declarativo de apontar — linguagem referencial).

Tomasello; Carpenter (2007) em trabalho posterior fazem mencao a quatro
importantes capacidades relacionadas a atencdo conjunta: o olhar em atencéo
conjunta; a manipulagcédo social em comunica¢do cooperativa; a atividade de grupo
em colaboracdo e a aprendizagem social na aprendizagem instruida. Esses autores
concluem que a atencdo compartilhada por meio da intencionalidade repercute no
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desenvolvimento humano tanto em nivel bioldgico quanto cultural, sobretudo no
desenvolvimento da linguagem infantil.

3 | ATENCAO CONJUNTA COMO REQUISITO PARA O COMPORTAMENTO
SIMBOLICO

Diferentes abordagens do desenvolvimento e da aquisicdo das habilidades da
cognicao humana consideram que estas acontecem, em grande parte, pela interacao
com uma comunidade verbal, com 0s grupos sociais dos quais as pessoas fazem
parte. A cognicdo humana esta vinculada ao fato de que o homem tem a habilidade
de criar simbolos dos mais diversos, falados ou nao. Esta habilidade disseminada
entre os povos tem em comum o fato de que grande parte dos simbolos é arbitraria
e convencional. Arbitraria pelo fato de que nédo ha uma relagéo direta entre o simbolo
e 0 seu referente (a bandeira e o pais que ela representa, por exemplo), mas é
convencional porque a grande parte dos habitantes daquele pais reconhecem um
simbolo (Ex: bandeira) como representacdo daquela coletividade organizada (pais)
(DE ROSE, 1993).

A principal referéncia para esta discussdo foi a proposta formulada por
Tomasello (2003). A especificidade das discussdes sera referida pelos autores que
as apresentaram, mas a ordem geral das proposi¢cées que foram apresentadas aqui
tem por base o autor principal. De acordo com Tomasello, cada pessoa se apropria
do legado cultural do seu grupo pela interacao entre os membros maduros e aqueles
recém integrados a uma comunidade. Ademais, o aprendizado em grupo também se
manifesta por meio da imitacdo da crianca ao observar os adultos. Entre diversos
autores que enfatizam o papel da imitacao, e fazem referéncia ao fato de que desde os
primeiros meses o0 bebé contempla as expressdes dos adultos e em alguns momentos
realiza mimica de maneira diadica, face a face do comportamento do outro. Quando
se trata da atencéo conjunta, contudo, o que se destaca € o marco da reproducao
das acgdes intencionais do outro pelo bebé em torno dos nove meses de idade. Neste
periodo, a criancga reproduz ac¢des intencionais do cuidador sobre objetos externos.

Essas imita¢des se intensificam no contato social entre o responsavel e a crianca
por trés maneiras, tais como: intensificacdo, emulagéo e imitacdo. A primeira, o adulto
pega um objeto e manipula, tal situagcdo mobiliza a crianca a se interessar pelo
manuseio do objeto também. Esse comportamento reflete a aprendizagem individual
do bebé. A aprendizagem por emulagéo ocorre por meio da observacédo do bebé. A
crianca vé o adulto explorar as potencialidades de um objeto, desta forma, aprende
novas possibilidades de manuseio, as quais, sozinha, seria impossivel. Por ultimo,
aprendem por imitagdo, aprendem na e sobre as ac¢des intencionais humanas.

Um terreno fértil para tratar da imitac&o € o da comunicagao gestual. Inicialmente,
0s gestos iniciais dos bebés sao considerados ritualizagbes diadicas; por exemplo, é
universal as criangas estenderem o0s bracos para serem apanhadas no colo; parecem
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ser gestos primitivos e tem um sentido diadico; € um gesto imperativo (reflete o desejo
da crianga naquele momento) e é ritualizado e ndo imitado (séo manifestacdes para
alcancar um desejo) e nao simbolos (convengdes para socializar aprendizados).
Por volta dos onze meses, a crianga comeca a apresentar gestos denominados de
gestos declarativos triddicos: a crianga aprende a sinalizar para chamar a atencéao
do outro (TOMASELLO, 2003; CARPENTER; NAGELL; TOMASELLO, 1998). H4 um
longo caminho entre os gestos declarativos e a linguagem como forma de expresséo
simbdlica e de comunicacgao.

As inumeras representacdes simbdlicas que a crianga aprende com seu cuidador
nas interagdes sociais sao importantes para o desenvolvimento da linguagem porque
séo produzidas e compartilhadas com outras pessoas e perspectivas. O que se
destaca é que os simbolos linguisticos carregam uma infinidade de possibilidades de
interpretacédo, pelas pessoas, de um legado histérico e cultural, e que a aprendizagem
pela crianca, das convencgdes que delimitam esses simbolos, modifica as caracteristicas
das representacdes da criancga.

O uso da aquisicao convencional de simbolos linguisticos e pré-linguisticos
exige da crianca o dominio de quatro aspectos importantes: a compreensao do outro
como um ser de intencionalidade; a participacdo em cenas de atencéo conjunta, as
quais propiciam os fundamentos sociocognitivos para agdes de expressao simbdlica,
principalmente a linguistica; a compressdao nao s6 das intengcbes, mas sobretudo
intencdes de comunicagao, entendendo que o seu parceiro exige dele prestar atencéao
a alguma situacao na cena de atencao compartilhada; e que se coloque na situacao
do outro no processo de aquisi¢céo cultural, isto &, inversao de papéis e utilizacdo das
mesmas relacdes que foram estabelecidas consigo mesmo e com o outro.

Por volta de 12 meses, as criancas sdo capazes de dominar os aspectos
elencados com desenvoltura em cenas de atencao compartilhada tanto repetitivas
quanto previsiveis, sempre tendo foco da atencdo da crianga acompanhado pelo
adulto. Porém, na medida em que a crianca se torna mais fluente na compreensao das
intencées comunicativas de seu parceiro, as cenas de atencéo conjunta se tornam mais
e mais complexas, o que exige do adulto o deslocamento do foco inicial da atencgéo,
dirigido apenas para a crianga, direcionado agora para um conjunto diversificado de
contextos sociocomunicativos. Em contrapartida, a crianca aprende que ha diferentes
possibilidades de olhar para uma mesma situacao, ou seja, dependendo da perspectiva,
um pedaco de terra pode ser uma ilha, uma praia, um litoral, isso varia de acordo com
0 quadro relacional do que esta se referindo naquele momento e isso depende do
ponto de vista predominante em relagcdo ao evento.

Antes mesmo de um ano a crianga comunica-se com seus pares por meio de
gestos e emissOes vocais, quer seja de modo imperativo, para pedir algo, ou de maneira
declarativa, apontando para os objetos. Desta forma, criancas de todas as culturas
aprendem a se comunicar com seus semelhantes imperativamente e declarativamente
e, com o passar dos meses, progride para a interrogacao, modificando a entonacéo da
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vocalizagcéo. Na interpretacéo de Tomasello (2003) no desenvolvimento da linguagem,
ha cinco condi¢des, denominadas de holbfrases, relacionadas aos atos das criangas
destinados a chamar a atencdo do adulto para ela, tais como: presenca-auséncia-
recorréncia de pessoas, objetos e eventos: oi, tchau, mais, pare, de novo, outro, longe,
foi-se ...; troca-posse de objetos com outras pessoas: dividir, dar, da méae, o meu,
meu, ter ...; movimento-localizagcdo de pessoas e objetos: em baixo, em cima, dentro,
fora, longe, perto, sobre, trazer, ir onde ...; estados e mudancgas de estados e objetos
e pessoas: fechar, abrir, molhado, bonito, grande, feio, pequeno ...; atividades fisicas
e mentais de pessoas: andar, chutar, desenhar, abracgar, comer, olhar, fazer .... Para
ele, as hol6frases sao as principais formas da crianca expressar os signos linguisticos
pois, em uma sé palavra, emite o0 seu desejo como um todo, isto é, ao se referir que
quer “mais agua”, diz: “mais”.

Aos poucos as criangas pequenas aprendem a se comunicar de forma mais
complexa, ou seja, de acordo com sua intencionalidade utilizam-se de combinacdes de
palavras, que diferenciam o evento ou estado das coisas, e outra para o participante:
fora langar, mais; utilizam-se de construgdes verbais que indicam a funcdo do
participante na tarefa e categorizam ou planificam esquemas verbais mais elaborados
gue favorecem a generalizagao linguistica

A Tabela 1 sintetiza o processo de aquisicao de uma lingua natural.

ldade Cena experiencial Linguagem
Aproximada P guag
Cenas de atengéo conjunta
9 meses

(ndo-simbolizadas) -

Cenas simbolizadas ,
14 meses . o . Hol6frases
(simbolizacao indiferenciada)

Cenas separadas

18 meses (diferenciacé@o de eventos e participantes) Construgdo de tipo pivé
Cenas sintaticas Construcdes verbais
22 meses . . .
(marcacgéo simbdlica de participantes) insuladas
Cenas categorizadas - .
- . Construgdes verbais
36 meses (marcacgéo simbolica generalizada de

gerais

papéis de participantes)

Tabela 1. Andlise e categorizacao conceitual de cenas de experiéncia pelas criangas pequenas
em decorréncia da aquisicao de uma lingua natural.

Fonte: Tomasello (2003, p. 212).

A aquisicdo da linguagem favorece a conceituacdo, categorizagcao e
esquematizacao de eventos de modo cada vez mais complexos, pois essa atividade
exige complexidade e flexibilidade a cognicao humana. Além deste aspecto, ha ainda
o desenvolvimento continuo da cogni¢do social, ou seja, da compreensao que as
criancas tém do outro. Na Tabela 2, reproduzida de Tomasello (2003, p. 251), foram
sintetizados os trés niveis de compreensao da crianga na primeira infancia.




Compreenséao de Compézensao Compreenséao de
input perceptual output comportamental estado dos objetivos
Compreender
outros como seres Olhar Comportamento [Direcéo]
animados
(bebés pequenos)
Compreender outros
como a_gent_es Atencao Estratégias Objetivos
intencionais
(9 meses)
Compreender outros
como aggntes Crencas Planos Desejos
mentais
(4 anos)

Tabela 2. Trés niveis de compreens@o humana dos seres sociopsicolégicos, expressos em
termos dos trés principais componentes que tém de ser entendidos: input (percepgao), output
(comportamento) e estados dos objetivos.

Fonte: Tomasello (2003, p. 251).

No que se refere a aquisicdo da linguagem relacionada ao desenvolvimento da
atencédo compartilhada, Tomasello; Todd (1983) observaram diferencas significativas
em criangas. Para esses autores, a maneira como os cuidadores e as criangas regulam
os estados atencionais na diade, repercute no aumento ou ndo do repertério linguistico.
Por exemplo, uma pesquisa realizada com seis maes e seus filhos de um ano, revelou
que quando as mées iniciam as interacdes direcionando a atencédo da crianga, ao
invés de segui-la, o aprendizado do bebé para rotulos de objetos e palavras pessoais
e sociais sao inferiores. Situagdo diferente foi observada quando ambos sustentam
o foco de atencdo em um mesmo evento, neste caso, as criangas se apropriaram de
vocabulario maior. O estudo sugere que a maneira como as maes regulam a atencao
de seus filhos propicia o desenvolvimento precoce da rota lexical nas criancas.

E sabido que aos nove meses de idade inaugura-se no desenvolvimento humano
a capacidade do bebé entender o outro como ser intencional e, isso, gradativamente,
vai ampliando a habilidade infantil de utilizar-se de ferramentas culturais para
compreender e dominar o meio, sobretudo, através da linguagem.

O quanto antes a crianga compreender 0s signos linguisticos maior sera sua
capacidade de interac&o, pois a habilidade da crianga em construir representacoes
cognitivas dialdgicas, possibilitam-na em participar na coletividade, a maxima da
cognicao cultural humana (TOMASELLO et al., 2005).

41 0 DESENVOLVIMENTO DA ATENCAO CONJUNTA EM CRIANCAS CEGAS

O bebé vidente, desde o seu nascimento, observa o mundo ao seu redor, 0s
acontecimentos e as propriedades da matéria sdo contemplados pela permanéncia
das pessoas e dos objetos. Situacdo bem diferente se apresenta para a crianga com
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deficiéncia visual (baixa visao e cegueira), pois 0s objetos podem ser percebidos como
se aparecessem em um passe de magica. Esta limitacdo tem impacto na compreensao
das relacbes de causa e efeito pelas pessoas privadas de visao. Por exemplo, para
a crianca que enxerga, a mudancga da condicéo fisica dos objetos pela acdo humana
€ visualizada diretamente quando ela assiste a mée a apanhar ovos na geladeira,
quebra-los na frigideira e fazer a omelete. Para o bebé cego, pode ser estabelecida
alguma relacao entre diferentes ruidos, mas a omelete aparece em seu prato sem que
ele tenha acompanhado as etapas e detalhes do processo, desde obter os ovos até
colocar a omelete no prato. A identificacéo dos objetos e a compreenséo do processo
pelo bebé cego dependera, entre outros elementos, da descricdo e das relagdes que
0 adulto propiciar para a crianca (BISHOP et al., 2004). O exemplo contribui também
para ressaltar que a atencéo dirigida para a atividade e para os objetos envolvidos no
fazer e servir a omelete dependerd, pelo menos inicialmente, da iniciativa do adulto:
adulto, bebé e os elementos e etapas do “fazer” a omelete podem ser objeto da atencao
conjunta (BISHOP et al., 2004).

Para Baron-Cohen (1995), a incorporacdo do termo triddico nas cenas de
atenc&o conjunta é o principal avanco sobre as representacdes diadicas, ou seja, a
compreensao pela crianca de que “estou vendo 0 mesmo ovo a0 mesmo tempo em
gue o outro o vé” ocorre facilmente com o acesso visual. No entanto, para criancas com
deficiéncia visual, esta mesma compreenséao requer estabelecer outras modalidades
de representacOes triadicas em cenas de atencdo conjunta como, por exemplo, 0
toque, a exploracdo manual e, possivelmente, a associacdo entre as modalidades
auditiva, tatil, olfativa.

Aestimulacéo essencial e do desenvolvimento auditivo e tatil em criangas cegas foi
defendida por varios estudiosos (BISHOP et al., 2004), dentre eles, Ochaita e Espinosa
(2004), para os quais o tato € um dos principais recursos dessas criang¢as para explorar
o0 mundo ao seu redor. Porém, a audicao tem funcdo de destaque no aprendizado e
desenvolvimento da crianca cega, pois além de possibilitar a comunicag¢ao verbal,
contribui para a localizac&o e identificacdo de pessoas e objetos no ambiente, no
espaco. Para a pessoa cega, além da audicédo, o olfato e o sistema proprioceptivo
séo importantes aliados para o reconhecimento de pessoas e ambientes, bem como
para a orientacdo e a mobilidade. Bishop (2004) e Ochaita (1993) tem uma posicéo
convergente quanto ao estabelecimento de caminhos neurais alternativos para o
desenvolvimento da criangca com deficiéncia visual. Ambos sugerem que uma rotina
bem estabelecida e que a intervencao precoce para pré-escolares cegos permitira a
essa crianga chegar a adolescéncia e a vida adulta com um nivel de desenvolvimento
de uma pessoa vidente.

Uma das possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento para esse publico
na primeira infancia pode ser através do desenvolvimento de estratégias de ensino
de atencao conjunta. Embora a atencao conjunta seja um fenébmeno muito estudado
para a populacéo de criancas videntes (SCAIFE; BRUNER, 1975, BRUNER, 1975;
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BRUNER, 1995; BATES; CAMAIONI; VOLTERRA, 1975; TOMASELLO; TOLD,
1983; TOMASELLO; FARRAR, 1986; BARON-COHEN, 1995; BUTTERWOTH,
1995, CORKUM; MOORE, 1995, DUNHAM; DUNHAM, 1995; DUNHAM, MOORE,
1995; BALDWIN, 1995; SIGMAN; KASARI, 1995; TOMASELLO; FARRAR,
1986; CARPENTER; NAGEL, TOMASELLO, 1998; TOMASELLO, 1995; 2003;
JONES; CARR, 2004; BEHNE; CARPENTER; TOMASELLO, 2005; TOMASELLO;
CARPENTER, 2007; dentre outros) observa-se que se passaram vinte e oito anos
para os primeiros estudos de atenc&o conjunta contemplar as criangcas com deficiéncia
visual. Esta realidade é identificada tanto em nivel internacional (BIGELOW, 2003;
BIGELOW; MACLEAN; PROCTOR, 2004; ALFARO, 2015) quanto nacional (COLUS,
2012; FONTE, 2013a; FONTE, 2013b; FONTE, 2014; MEDEIROS; SALOMAO, 2014).

O sistema visual prové condicdes diferenciadas de desenvolvimento,
aprendizagem e convivio social em um mundo organizado por e para as pessoas
que enxergam. E esperado, portanto, que os estudos sobre os requisitos para o
desenvolvimento da cogni¢do e da convivéncia no grupo social tenha privilegiado a
exploracdo de habilidades e competéncias dependentes da integracédo do sistema
visual aos demais. Quando ndo h4 acesso visual funcional ou este é bastante reduzido,
ha pouca investigacao.

Na literatura internacional, Bigelow (2003) faz meng¢ao de que poucos estudos
que investigaram de como e quando a atencdao compartilhada se manifesta em criancas
cegas. Além disso, as poucas pesquisas realizadas sobre atencéo conjunta requeriam
alguma informacéo visual dos participantes. Os estudos da autora sobre os bebés
cegos ratificam os achados de que a atencéo conjunta nessa populacéo é tardia em
decorréncia da privacéo visual. Nao obstante, apesar do desenvolvimento da atencao
conjunta ser altamente dependente da visdo, ndo é o Unico caminho que pode ser
explorado quando do envolvimento dessa.

Bishop e colaboradores (2004) consideram que a crianga normovisual pela
experiéncia da observacao e da memoria visual que, se consolida, incorpora conceitos
basicos do cotidiano social. Para o bebé cego ou com baixa visdo todas as habilidades
perceptuais apreendidas espontaneamente (sem planejamento intencional) pelas
criancas videntes necessitam ser sistematicamente ensinadas incluindo, por exemplo:
discriminacao (igual/diferente); tamanho (maior/menor); orientacdo espacial (dentro/
fora); orientacéo temporal (antes/depois); dentre outros. Enquanto a atencéo conjunta
se manifesta por meio das relagdes sociais que a crianca vidente estabelece com
0 outro e com oS objetos, para a criangca cega, antes mesmo de adquirir atencao
conjunta, € preciso garantir a aquisicéo de autoconhecimento precoce, sendo este um
pré-requisito para o desenvolvimento da atencdo compartilhada.

Para esta aquisicdo estao envolvidas a compreensdao do espaco e dos
objetos significando que houve um avanco cognitivo no bebé cego e que formas de
autoconhecimento foram favorecidas. Um ambiente estruturado pelo adulto contribui
para que o educando com limitagao visual interprete os sinais disponiveis no contexto
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social, e que compreenda e produza eventos de atencéo conjunta. A posicao de Bigelow
(2003) compreende que a ferramenta da linguagem € um recurso para estabelecer a
atencao conjunta e que a organizacédo do contexto abre caminhos promissores para
uma melhor exploracéo dessa relagao triadica entre o eu, o outro e o objeto (BIGELOW,
2003).

Esta posicdo sugere uma pergunta decorrente do destaque para a linguagem no
desenvolvimento da capacidade de atencéo compartilhada da crianca com deficiéncia
visual. E possivel considerar que ha alguma defasagem, sendo uma contradicéo, entre
os estudos e as afirmacdes sobre a condicéo da crianga cega e aqueles estudos, sobre
a crianga que enxerga, relatados na sessao anterior. Se a atengcao conjunta € uma das
condicoes para o dominio da linguagem, como a linguagem pode ser uma ferramenta
necessaria para a producao da atencao conjunta? A questao parece apenas confirmar
a escassez de estudos sobre este fendbmeno quando se trata da crianca pequena
com deficiéncia visual e o pouco conhecimento das peculiaridades da relacéo entre
percepcao e linguagem para algumas populagoes.

A escassez de pesquisas sobre a atengao conjunta em criancas pequenas cegas
nao é uma realidade apenas da literatura estrangeira. No Brasil também € limitado
o0 numero de estudos com essa populagédo e tematica. Dentre as poucas producdes
destacam-se as teses de Medeiros (2013) e Fonte (2011) e a dissertacdo de Colus
(2012).

A compreensao do funcionamento da atengéo conjunta na interagdo méae-crianga
cega foi realizada em uma pesquisa longitudinal por Fonte (2011). Durante um ano
a pesquisadora acompanhou no ambiente domiciliar e registrou por video cenas de
atencdo conjunta entre a diade em momentos de banho, alimentagéo e brincadeiras
livres. Dos dezoito registros selecionados e analisados ficou evidente que houve
situacdes de engajamento na interagcdo mae e crianca (iniciou a pesquisa com 1 ano,
8 meses e 15 dias e finalizou a pesquisa com 2 anos, 7 meses e 20 dias) cega e que
essas contribuiram para aquisi¢coes verbais da crianga. O toque e a fala materna foram
importantissimos nas cenas de interacao entre a diade, a entonac¢ao da voz da mée foi
fundamental para engajar a crianga na constituicdo da atencéao conjunta, assim como,
o toque exerceu fungao primordial ao substituir o estatuto do olhar.

Ainvestigacao de como se realiza a construg¢ao, o estabelecimento e amanutencéo
da atencéo conjunta em um bebé vidente (iniciou a pesquisa com 8 meses e 13 dias
e finalizou com 11 meses e 19 dias) e em um bebé cego (iniciou a pesquisa com 7
meses e 4 dias e finalizou com 11 meses e 25 dias) junto aos seus responsaveis foi
verificada por Colus (2012). Os achados da atencéo conjunta para a crianga vidente
vao ao encontro ao que esta registrado na literatura como percurso tipico, ou seja,
correspondem aos padrdes estabelecidos para fase de desenvolvimento. Para bebé
com deficiéncia visual observou-se, também, o estabelecimento e a manutencao
do processo de atenc&o conjunta, porém com uso de outras pistas sensoriais. A
pesquisadora ressalta a importancia de trazer para os cuidadores mais conhecimentos
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de como estimular outras formas sensoriais de apreenséo como, por exemplo, tateis,
auditivas, gustativas e cinestésicas.

A andlise da interacdo mae-crianca com deficiéncia visual foi realizada por
Medeiros (2013). A pesquisadora investigou os comportamentos comunicativos
maternos e infantis, a identificacdo de cenas de atengcdo conjunta em momentos
interativos e as concepcbes maternas sobre o desenvolvimento das criangas.
Participaram do estudo duas mées, com seus respectivos filhos cegos na faixa etaria
entre os 36 e 48 meses. Medeiros (2013) concluiu que é importante considerar o
contexto situacional e contemplar os membros da diade numa perspectiva bidirecional,
pois o comportamento de uma influencia a conduta da outra. Uma mée argumenta que
para o desenvolvimento do filho necessita-se de orientagdes especificas, sobretudo
no que se refere ao uso de outras fungdes perceptivas. A segunda mae buscou
estratégias de dirigir o foco de atencdo da crianga, bem como, relatou que observa
gue o desenvolvimento linguistico de seu filho ndo corresponde a sua faixa etéria.

Como observado, sdo poucas pesquisas que tratam do estabelecimento da
atengdo conjunta em crianga com deficiéncia visual. Além de serem restritos, observa-
se a necessidade de se desenvolver estratégias de ensino para desenvolver 0s
componentes de atencao conjunta, sobretudo para a crianca com deficiéncia visual.

A investigacao de aspectos das aquisicdes das criancas na educacéo infantil,
que sao considerados requisitos para o desenvolvimento, € uma necessidade para
atender a varios desdobramentos: compreender 0s processos de desenvolvimento e
aprendizagem de aspectos cognitivos complexos dos bebés; propor modos de auxiliar
o desenvolvimento e aprendizado das criangas pequenas com e sem deficiéncia visual
e prover orientacdes para os cuidadores (responsaveis, professores, tutores) visando
a promocao das aquisicoes das criancas que ainda ndo falam ou nao dominam as
habilidades linguisticas. Pois, de acordo com Mendes (2010, p. 253) “... uma politica
de inclusao poderia caminhar no sentido da universalizacdo, num momento onde ha
uma bandeira mais ampla no pais, que se defende a ampliacdo de oportunidades
educacionais na Educacéo Infantil para todas as criangas. ”

51 CONSIDERACOES FINAIS

O fenbmeno da atengcéo compartilhada tem sido abordado do ponto de vista da
contribuicdo para explicar as caracteristicas humanas em relacéo as caracteristicas
dos primatas, tal como tem proposto Tomasello (2003) e seus colaboradores em
inumeros estudos. Uma outra forma de trata-lo diz respeito a descricdo dos modos
pelos quais as criancas bem pequenas, que ainda nao se expressam por palavras
ou por gestos intencionais, assumem um papel de interlocutores dos adultos com os
quais convivem, tal como fizeram Scaife; Bruner (1975) ao cunharem a expressao que
se emprega até os dias atuais. Outras abordagens procuram descrever quais sao 0s
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varios aspectos do fenébmeno: Quais seus componentes? Em quais periodos da vida
das criancgas estes se manifestam, modificam-se ou tornam-se mais complexos?

E possivel induzir a atengdo conjunta? Ha ainda a possibilidade de que os
conhecimentos produzidos para responder aquelas perguntas, ou aos objetivos e
abordagens rapidamente apresentados aqui, prestem-se a organizacao de ambientes
gue enriquecam as possibilidades das criangas compartilharem com os adultos a fonte
e a origem dos eventos que despertam e mantém a atencéo, delas e deles, dirigida a
um mesmo acontecimento. Neste trabalho pretendeu-se esbocar as tendéncias atuais
de descrigcao e interpretacédo da atencéo conjunta (ou compartilhada), reconhecendo
que estas tendéncias néo sao as unicas.

Aspirou-se, da mesma medida, apresentar as implicacdes do conhecimento e
das interpretacdes para o desenvolvimento de criancas com e sem deficiéncia visual.
Com igual importancia, os compromissos da educacao infantil de qualidade para todas
as criancas, em todas as suas dimensdes, foram destacados. A énfase maior nestas
consideracgdes finais aponta para o quanto é imprescindivel que a pratica pedagdgica,
neste nivel da educacao para todos, por toda a vida, ofereca a oportunidade de
desenvolvimento integral para todas as criangas, desde muito cedo. Por fim, e nao
menos importante, como se espera ter esbocado, que a qualidade das interacdes
entre as criangas e os adultos nas ac¢des de cuidado e educacado seja a preocupacao
central da pratica pedagodgica.
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CAPITULO 10

DESAFIOS DA EDUCACAO INFANTIL NO CAMPO

Sandra Aparecida Machado Polon
UNICENTRO- Departamento de Pedagogia

Irati-PR

RESUMO: O texto aponta os desafios da
educacdo infanti no campo. Discute o
conhecimento e a escolarizac&o, apresenta os
direcionamentos das DCNEIS para a qualidade
do ensino em creches e pré-escolas enfocando
sobre a infraestrutura. As analises revelam
que, se as condicoes fisicas, pedagogicas
e humanas da educacao infantil ndo forem
adequadas, serdo os educandos 0s maiores
prejudicados, pois as escolas que atendem
esse publico e que estao localizadas no campo
nao foram construidas apenas para cumprir
uma determinacdo legal. E preciso identificar
e criar mecanismos de superar os desafios
especificos da educacgao infantil no campo.
PALAVRAS-CHAVE: Educacao infantil,
Educacéo do Campo, Infraestrutura.

11 INTRODUGCAO

Tratar sobre a educacéo infantil no campo,
nos remete a desafios maiores, pois o debate
e a pratica pedagdgica na infancia exigem
estudos e uma compreensao da educacgao, da
conjuntura social e das politicas da educacéo
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do campo que estao em vigor.

Nesse sentido, é importante compreender
a educacao como um processo que ocorre ao
longo da vida, na escola ou em outros espacos.
A educagao possibilita o entendimento do
mundo, e é através dela que aprendemos a
atuar e produzir tudo aquilo que é importante
para nossa existéncia. Disso resulta que o tipo
de educacao disponivel pode limitar ou facilitar
a vida das pessoas.

Assim, se 0 processo educativo tem
a finalidade de mediar a apropriacdo do
patriménio cultural por todos, se faz importante
compreender como ele se processa em espacos
nos quais as condi¢des pedagogicas e materiais
se apresentam deficitarias, como é o caso de
algumas escolas localizadas no campo que
ofertam a educacéo infantil. E nesse sentido
que entendemos que falar sobre a educacao
infantil no campo se torna um desafio.

O texto com foco na educacdo infantil
apresenta alguns recortes ampliados da
tese de doutoramento em educacéo ocorrido
em 2014. Esta estruturado em dois blocos
principais o primeiro tece consideracdes sobre
conhecimento e escolarizacdo; o segundo
apresenta um retrato sobre a educacao com
foco na infraestrutura das escolas da infancia.
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21 SOBRE O CONHECIMENTO E ESCOLARIZAGCAO

Na conjuntura atual, a escolariza¢ao é um fator decisivo a partir do reconhecimento
de que “o conhecimento” € um diferencial para a inser¢do na sociedade e no mundo
do trabalho, isto é, com o desenvolvimento cientifico e tecnolégico avang¢ado, na vida
cotidiana cada vez mais & necessario o dominio de certos saberes para interagir na
sociedade.

Entretanto, o dominio de certos saberes, 0 conhecimento, e certas habilidades
acaba sendo expresso/valido a partir dos diplomas e certificados, pois sao aceitos
como atestados que permitem afirmar se uma pessoa é apta ou nao para determinados
postos de trabalho na sociedade. Embora na pratica nem sempre um certificado
garanta 0 acesso ao mundo do trabalho, sem ele as chances acabam sendo menores
para as parcelas menos favorecidas. N&o obstante existam criticas sobre a visédo da
escolarizagcao como ascensao social, no mundo do trabalho n&do podemos desvincular
a ideia de que, quanto mais determos conhecimentos, maiores sao as condicdes de
lutar por melhores condi¢des de saude, moradia, trabalho e emancipacéo humana.

Muitas vezes, na pratica pedagdgica, quando ndo se leva em consideragcao as
ligacOes existentes entre as diferentes ciéncias, o educando enfrenta dificuldades na
articulacéo entre os saberes.

Existem outros saberes advindos de outros setores que muitas vezes sao
relegados a um segundo plano, em detrimento do conhecimento cientifico, mas que
S&0 necessarios para a existéncia do individuo no grupo, na vida cotidiana. Sao aqueles
saberes tacitos, por exemplo, que habitualmente sao repassados de pai para filho, os
conhecimentos dos indigenas, do homem do campo que aprende a reconhecer 0s
ciclos da plantacéo, entre outros.

[...] ha saberes de diferentes tipos e naturezas, que também sao diferentes os
processos de sua apropriacdo e producdo. Ha saberes que se constituem em
idéias, outros em posturas e comportamentos, outros, em habilidades, o que
implica em metodologias e didaticas igualmente diferenciadas. E ha saberes, como
os ligados ao mundo do trabalho e da cultura, que tém sua origem fora, as vezes
bem longe da escola, e a ela cabe uma aproximagao critica, nem tanto para tentar

trazer estes saberes para o seu interior, 0 que nem sempre é possivel sem trair
sua natureza, mas para provocar a insercéo dos educandos em processos sociais

capazes de produzi-los (CALDART, 2004, p. 47).

Essa proposicéo nos leva a lembrar que os diferentes conhecimentos podem ser
uteis para usufruir da natureza sem devastacao, ou, por outro lado, 0s mesmos podem
servir para o uso indiscriminado da terra. Contudo, existem interesses ideolégicos
que prejudicam a divulgacdo de certos saberes e experiéncias, como é o caso do
menosprezo do saber do senso comum, por exemplo, em detrimento do saber filoséfico,
cientifico e académico.

Diante disso, € somente por meio de uma concorréncia leal entre os varios tipos de
conhecimentos que sera possivel reinventar praticas sociais alternativas que fortalecam
a construcao de praticas nao hegemonicas, bem como de lutas emancipatorias e ou
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projetos pedagdgicos construidos numa perspectiva emancipatoria.
Segundo Konder (2002, p. 246)
A experiéncia histérica indica que as transformacdes mais profundas nas

comunidades, da estrutura das relacdes sociais, dependem mesmo das revolucoes
politicas. E o0 ndo reconhecimento dessa dependéncia parece decorrer, de fato, de

uma despolitizacao artificial, forcada, isto €, de um bloqueio ideolégico.

Na realidade, a questao central das lutas de garantias de direitos tem levado
um numero cada vez maior de cidaddos que saem as ruas para reivindicar direitos.
Porém, varios mecanismos que restringem tais movimentos s&o acionados, resultando
em prisdes em alguns momentos, como também reviséo de leis. As lutas do MST por
reforma agraria e Educagéo do Campo tém inscrito na historia brasileira uma luta de
gigantes, uma queda de bragos que algumas vezes pende para 0 governo e outras
para os militantes do movimento.

De 1999 a 2002, o MST e outros movimentos camponeses experimentaram um
enorme refluxo da luta pela terra. Este era o segundo refluxo experimentado desde
retomada da democracia brasileira e as eleicoes livres para presidente. O primeiro
fora com o governo Collor, quando a Policia Federal invadiu varias secretarias e

prendeu diversas liderancas do MST. As ocupacdes de terras diminuiram, assim
como o numero de assentamentos implantados, significando um retrocesso para a

luta pela reforma agraria (FERNANDES, 2006, p.15).

Nessa visdo, o uso que se faz da educacgao por si so é contraditorio: serve como
meio de defesa e instrumento de luta de interesse de ambas as classes e/ou grupos na
sociedade. O que vai diferenciar uma da outra é a sua apropriacéo. Isto é, a educacgéao
pode ampliar ou restringir o entendimento sobre o0 mundo, as relagcdes existentes, a
producéo, o trabalho, entre outros. Isto é, a educacgao se apresenta como instrumento
de opressao e de autoproducéo, dai o seu carater contraditorio. (Polon, 2014). De fato,
o tipo de educacéo ofertado para os diferentes setores da populacao pode promover
ou limitar o entendimento deste mundo, bem como pode reproduzir tipos de sujeitos
alienados, o que certamente inviabiliza as lutas de processos emancipatérios. Ou seja,

Em uma sociedade tdo marcadamente desigual, se o conflito ndo é parte
constitutiva da politica, as classes subalternas jamais terdo a oportunidade de

alterar as diferentes assimetrias existentes (e, se reais a autonomia das formas
de representacéo e a legitimidade do conflito, certamente estaria sendo aberta a

senda de uma “democracia emancipatéria”) (NAVARRO, 2002, p. 4).

Contudo, na oferta da educacgédo infanti no campo encontramos préaticas
diferenciadas, visto que, no cotidiano escolar, encontram-se educadores com diferentes
visbes e posicionamentos, 0 que incide diretamente em suas praticas cotidianas
(embora muitos ndo tenham claro essas tendéncias nas metodologias que utilizam).

Mészaros (1981) esclarece que os individuos, independentemente do tempo
de permanéncia nas instituicdes educacionais formais, sdo induzidos a aceitar os
principios reprodutivos que orientam a sociedade; essa aceitacao é relativa a posicéao
que ocupam na ordem societaria e segundo as tarefas reprodutivas que lhes sao
atribuidas. Desse modo, reconhecer esse joguete da logica capitalista, de formar
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individuos para ocuparem postos segundo o0 mercado, s6 pode ser superado a partir
de acles coletivas conscientes, que requerem conhecimentos enquanto “arma” para
encontrar caminhos para superar essa artimanha. Isto porque “a aprendizagem é,
verdadeiramente a nossa propria vida” (MESZAROS, 2008, p. 48). Ademais, argumenta
que somente uma concep¢ado ampla de educacéao fornece instrumentos que podem
romper com a logica mistificadora do capital. Isto equivale a dizer que, para atingir o
objetivo de uma mudanca radical de sociedade, a educacéo deveria ser pensada para
além do capital. (Polon, 2014)

Essa questao aponta, inicialmente, que as interpretacdes sobre o conhecimento
como algo em constante transformacao néo compactuam com a leitura de apenas um
paradigma. A vida, a sociedade e a cultura sdo muito complexas e contraditérias para
serem explicadas a partir de apenas uma visao.

Consequentemente, a educacao formal, ndo deveria ser seletiva no sentido de
instrumentalizar uns em detrimento de outros. A escolarizagc&o deveria ser para todos,
o afunilamento que perpassa a vida dos educandos, s6 aumenta o fosso entre os
aptos e nao aptos na sociedade capitalista.

21 RETRATOS DA EDUCACAO INFANTIL NO CAMPO

A énfase inicial permite afirmar que a ideia que se tem da escolarizagao que
apresenta, ou poderia apresentar, praticas voltadas para regular ou para contribuir
com a emancipacéao, podera ser vislumbrada através de diferentes pesquisas que tém
como referencial as realidades das comunidades nas quais estao localizadas, bem
como dos povos do campo que dela fazem parte.

Sobre essa questdo, a pesquisa realizada entre 2002 e 2004 por Barros,
Hage, Corréa e Moraes (2010) revela um diagnéstico nada animador sobre as
classes multisseriadas. A realidade das escolas localizadas na Amazoénia, segundo o
diagnostico, apresenta: existéncia de condi¢coes de precariedade na estrutura fisica
da escola que prejudica o processo ensino-aprendizagem; instabilidade no emprego
dos professores e sobrecarga de trabalho; dificuldades em relacédo a organizacéo do
trabalho pedagdgico, devido a varias turmas reunidas num mesmo espaco; curriculo
distante da realidade, do trabalho e da vida dos camponeses; elevados indices de
fracasso e defasagem idade-série; pouca participagdo da familia e comunidade na
escola; e acompanhamento inexistente das Secretarias de Educacéo.

Consequentemente, tais questdes estéo ligadas a uma dubia realidade, conforme
expde Souza (2011, p. 35),

[...] existem duas realidades politico-pedagdgicas presentes no campo brasileiro.
Nota-se que as escolas localizadas em assentamentos e acampamentos
organizados pelo MST tendem a ter uma pratica educativa plena de inquietacdes
e de proposicoes coletivas. As escolas que estdo em comunidades rurais que néao

apresentam organizacéo politica efetiva tendem a dar continuidade ao ensino da
maneira como se apresenta na realidade urbana. Nao se trata de ignorar o que é
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ensinado nas escolas urbanas —[...] € necessario trazer para a escola a pratica dos
povos do campo.

Essas duas realidades apontadas, expresséao da contradi¢cao capital e trabalho,
parecem indicar que o nédo atendimento as demandas da escola publica da infancia
localizada no campo esta atrelado ao pouco conhecimento dos principios e das lutas
para efetivacdo da Educacao do Campo, o que reverte em praticas pedagoégicas ainda
voltadas a escolarizagdo urbana, em detrimento da realidade dos povos do campo,
como afirma Souza (2011), ou seja, ha que se pensar a realidade das comunidades
que fazem parte da escola, observar 0 seu entorno e valorizar seus saberes para
superar a légica de que o campo € local de atraso.

Outra tendéncia sobre as escolas publicas da infancia localizadas no campo
pode ser observada, quando,

A educacdo como politica publica ndo faz parte dos interesses do agronegdécio
porque esta dimensdo territorial ndo estd contemplada em seu modelo de
desenvolvimento. A pesquisa para o agronegocio € um importante setor para a
criacdo de tecnologias voltadas para o aprimoramento dos diversos produtos de
sua intricada cadeia de processamento de mercadorias. As grandes empresas
do agronegdcio possuem articulacbes com as principais universidades publicas,
institutos de pesquisas publicos, onde parte de seus profissionais e pesquisadores
¢ formada. Ainda mantém seus proprios institutos de pesquisa o que lhes garante
importante autonomia na producédo de tecnologias. A educacdo como politica
publica é fundamental para o campesinato (FERNANDES, 2006, p. 30).

Esse problema, vinculado a defesa do desenvolvimento, com base no
agronegécio na sociedade, acaba interferindo no tipo de educagéo ofertada. Ou seja,
como denuncia Fernandes (2006), as pesquisas que enfocam o campo brasileiro, nas
areas do conhecimento, vém sendo desenvolvidas sob o enfoque de dois paradigmas:
paradigma da questao agraria e o paradigma do capitalismo agrario. O desenvolvimento
da agricultura ndo esta limitado apenas ao mundo rural nem somente as questoes
agrarias, pois também impactam o mundo urbano, criando questdes novas que tendem
a ser compreendidas levando em consideracéo a analise da relacdo campo-cidade.

E por meio dos paradigmas que os cientistas e pesquisadores interpretam as
realidades e procuram explica-las (FERNANDES, 2014). Podemos complementar
dizendo que as politicas sociais sdao construidas com base nessas interpretacdes, para
proporem planos e projetos para o conjunto da populagéo. Ou, ainda, os paradigmas,
como diz Fernandes (2014, p. 47), “representam as visbes de mundo, que contém
interesses e ideologias, desejos e determinagdes que se materializam através de
politicas publicas nos territorios de acordo com as pretensdes de classe”. Desse modo,
defender ou impor determinadas representacdes de mundo vai depender das relacoes
de forcas, de poder, dos campos de disputas e das diferentes intencbes das partes
interessadas (Polon, 2014).

Portanto, as propostas pedagogicas da educacéao infantilno campo também podem
representar um desses paradigmas, visto que 0s governantes e as mantenedoras
colocam em pratica projetos que atendem a interesses de grupos que estéo no poder,
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num determinado momento.

Em todo caso, quando os profissionais, da educacgao infantil no campo, nao
encontram suporte para resolver os problemas, e ndo encontrando mecanismos para
lidar com as incertezas e crises, reproduzem as desigualdades, a partir das praticas,
ofertando um ensino desvinculado da realidade do campo e dificilmente efetivam a
proposta da Educagéo do Campo.

O Brasil agrario é por demais injusto porque 74% dos agricultores recebem
somente 15% do crédito agricola, possuem apenas 24% da area agricultavel, mas
produzem 38% do valor bruto, & pouca terra para tantas pessoas que recebem
pouco crédito e dividem o resto da riqueza produzida, ou seja, a parte que o capital
permitiu que ficasse com o campesinato. Do outro lado, o agronegdcio fica com
85% do crédito agricola, controla 76% da area agricultavel, produz 62% do valor
bruto e emprega 26% das pessoas. E muita terra para poucas pessoas, que ficam
com a maior parte dos recursos empregados na agropecuaria e com a riqueza
produzida e que recebem também parte da riqueza produzida pelo campesinato,
por meio da renda capitalizada da terra, pois é o agronegdécio que comercializa a
maior parte da producao camponesa. Esse paradoxo é mais bem compreendido
pela desigualdade existente na classe camponesa, que, embora contribua com a
producao de 38% do valor bruto, é formada por 2 milhées de familias que tém uma
renda mensal em torno de 15 ddlares e dependem de ajuda governamental, como
o Bolsa Familia (FERNANDES, 2013, p. 204).

Diante das disparidades reveladas nos dados sobre as questdes econémicas
gue envolvem o setor rural, € oportuno mencionar Molina (2007, p. 4), que afirma:
N&o nos é possivel considerar irrelevantes as condi¢cdes socio-econdémicas que

permeiam os processos de aprendizagem dos sujeitos do campo, quer sejam elas
referentes ao nivel de renda auferida pelo nucleo familiar ou ao universo cultural

que este nucleo se insere.

As perspectivas advindas de se compreender os desafios da educacéo infantil
no campo, a partir das vozes dos sujeitos envolvidos, podem apontar caminhos para
auxiliar na formulagao de novos projetos, bem como na tomada de decisdes sobre a
oferta de cursos para professores.

A Educacdo do Campo nasceu como mobilizacdo/pressdo de movimentos
sociais por uma politica educacional para comunidades camponesas: nasceu da
combinacédo das lutas dos sem-terra pela implantacdo de escolas publicas nas
areas de reforma agraria com as lutas de resisténcia de inumeras organizacoes e
comunidades camponesas para nao perder suas escolas, suas experiéncias de
educacéo, suas comunidades, seu territério, sua identidade (CALDART, 2003, p.
71).

Por essa razao, é importante reafirmar a necessidade de uma formacao dos
professores que contemple as especificidades dos povos do meio rural para dar conta
de responder aos desafios postos em nossa sociedade. Gatti (2009) afirma que leva
tempo para alterar a realidade escolar justamente pelo fato de que muitas pesquisas
realizadas nas academias ndo retornam aos locais de origem; assim, a formacao de
professores muitas vezes nao é revista a partir dos dados apontados em diferentes
estudos (Polon, 2014).

As analises e reflexdes sobre a Educacao do Campo e a propria escola publica da
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infancia, creches ou pré-escolas que estao localizadas no campo ganham amplitude,
seja por meio de estudos da tematica ou politicas educacionais que contemplam os
povos do campo, como é o caso da Lei 9394/96, que determina, no art. 28, que:

Na oferta de educacéo basica para a populacao rural, os sistemas de ensino

promoverao as adaptacdes necessarias de adequacao as peculiaridades da vida

rural e de cada regiao, especialmente:

| - conteddos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e

interesses dos alunos da zona rural;

[l - organizacdo escolar propria, incluindo adequacao do calendario escolar as

fases do ciclo agricola e as condicées climaticas;

lll - adequagdo a natureza do trabalho na zona rural (BRASIL, 1996, grifo nosso).

Contudo, essas determinacdes sobre a oferta do ensino para os povos do

campo nao podem ser implementadas somente direcionando a responsabilidade aos
professores para adequar o ensino as peculiaridades da vida rural; é preciso ir além,
isto é, observar a infraestrutura, pensar no espaco disponibilizado para a permanéncia
dos educandos, criar espagcos para pensar o planejamento, proporcionar cursos
voltados a formacgao dos professores. Por exemplo:

A escola do campo demandada pelos movimentos sociais vai além da escola das

primeiras letras, da escola da palavra, da escola dos livros didaticos. E um projeto

de escola que se articula com os projetos sociais e econdémicos do campo, que

cria conexao direta entre formacéo e producao, entre educacdo e compromisso

politico. Uma escola que, em seus processos de ensino e aprendizagem, considera

o universo cultural e as formas proprias de aprendizagem dos povos do campo,

que reconhece e legitima estes saberes construidos a partir de suas experiéncias

de vida. O curso proposto, em seus objetivos e formas de estruturacéo, deveria

buscar a formacédo de educadores e educadoras compromissados com esse
projeto educativo e com competéncia para leva-lo a cabo, com qualidade e

responsabilidade social (ANTUNES-ROCHA, 2011, p. 40, grifo nosso).

Ademais, variadas criticas apontam a necessidade de formacgao de professores
que considere as peculiaridades do contexto do campo, com destaque para as
caracteristicas do trabalho produtivo na terra. Segundo Souza (2010, p. 51),
“considerando que o campo é compreendido no conjunto das relagdes sociais desiguais
que caracterizam o modo de producéo capitalista e, especialmente, como lugar de
vida e de trabalho”, assim, o contexto contraditorio e verdadeiro do campo deveria ser
o norte na construgao das propostas pedagdgicas nas escolas localizadas no campo.

Isto pelo fato de que & expressivo o numero de educandos matriculados nas
escolas do campo, conforme a Tabela 1, que tém o direito a escolarizacdo voltada a
sua especificidade, principalmente levando-se em consideracao a realidade do campo
no pais.
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MATRICULA INICIAL

BRASIL EDUCAGAO INFANTIL ENSINO FUNDAMENTAL
2011 Creche Pré-escola Anos Iniciais Anos Finais

Parcial | Integral Parcial Integral | Parcial Integral Parcial Integral
e 2.589 4.883 45.622 2671 |2.417.575 |190.950 |6.168.139 |277.232
Urbana
Efltr:.‘:'“a' 256 58 7.636 41 194.958 | 11.691 300.033 11.594
'l‘j":‘br:r‘:;pa' 433.681 | 891.987 | 2.503.470 | 262.015 | 7.402.002 |771.171 |3.846.767 | 253.352
"R":gf'pa' 94.097 | 34.945 | 688.821 | 14.858 | 2.673.002 |69.464 1.186.033 | 40.416
Estadual
Municipal | 530623 | 931873 | 3.245.549 | 279585 | 12.687.537 | 1.043.276 | 11.500.972 | 582504

Tabela 1 — Matricula na Educacéo Infantil e Ensino Fundamental no Brasil em 2011
FONTE: INEP, Censo escolar, 2011.

Diante do numero de educandos matriculados no cenario nacional, como
demonstrado na Tabela 1, faz-se necessario pensar a estrutura e organizagdo das
creches e pré-escolas. Na pré-escola dos 3.245.549 matriculados, 2.503.470 séo
atendidos na rede municipal urbana e 45.622 na estadual, em periodo parcial. Na rede
municipal rural sédo 688.821 e estadual rural 7.636 educandos matriculados em tempo
parcial, segundo os dados do INEP de 2011. Consequentemente, caso ndo ocorram
condicoes adequadas para permanéncia, esses educandos correm sérios riscos de
serem expropriados do direito a um ensino voltado as suas especificidades.

Em relagdo ao Parana, a Tabela 2 demonstra o numero de matriculas, em 2011,
na rede Estadual Urbana e Municipal Rural.

MATRICULA INICIAL

UNIDADES DA _

FEDERAGAO EDUCACAO INFANTIL ENSINO FUNDAMENTAL

ZP:EANA Creche Pré-escola Anos Iniciais Anos Finais
Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral

Estadual Urbana 0 0 0 0 4.740 182 622.523 | 13.433

Estadual Rural 0 0 363 0 2.569 0 43.460 377

Municipal Urbana | 7.569 | 96.290 |91.199 | 40.919 | 548.141 | 60.883 | 14.844 1.194

Municipal Rural 154 1.269 | 5.508 722 62.039 | 2.263 1.673 101

Estadual e
Municipal

7.723 | 97.559 | 97.070 | 41.641 | 617.489 | 63.328 | 682.500 | 15.105

Tabela 2 — Matricula na Educacéo Infantil e Ensino Fundamental no Parang em 2011
FONTE: INEP, Censo Escolar, 2011.

Observamos, a partir da Tabela 2, que a Educacao Infantil e os Anos Iniciais
sao ofertados quase na totalidade pelos municipios, como determina a LDB 9394/96.
Porém, ainda ocorre a oferta dessa etapa de ensino pelo Estado, isto €, em relacdo a
Pré-Escola e ao Ensino Fundamental. O nimero de educandos atendidos nas creches,
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nas escolas urbanas municipais, € consideravel, se comparado com as localizadas
no meio rural. A creche e pré-escola sédo contempladas para um pequeno grupo de
criancgas, na area rural.

Segundo a nova redacgao incluida pela Lei n® 12.796, de abril de 2013, determina
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo 9394/96, no titulo Ill, do direito a Educacgao e
do Dever de Educar, no Art. 4°, que o dever do Estado com a educacgéo escolar publica
sera efetivado mediante a garantia de: | - educacgéao basica obrigatéria e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: pré-escola;
b) ensino fundamental; c) ensino médio.

Em relagdo ao Plano Nacional de Educacéo, apresenta na Meta 1, “Universalizar,
até 2016, o atendimento escolar da populacdo de 4 e 5 anos, e ampliar, até 2020, a
oferta de educacao infantil de forma a atender a 50% da populacao de até 3 anos.”

Em relacdo aos anos iniciais do Ensino Fundamental, segundo dados do Censo
2011, o Parana tem 64.608 matriculas na rede municipal e estadual, de periodo parcial,
e 2.263, no integral, o que corresponde a um total de 66.871 educandos que estudam
em escolas da area rural.

Os dados revelam que se as condi¢des fisicas, pedagodgicas e humanas das
escolas nao forem adequadas, serdo os educandos os maiores prejudicados, pois a
escola localizada no campo néo foi construida apenas para cumprir uma demanda
legal. E preciso identificar e criar mecanismos de superar os problemas especificos de
cada uma das escolas, pois:

E inconcebivel a existéncia de escolas publicas sem as minimas condicdes de
trabalho, ademais pelo fato de serem responsaveis pela escolarizacéo da maioria
das criancas e dos jovens do campo no Para e no Brasil, estando garantida como

direito condicional. Isso implica dizer que os direitos humanos estao sendo violados
guando ndo garantidos aos povos do campo, o direito a educacéo (BARROS et al.,

2010, p. 30).

Embora essa defesa esteja voltada para as classes multisseriadas, ela vale
para todas as escolas localizadas no campo inclusive na oferta da educacéo infantil e
creches.

Em nosso pais, segundo dados do INEP 2017, existem 186,1 mil escolas de
educacéao basica. E a maior rede de educacéo basica esta sob a responsabilidade dos
municipios, concentrando cerca de 2/3 das escolas (114,7mil).

Em relacdo a pré-escola, sdo 105,3 mil unidades, 57,4% estéo localizadas na
zona urbana sendo 72,8% municipais e 26,3% privadas. Importante mencionar que a
Unido e os estados tém participacéo de apenas 1% nesta etapa de ensino. Das 44,9
mil escolas rurais, 98% estao sob a responsabilidade dos municipios.

Sobre as creches, os dados do INEP 2017 apontam a existéncia de 64,5 mil no
Brasil, dessas, 76,6% estdo localizadas na area urbana, 58,8% sao mantidas pelo
municipio e 41% s&o privadas.

Das 15,1 mil creches rurais, 97,4% estéo sob a responsabilidade dos municipios.
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de creches existentes no Brasil.

Esses dados podem ser mais bem identificados no quadro 1 onde constam o0 numero

Unidade de TOTAL | FEDERAL | ESTADUAL | MUNICIPAL | PRIVADA
agregacao
Total 64.552 19 110 37.978 26.445
Urbana 49.454 18 56 23.280 26.100
Rural 15.098 1 54 14.698 345
Unidade de
internacéao - - - - -
socioeducativa
Unidade prisional 4 - - 4
Area de 1.125 - - 1.119 6
assentamento
Area remanescente
de quilombos 714 - - 703 11
Terra indigena 595 . 56 537 5
Unidade de uso 537 ) i 174 63
sustentavel

Quadro 1- Numero de Creches no Brasil - 2017

Fonte: Notas estatisticas — Censo Escolar 2016- INEP 2017. Org. a autora.

Diante desses dados, vale mencionar que no art. 8°, as DCNEI de 2009 séo
explicitadas como deve ser pensada a proposta pedagoégica que atenda aos povos do
campo enfatizando o atendimento de suas particularidades:

§ 3° - As propostas pedagodgicas da Educacdo Infantil das criancas filhas de
agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados
e acampados da reforma agraria, quilombolas, caicaras, povos da floresta, devem:
| - reconhecer os modos proprios de vida no campo como fundamentais para a
constituicdo da identidade das criangcas moradoras em territorios rurais; Il - ter
vinculacado inerente a realidade dessas populacdes, suas culturas, tradicdes e
identidades, assim como a praticas ambientalmente sustentaveis; Il - flexibilizar,
se necessario, calendario, rotinas e atividades respeitando as diferencas quanto
a atividade econbmica dessas populacoes; IV - valorizar e evidenciar os saberes
e 0 papel dessas populagdes na producao de conhecimentos sobre o mundo e
sobre o ambiente natural; V - prever a oferta de brinquedos e equipamentos que
respeitem as caracteristicas ambientais e socioculturais da comunidade (BRASIL,
2009, p.21).

Além das orientacbes das DCNElIs, importante averiguar que mesmo pautados
em leis, documentos, diretrizes e resolugdes, em termos da educacgéo infantil ainda
encontramos diversos desafios, na garantia de acesso, na infraestrutura.

Segundo dados divulgados pelo Inep em 2017, das 64.552 creches 7,4%
das escolas ndo possuem energia elétrica, na area rural. Na zona urbana, apenas

seis escolas ndo possuem energia elétrica. Além disso, outros dados merecem ser
observados conforme consta no quadro 2.
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INFRAESTRUTURA | CRECHES PRE-ESCOLA
60,7% das creches tém | 42,8% das pré-escolas tém banheiro

Banheiro banheiro adequado a educacao | adequado a educacgéo infantil.
infantil.
Parque infantil 58,7% dispdem. 41,6% dispdem de parque infantil

11,6% nao tém abastecimento de agua
(rural)

12,7% nao tém esgoto sanitario (rural)
Urbana 0,2% nao tém abastecimento de
agua

Abastecimento de | 3% das creches nédo dispdem
agua de

7,4% das escolas ndo possuem energia
elétrica (area rural)

Na zona urbana, apenas seis escolas nao
possuem energia elétrica.

Internet Sem dados Sem dados

Energia elétrica Sem dados

Quadro 2- Infraestrutura em Creches e Pré-Escolas — Brasil 2017
Fonte: Notas estatisticas — Censo Escolar 2016- INEP 2017. Org. autora.

Nao é demais enfatizar que as condi¢des de infraestrutura impactam a qualidade
da educacéo oferecida as criancas em creches e pré-escolas. Nao é novidade afirmar
que as estratégias de ensino acabam sendo prejudicadas quando as condicbes
minimas de funcionamento das creches e pré-escolas néo sao atendidas.

Além disso, existem alguns curriculos inadequados e alguns professores com
formacao deficiente para atendimento da clientela infantil do campo. Isto é, aquelas
criancas que recebem uma educacao apenas pautada no curriculo urbano acabam
nao valorizando as caracteristicas proprias do seu meio. Desse modo, no campo
convém contemplar um ensino voltado a realidade de seus alunos, em que a proposta
curricular e as estratégias de ensino estejam adequadas as necessidades e interesses
das criancgas que vivem no campo. Um ensino que valorize a cultura e o modo de vida
no campo.

Portanto, cabe a nés professores, efetivarmos debates acerca das politicas
educacionais, com base em pesquisas e buscarmos saidas para os desafios na
oferta da Educacao Infantil no campo. Assim, nas DCNElIs, no art. 9 em seu inciso XlI
enfatiza que as escolas da infancia “possibilitem a utilizagdo de gravadores, projetores,
computadores, maquinas fotograficas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos”.
(2009, art. 9)

Sinalizam também nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
(DCNEI, 2009) que a crianga € o centro do planejamento curricular, pois é sujeito
histérico de direitos. Indicando que é nas interacdes, nas relacbes e nas praticas
cotidianas que a crianca vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi
sentidos sobre a natureza e a sociedade e o mundo produzindo cultura (art.4°).

Diante disso, como as creches e pré-escola vém cumprindo sua fung¢ao social e
politica, se falta estrutura para o atendimento adequado de sua clientela. Quais tém
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sido as alternativas no cotidiano escolar para solucionar tais desafios?

Segundo Arroyo (1982, p. 1), as caracteristicas que imperam quando 0s povos
do campo sao lembrados séo aquelas que entram “no conjunto das chamadas
populacdes desfavorecidas ou carentes para as quais sao projetadas acdes especiais,
compensatorias e assistenciais, para suprir caréncias de saude, alimentagao, educacao,
integracdo social, etc.”. Esse viés ideoldgico nas politicas compensatorias € um
desafio que precisa ser superado, para que novas formula¢des sejam apresentadas na
perspectiva de garantia dos direitos humanos, que propiciem praticas emancipatorias.

Por essa razéo, a compreensdo do determinante ideoldgico, na escola publica,
apresenta-se bem complexa, visto que

N&o existe imunidade contra a acéo sutil da ideologia: ela pode se manifestar tanto
na percepcdo sensivel como na andlise e na reflexdo; pode aparecer tanto na
pretensdo a universalidade como na resignacéo a particularidade. O pensamento
pode se perder tanto na abstracdo como na empiria. A sensibilidade pode falhar
sendo intensa ou enfraquecida (KONDER, 2002, p. 257).

Parece que um dos determinantes ideol6gicos que muitas vezes se faz presente
nas escolas no campo esta vinculado justamente ao fato de que o que se produz no
espaco urbano é mais correto, atualizado e, desse modo, deve ser incorporado na
escola, sem questionamentos, pois 0 campo muitas vezes ainda € visto como local de
atraso.

Uma das razdes que explicam esse viés ideoldgico pode ser interpretada segundo
os esclarecimentos de Souza (2010, p. 82), quando diz que “a Educag¢do do Campo
€ uma pratica social que enfrenta as contradicdes da vida cotidiana”. Num primeiro
momento, a Educacdo do Campo sofre as consequéncias da sociedade relativas a
ofertade transporte, ao acesso e aampliagao da escolarizagao. Num segundo momento,
as contradicdes sdo aquelas voltadas a concentracdao da renda e da terra; essas
incoeréncias existentes na sociedade desigual fazem emergir lutas que disputam um
projeto politico transformador (SOUZA, 2010), voltado para a emancipagdo humana.

Nesse sentido, parafraseando Souza (2010), compreender as teorizagdes
elaboradas coletivamente na pratica social que sustentam, explicam e transformam
os diferentes contextos se torna um desafio da pesquisa educacional voltada para a
Educacao do Campo, visto que diferentes epistemologias estdo em construcdo. E, na
educacéo infantil no campo os embates ndo sdo diferentes.

31 CONSIDERACOES FINAIS

Um dos determinantes para a expansao da oferta da educacéo infantil no campo
€ a necessaria articulacéo entre os setores da educacéao infantil e da educacéao do
campo nas Secretarias Municipais de Educacgao.

Se os espacos estruturais existentes na sociedade capitalista s&o conjuntos
de relacdes sociais e de conhecimentos, parece ser importante pensar e divulgar
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premissas e argumentacdes que contribuam para a superacéo da légica da escola
rural imperante na maioria das escolas localizadas no campo.

As consideragcOes elencadas apontam para a necessidade de maior
aprofundamento acerca da realidade da infancia no campo e de novas pesquisas
sobre a educacao infantil na area rural, as condi¢des da infraestrutura das instituicoes
de educacéo infantil no campo, levando em consideracéao os documentos legais sobre
quais tem sido os espacos utilizados para oferta dessa etapa de ensino.

Ademais, para pensarmos as estratégias de ensino entendemos que se faz
importante atender também as condicbes minimas de funcionamento das creches e
pré-escolas.

E, por ultimo, é preciso reconhecer que alguns passos para melhoria da oferta
da educacao infantil no campo foram contemplados a partir das legislagdes atuais,
importa agora colocar em pratica tais indicacoes.
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CAPITULO 11

FORMACAO DE PROFESSORAS/ES DOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA O
ENSINO DA MATEMATICA: RELATOS E REFLEXOES
DE UMA EXPERIENCIA DE FORMACAO CONTINUADA
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RESUMO: Este estudo se insere na

tematica da formacdo de professores, mais
especificamente, sobre a formacao continuada
de professoras e professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental e o conteudo
disciplinar de matematica. Trata-se de um
relato de experiéncias, a partir do qual sao
tecidas reflexdes, sobre a formacao continuada
oferecida aos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental que ensinam matematica.
O objetivo central deste estudo consiste em
problematizar sobre a formacéo dos professores
que atuam nesse nivel de ensino em relagao ao
saber disciplinar ou do conteudo de matematica
a partir de uma experiéncia de formacao
continuada. Os processos de formacéao
continuada a que nos referimos estao vinculados
a dois projetos de extensao universitaria, um
realizado no ano de 2015 e outro no ano de
2016, da Universidade Tecnolbégica Federal
do Parana, Campus Pato Branco e realizados
por intercessdo do “Programa de Apoio a
Laboratérios Interdisciplinares de Formacao de
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Educadores”. O trabalho destaca a urgéncia
de uma formacgao inicial que articule teoria e
pratica ao contemplar os saberes necessarios a
docéncia, que fagam a conex&o dos conteudos
cientificos e pedagogicos, ou do saber disciplinar
e do saber pedagodgico sem os sobrepor. Da
mesma forma, evidencia a necessidade da
oferta aos professores que ensinam matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental
de momentos formativos que abordem os
propriedades,
outros aspectos dos conteudos matematicos

conceitos, definicoes, dentre
pertencentes ao curriculo escolar, bem como
de estratégias metodoldgicas para o trabalho
com estes conteudos em uma perfeita relacéo
simbidtica.

PALAVRAS-CHAVE: Formacaode Professores.
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Ensino

de Matematica. Formacgao Continuada

11 INTRODUGCAO

Este texto se insere na tematica da
formacéao de professores, mais especificamente,
sobre a formacao continuada de professoras

e professores dos anos iniciais do Ensino

Fundamental e o conteudo disciplinar de
matematica.
Somos trés professoras do Ensino

Superior, duas licenciadas em matematicae uma
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em pedagogia. Nossas aproximacgdes se ddo ao compartilhar a docéncia no curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Tecnol6gica Federal do Parana, Campus
Pato Branco — UTFPR/PB, atuando especificamente nas disciplinas entendidas como
pedagdgicas, sejam elas: Didatica, Didatica da Matematica, Instrumentacdo para o
Ensino de Matematica, Pratica de Ensino, Estrutura e Funcionamento da Educacao
Bésica e Estagio Supervisionado. Ao nos aproximarmos iniciamos o dialogo sobre
a dissociacdo entre o conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagdgico,
considerada por Libéneo (2015) como um dos problemas recorrentes na formatacéao
dos curriculos para a formacéo inicial de professores. Nossos didlogos se estenderam
€ se somaram ao buscar compreender as lacunas existentes, relativas ao ensino da
matematica, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Assim, 0 que se apresenta nesse texto é o relato e reflexbes tecidas a partir
de uma experiéncia de formagao continuada oferecida as professoras e professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental para o ensino da matematica. Objetivamos
problematizar sobre a formacéo dos professores que atuam nesse nivel de ensino
em relacdo ao saber disciplinar ou do contetdo de matematica, bem como relatar
experiéncias originarias de processos de formacbes continuadas de professores
gue ensinam matematica nos anos iniciais. Os processos de formagao continuada
a que nos referimos estao vinculados a dois projetos de extensao universitaria, um
realizado no ano de 2015 e outro no ano de 2016, da Universidade supramencionada
e, realizados por intercessao do “Programa de Apoio a Laboratérios Interdisciplinares
de Formacéo de Educadores” (LIFE — EDITAL N° 67/2013).

Para tanto, na primeira secdo apresentamos uma reflexao sobre o processo de
formacao inicial de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Na segunda
secao apresentamosorelato e asreflexdes decorrentes de uma experiénciade formacao
continuada, considerando os processos empregados e os resultados obtidos. Por fim,
nas consideracoes finais, retomamos o0s aspectos que se sobressaem no processo de
formacé&o continuada e argumentamos sobre a importancia de uma formacéo que se
preocupe por igual com os saberes disciplinares e os saberes pedagogicos, sem 0s
sobrepor.

2 | ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: REFLEXOES SOBRE A FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES

De acordo com o Artigo 62 da LDBN em vigéncia, 9394/96, o profissional que
atual como docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil deve ter sua
formacao inicial realizada em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, em universidades e institutos superiores de educacéo, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério a ser oferecida em nivel médio na modalidade
normal.

Rodrigues e Sobrinho (2006) enfatizam que a estrutura do Ensino Fundamental
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no Brasil, bem como a formacé&o de professores para atuagdo nesse nivel de ensino,
se apresentou, historicamente, precaria, voluvel, sem investimento real e adequado
por parte do poder publico. Prova disso, € que esse nivel de ensino ndo era de direito
de todas as pessoas no Brasil, somente em 1988 com a Constituicdo Federal € que
ele passa a ser garantido pelo poder publico. O referido documento estabelece a
educacao como direito de todas as pessoas e dever do Estado. Essa afirmacéao sugere
a obrigatoriedade e a oferta do Ensino Fundamental no pais.

Ainda de acordo com Rodrigues e Sobrinho (2006), o Ensino Fundamental que
conhecemos no século XXI é resultado de varias transformagdes politicas e nem
sempre apareceu garantido nos documentos oficiais, tampouco com leis proprias.
Fato que ocorre, pela primeira vez em 1961, com a promulgacao da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Em 2017, no Brasil, o Ensino Fundamental
é regulamentado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao Nacional — LDB 9394/96.
De acordo em esta lei, o sistema educacional do pais esta dividido em Educacéo
Béasica (Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e Educacao Superior.

No decorrer da legitimac¢ao da educacéo brasileira € possivel perceber paulatina
atencao com a organizacdo do Ensino Fundamental, em especial com o tempo
de ensino obrigatério no pais. A primeira Lei de Diretrizes e Bases, LDB 4024/61,
estabelecia aescolaridade obrigatoria de quatro anos (ensino primario). Posteriormente,
a LDB5692/71 institui a obrigatoriedade de oito anos de escolariza¢ao (ensino primario
e o primeiro ciclo ginasial). A LDB 9394/96 amplia o Ensino Fundamental obrigatério
para nove anos e indica possivel ampliacdo da jornada escolar de quatro horas para
tempo integral a critério dos sistemas de ensino (GHIRALDELLI, 2006).

A partir da Resolucao CNE/CEB n° 3/2005, acordou-se nominar o Ensino
Fundamental a partir da seguinte nomenclatura: anos iniciais, com cinco anos de
duracéo (1° ao 5° ano), para estudantes de seis a 10 anos e, anos finais, com quatro
anos de duragao (6° ao 9°ano), para estudantes de onze a quatorze anos.

De forma a acompanhar o movimento das politicas educacionais, a formacgéao
de professores e professoras para atuarem no Ensino Fundamental, em especial nos
anos iniciais, também aparece na historia a partir de suas transformacdes, na maioria
das vezes, apresentando um descompasso entre teoria, pratica e realidade concreta.
De acordo com Di Giorgi (2010) essa formacéao tem sido alvo de politicas publicas, de
programas de formacgéo continuada, bem como de estudos, pesquisas e discussoes.
Como ja citamos no inicio dessa secéo, a formacé&o dos profissionais que vao atuar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental pode ser realizada no &mbito do Ensino Médio,
como curso de Magistério ou no ambito do Ensino Superior, no Curso de Licenciatura
em Pedagogia e do Curso Normal Superior.

Ao tratarmos especificamente do Curso de Licenciatura em Pedagogia, Silva
(2006) assinala que o mesmo foi instituido a partir da organizacdo da Faculdade
Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil, através do decreto-lei n.1190 de 4 de
abril de 1939. De la para c4, sofreu inumeras transformacgdes no que diz respeito a sua
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organizagéo, sua identidade e sua especificidade.
Os documentos mais recentes que mencionam o curso sao: a Resolucédo CNE/
CP n° 1/2006 e a Resolugao CNE/CP n° 2/2015. A Resolucdo CNE/CP n° 1/2006
gue estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia e a
Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério
para Educacao Basica, na qual o Curso de Pedagogia esta inserido, passando a ser o
documento que orienta a organizacao do referido curso.
A Resolucéo CNE/CP n° 2/2015 em seu artigo 13, inciso 5° institui que:
Nas licenciaturas, curso de Pedagogia, em educacao infantil e anos iniciais do
ensino fundamental a serem desenvolvidas em projetos de cursos articulados,

deverao preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre
0s objetos de ensino, e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensoées

pedagogicas ndo sera inferior a quinta parte da carga horaria total.

O referido artigo sugere uma formagéo que contempla o saber especifico de
cada area do conhecimento. No entanto, podemos questionar: qual o objeto de ensino
da Pedagogia? Como os curriculos dos cursos de pedagogia estdo organizados para
contemplar a quantidade de conhecimentos cientificos, técnicos e metodolégicos que
o profissional formado deve dominar para poder atuar profissionalmente?

Frente ao exposto, podemos afirmar que mesmo com 0s avancos relativos a
regulamentacdo da profissionalizacdo docente, o profissional da pedagogia ou o
professor pedagogo ainda &€ compreendido tedrica e praticamente como um profissional
polivalente. A formagéo do pedagogo é ampla, plurifacetada e multidimensional, uma
vez que é habilitado para atuar na educacgao infantil, ministrar aulas em todos os anos
iniciais do Ensino Fundamental, atuar nos cursos de formagao docente no Ensino
Médio profissionalizante, além de atuar também nas equipes pedagogicas e gestéao
escolar. Essa formac&o ampla exige do profissional uma gama de conhecimentos
especificos nem sempre possivel de aprender no espaco de formacéo inicial.

Sob essa perspectiva, é importante apontar que a maioria dos Cursos de
Pedagogia no Brasil sédo organizados em quatro anos, geralmente em periodo noturno
ou ainda ofertados a partir da regulamentacdo da educacdo a distancia. Quando
fazemos essa afirmacdo n&o estamos desmerecendo a qualidade de formacao
oferecida nos cursos noturnos. No entanto, conhecemos a realidade dos cursos de
formacao de professores: uma quantidade grande de conteudos e habilidades a serem
desenvolvidas, distribuidas em cargas horarias ndo condizentes para uma formagéo
de qualidade e que possa contemplar o previsto em lei para promover um processo
educativo satisfatorio em nivel nacional. Da mesma forma, sabemos da dificuldade
que os estudantes encontram para estudar em horarios contraturnos, uma vez que
geralmente a maioria dos estudantes de Pedagogia e das demais Licenciaturas sao
estudantes trabalhadores.

Essas colocacgdes se fazem pertinentes uma vez que o processo de formacao de
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professores e professoras para atuarem nos anos iniciais do Ensino Fundamental se
apresentou no contexto nacional de forma fragmentada e instavel, fato que precisa ser
superado, uma vez que é evidente que o Curso de Pedagogia se preocupa, em larga
escala, com os conhecimentos pedagogicos.

Nesse contexto, mais especificamente aos atributos esperados dos professores
que atuardo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, & necessario pensar sobre
a dissociacédo entre o conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagoégico, as
dificuldades dos professores em incorporar e articular em seu exercicio profissional
dois requisitos dessa profisséo: o dominio dos contetdos da disciplina e o dominio de
saberes e habilidades para ensinar esses contetidos (LIBANEO, 2015).

Libaneo (2015), sublinha que os processos de ensino estdo diretamente
relacionados com o que se entende por saberes docentes. Esses saberes atravessam
as questbes do curriculo, dos conhecimentos especificos, do conhecimento
pedagdgico, da compreensao do contexto social, dentre outros aspectos considerados
para o desempenhar do trabalho do professor. O mesmo autor afirma, ainda, que
a discussdo que gira em torno do conhecimento das disciplinas curriculares e o
conhecimento pedagdgico vem sendo difundido a partir de posicoes e definicdes dos
saberes docentes.

Varios estudiosos tém se dedicado a discussdo dos saberes docentes, dentre
eles podemos citar Tardif (2002), Gauthier (1998), Pimenta (1997), Shulman (2005),
dentre outros.

De maneira geral, a profissdo docente se constitui a partir de saberes. Segundo
Peloso e Paganini (2017) ao abordarem as definicbes de saberes docentes a partir
dos estudiosos supracitados, afirmam que o saber docente é proveniente de diversas
fontes, tais como: apropria¢des pessoais e individuais no decorrer da vida, relacionadas
aos padrdes sociais em que o individuo esteve ou esta inserido, bem como pela forma
como se apropria dos elementos produzidos pela sociedade, seus valores morais
e juizos a respeito do mundo, além de toda uma rede de saberes instigados pela
vida escolar; do seu contato direto com a experiéncia em sala de aula, atuando como
estudante e como profissional; das teorias decorrentes da formacéo universitaria e do
aspecto social que permeia essa processo.

Noévoa (1991; 1992; 2002) € convicto ao afirmar que docéncia ndao é vocagao
e sim € um processo complexo que se constroi ao longo da trajetoria profissional,
envolvendo as dimensdes pessoal, profissional e institucional. Além disso, 0 mesmo
autor sublinha que a formac&o pedagdgica ndo pode ser reduzida a um processo
técnico, uma vez que se trata de um processo complexo que relaciona continuamente
teoria e prética.

Com o subsidio das afirmacdes de Névoa (1991; 1992; 2002), podemos recorrer
a definicdo de saberes docentes apresentadas por Shulman (2005). Esse estudioso
conclui que sao sete o0s saberes necessarios a docéncia. A esses saberes, ele chama
de conhecimento: 1) Conhecimento do conteudo: refere-se ao dominio do conteudo
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a ser ensinado, tanto em seu aspecto cientifico, ou seja, seu fundamento, quanto
em seu aspecto metodoldgico; 2) Conhecimento pedagdgico geral: refere-se aos
principios e estratégias gerais de manejo e organizacéo da classe que ultrapassam
o dominio da matéria; 3) Conhecimento do curriculo: refere-se ao entendimento dos
materiais e os programas que auxiliam o desenvolver da profissdo; 4) Conhecimento
pedagogico do conteudo: refere-se a capacidade de ensinar determinado conteudo; 5)
Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas; 6) Conhecimento dos contextos
educativos: o funcionamento do grupo ou da classe, a gestao e financiamento dos
distritos escolares, das comunidades e culturas; e 7) Conhecimento dos objetivos, das
finalidades e dos valores educativos.

Veiga (2006, p.30) destaca que:

E possivel afirmar que o ensino ndo corresponde somente a um tipo de acéo
especifica. Ao contréario, o ato de ensinar recorre constantemente a uma diversa
gama de acdes heterogéneas. Isso exige do professor um conhecimento consistente
da disciplina que vai desenvolver, conhecimento sobre como os alunos aprendem,
sobre as abordagens metodoldgicas de ensino, de investigacédo e de avaliagao.
Ensinar efetivamente exige uma série de habilidades fundamentais, que podem ser
desenvolvidas no processo de formacgéo.

Alguns estudos (CURI, 2005; LIMA, 2013 e SOUZA; BORGES, 2016) tem
problematizado, especificamente, a formacédo matematica dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Esses estudos sao consonantes em afirmar que o
Curso de Pedagogia contempla, em grande escala, disciplinas de Metodologia da
Matematica e ndo necessariamente sdo ensinados os conteudos de matemética,
fato que compromete o saber do conteudo, na concep¢ao de Shulman (2005). Os
estudos mencionados confirmam a dissociacéo entre os conhecimentos disciplinar e
pedagdgico nos cursos de formacgéo de professores.

Sobreisso,Lib&neo(2015)afirmaqueessadissociacdoaparececomcaracteristicas
diferentes quando se trata da licenciatura em pedagogia e das licenciaturas em
conteudos especificos. Na primeira, que forma o professor polivalente para os anos
iniciais do Ensino Fundamental ha predominancia do aspecto metodolégico das
disciplinas sobre os contetudos. Nas demais, em que se forma o professor especialista
em conteudos de areas especificas, a énfase esta, majoritariamente, nos conteudos.
O autor enfatiza que nos dois formatos curriculares verifica-se a dissociacao entre
aspectos inseparaveis na formacéo de professores: o conhecimento do conteudo
(conhecimento disciplinar) e o conhecimento pedagdgico do contetudo (conhecimento
pedagdgico-didatico).

Com efeito, encerramos essa sec¢éo sublinhando a necessidade de superar essa
dissociagao existente nos processos de formacgao, tanto na licenciatura em pedagogia,
quanto nas demais licenciaturas. Essa dissociacdo compromete a qualidade dos
processos de ensino e, no caso da aprendizagem da matematica dos anos iniciais,
o conhecimento parcial do conteudo disciplinar pode resultar em problemas de
aprendizagem.
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Na préxima secdo apresentamos uma reflexdo sobre experiéncias decorrentes
de processos de formagéao continuada de professores dos anos iniciais, no qual o foco
era o ensino da matematica para esse nivel de ensino.

3IRELATOS EREFLEXOES DEUMAEXPERIENCIADE FORMAGAO CONTINUADA:
APONTAMENTOS SOBRE O ENSINO DA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

O objetivo desta secéo € refletirmos sobre experiéncias originarias de processos
de formagdes continuadas de professores que ensinam matematica nos anos iniciais.
Para tanto, abordaremos momentos formativos vinculados a dois projetos, um
realizado no ano de 2015 (50 participantes) e outro no ano de 2016 (21 participantes).
O primeiro intitulou-se a “Formacdo Matematica de professores dos anos Iniciais
do Ensino Fundamental” e o segundo “A Formacdo de Professores que Ensinam
Matematica nos anos Iniciais do Ensino Fundamental”. E importante citar que o projeto
desenvolvido no ano de 2015 foi mais amplo, envolvendo 3 professores formadores,
num processo continuo de formacao durante todo o ano letivo. Ambos os projetos
estavam vinculados a Universidade Tecnol6gica Federal do Parana (UTFPR), campus
Pato Branco, e foram realizados por intermédio do “Programa de Apoio a Laboratérios
Interdisciplinares de Formacao de Educadores” (LIFE — EDITAL N° 67/2013).

Esses projetos visavam construir um ambiente de formacgédo continuada junto
a professores da rede municipal de Pato Branco, municipio localizado na regiao
sudoeste do estado do Parana, por meio de processos de reflexao sobre a pratica
desses docentes (cuja atuacado € polivalente) como professores de matematica no
ambiente escolar.

Em 2015, o projeto abordou tendéncias da Educacdao Matematica como opcdes
metodoldgicas para o planejamento didatico do professor. Foram discutidas as
tendéncias: Resolugcédo de Problemas, Jogos e Tecnologias.

Um dos temas matematicos que permearam o processo de formacgao desenvolvido
no ano de 2015 foi “Conjuntos Numéricos e suas Operacbes”, ja no ano de 2016 as
tematicas abordadas foram “Espaco e Forma” e “Grandezas e Medidas”. Contudo,
para efeito dessa discusséo iremos focar nos dados obtidos sobre as discussdes que
versaram sobre “subtracdo entre numeros naturais” e “conceito de medida”, e no que
tange a questdo metodoldgica, o “uso de jogos no ensino da matematica”.

3.1 Um olhar sobre os conteudos matematicos abordados nos momentos
formativos

No que concerne a discussao sobre a “subtracdo entre nUmeros naturais”, elas
foram provocadas a partir das seguintes questdes “1) Considere a diferenca 52-25.

Como vocé resolveria um problema como este? 2) Como vocé explicaria sua resolucéo
para o problema acima (questdo 1) em um momento de ensino da matematica na
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educacgao basica? 3) Considere a diferenca 502-257. Calcule a subtragéo e justifique/
explique os passos que adotou ao desenvolver esse calculo. 4) Como explicaria sua
resolucao para o problema acima (questéo 3) em um momento de ensino de matematica
na educacao basica (1° e 2° ciclo do ensino fundamental)?”. J& as discussdes sobre o
conceito de medida foram motivadas a partir da questao: “Em sua concepc¢éao, qual é
o significado da palavra ‘medir’? ”. Os dados relativos a discussao sobre a “subtracédo
entre numeros naturais” foram coletados por meio de um diario de campo, enquanto
que os relativos ao “conceito de medida” foram coletados por meio de um questionario.

A opcéo por nos voltarmos para o ensino dos numeros naturais se deu porque, de
acordo com Ma (2009), de uma perspectiva de obtencdo da competéncia matematica,
ensinar 0s numeros naturais nao significa somente levar os alunos até o final da
aritmética ou inicio da pré-algebra, mas sim, prové-los dos alicerces sobre os quais
se devera construir toda sua futura aprendizagem matematica. E embora se tenha a
impressao de que 0s numeros naturais séo objeto de estudo apenas nos cinco primeiros
anos do Ensino Fundamental, eles também perpassam todo o ensino fundamental e
o Ensino Médio, na medida em que indiretamente sdo constantemente abordados na
matematica escolar.

Ja a opcao pelo estudo do “conceito de medida” se deu porque nosso cotidiano é
permeado por situagdes que exigem de nés a manipulagao de conceitos associados ao
volume, comprimento, area e peso de objetos, por exemplo. Dessa forma, esse tema
nao poderia estar ausente do curriculo escolar. Assim, esses temas se cristalizam
no curriculo escolar por meio da area conhecida como “Grandezas e Medidas”,
conforme pode ser observado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), por
exemplo. E além disso, de acordo com Nogueira, Bellini e Pavanello (2013), a histéria
da humanidade evidencia que o ato de medir disténcias, tempo e peso de objetos
surgiu da mesma maneira que o0 processo de contar objetos: das necessidades de
sobrevivéncia e sociais.

A analise dos momentos formativos desenvolvidos no decorrer do ano de 2015
gue versaram sobre a “subtracdo entre nUmeros naturais’ evidenciou que, apesar de
os PCN sugerirem que o ensino de Matematica tenha uma abordagem ampla — ou
seja, que relacione o contetudo ensinado tanto com o cotidiano do aluno, quanto com
outros conteudos matematicos aprendidos anteriormente — e que, além disso, nao
seja estritamente centrado nos procedimentos veiculados pela matematica escolar
— como por exemplo, no emprego dos algoritmos —, os dados coletados por meio
do diario de campo evidenciaram que a abordagem adotada pelas participantes
do momento formativo, em sua grande maioria, sdo baseadas em explicacoes
estritamente procedimentais, ndo explorando, por exemplo, conceitos fundamentais
para o entendimento da légica intrinseca ao algoritmo de subtragdo entre niumeros
naturais. Ou seja, quase todas as participantes apoiaram suas explicacbes para
problemas envolvendo a subtragdo entre nUmeros naturais em argumentos, que de
acordo com a teorizagcao proposta por Ma (2009), séo estritamente procedimentais.
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Além disso, todas as participantes, no decorrer da exploracdo do algoritmo da
subtracédo apoiavam-se nos argumentos “empresta 1” e “ndo é possivel subtrairmos
um numero maior de um numero menor”. Sendo que esse ultimo argumento representa
uma inverdade matematica que pode dificultar as aprendizagens matematicas futuras
dos estudantes, como por exemplo, do conjunto dos numeros inteiros. No que concerne
a utilizacaéo do argumento “empresta 1”, além de n&o expressar os conceitos inerentes
ao algoritmo da subtracdo, a sua utilizagdo ocasiona, frequentemente, a utilizacéo
equivocada do algoritmo.

A andlise das respostas produzidas pelas professoras ao questionario proposto
no ano de 2016, evidenciou que a formacdo delas em relagcdo aos conteudos
relacionados ao bloco “Grandezas e Medidas” possui lacunas. Essas lacunas podem
interferir consideravelmente no processo de ensino de matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e, consequentemente, a aprendizagem também sera impactada.
Constatamos que, além das participantes do curso de extensdo n&o possuirem clareza
em relacdo ao significado da palavra “medir” e desconhecerem o significado atribuido
a ela por estudiosos da area de matematica, a grande maioria possui uma visao
utilitarista e procedimental da matematica, ou seja, veem a matematica como uma
caixa de ferramentas, necessaria apenas para resolug¢ao de situacdes-problemas.

Além disso, constatou-se que as professoras confundem a utilizacdo de um
conceito com o préprio conceito. Ou seja, as professoras confundem o significado
da palavra “medir” com o emprego da medicdo em nosso cotidiano. Outro aspecto
que ficou evidente foi 0 conhecimento limitado das professoras em relacédo ao tema
“‘grandezas”, uma vez que elas se limitaram a utilizar como exemplos de grandezas o
volume, a area e o comprimento, em sua maioria.

3.2 Um olhar sobre a utilizacao dos Jogos como opcao metodologica para o

ensino da matematica

Nos momentos formativos propiciados no ano de 2015 aos professores dos
anos iniciais, foram apresentados/elaborados/discutidos jogos para varios conteudos
de matematica. As discussdes suscitadas a partir deste trabalho foram provocadas
principalmente por trés questdes, apresentadas aos professores em trés momentos
distintos do processo formativo. Os dados relativos a estas discussdes foram coletados
por meio de um diario de campo.

A primeira questao “Porque passamos a utilizar o jogo em sala de aula?” foi
apresentada no primeiro contato com as professoras participantes. Com essa questao
tinhamos em mente o objetivo de resgatar o momento na histéria da Educacgao
Matematica em que os jogos passaram a ter importancia didatico-metodoldgica,
principalmente destacada pela sua presenca nos PCN (Brasil, 1997) como um “caminho
para fazer matematica”.

Ja com a segunda as questdes: “Vocé utiliza jogos em sala de aula? Como
vocé utiliza o jogo? Em quais disciplinas?”. A intencéo era saber se realmente os
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professores seguem as orientacées previstas nos PCN e também indicadas pela
Secretaria Municipal de Educacéo, e em que medida utilizavam estes jogos, se apenas
como uma brincadeira ou uma atividade ludica, ou realmente como uma estratégia
metodoldgica para o ensino e aprendizagem da matematica (ou de outras disciplinas).
Esta questao também suscitou reflexdes em torno dos momentos em que estes jogos
eram inseridos na atividade de sala de aula (para iniciar um conteudo especifico, para
complementar um conteudo ou ainda com fins avaliativos).

E, finalmente, a terceira questao: “Qual a potencialidade pedagdgica deste jogo?”,
era colocada ap0s a apresentacéo e construcéo de cada um dos jogos desenvolvidos
na formacéo. O objetivo desta questdo era motivar a discusséo sobre os conceitos
matematicos que poderiam ser trabalhados com os alunos a partir de cada jogo e
“como” estes jogos poderiam ser inseridos nos momentos de ensino da matematica.
Em outros termos, este questionamento nos propiciou refletir sobre o conhecimento do
conteudo especifico (da disciplina, no caso da Matematica) e sobre o conhecimento
pedagdégico do conteudo (SHULMAN, 1987).

A opcéo por tratar sobre o jogo como estratégia metodoldgica para o ensino da
matematica se deu principalmente pelo fato de que o jogo se encontra no ideéario do
professor dos anos iniciais e de um modo geral, parece ser natural a sua utilizacao
para o ensino de alguma disciplina especifica. Isso ganha forca quando observamos as
recomendacoes oficiais para este nivel de ensino, uma vez que o Ensino Fundamental
possui caracteristicas diferenciadas e as politicas publicas educacionais orientam
para um ensino que contemple a crianga em seu direito a educacéo, devendo-se cuidar
do sentimento de ingresso, quanto as expectativas e quanto as particularidades que
trazem consigo: historias, saberes, jeitos singulares de ser e estar no mundo, formas
diversas de viver a infancia (BRASIL, 2007). E assim encontramos a ludicidade, o
brincar, o jogo como uma possibilidade de cumprir estas orientagdes. Aliado a isso,
esta foi uma demanda nos apresentada pela parceria firmada entre a Secretaria
Municipal de Educacéo e a Universidade.

As informacdes registradas nos diarios de campo mostraram que é relativamente
comum escutarmos assertivas que enaltecem e valorizam a inser¢ao do jogo ou de
“atividades ludicas” no ensino da matematica. De um modo geral, no primeiro contato
com os professores, eles enaltecem as vantagens decorrentes do uso de jogos e
afirmam utiliza-los para diversificar suas aulas.

Contudo, os dados evidenciaram, para nossa surpresa, que S&0 poucos 0S
professores que efetivamente utilizam os jogos em sala de aula, e quando o fazem,
na grande maioria das vezes utilizam como recreagédo, um “momento de descanso
da aula de verdade” como afirmou uma das participantes. Esta visdo do jogo como
“brincadeira” de carater motivador é repetida nas outras disciplinas escolares também,
nao somente na matematica. Ou seja, a atividade envolvendo 0 jogo néo era aproveitada
para explorar ou mesmo complementar os conceitos matematicos envolvidos. Deste
modo, 0 jogo acabava por se tornar uma atividade vazia no contexto escolar e néo
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uma atividade de ensino.

A articulacdo das trés questdes destacadas acima com as ag¢des propostas nos
diversos momentos formativos possibilitou adentrarmos também em uma das questées
que envolvem a formacéo de professores na atualidade, colocada por Tardif (2002)
guando ele comenta sobre a necessaria articulacao e equilibrio que deve existir entre
0s conhecimentos que sao produzidos no interior das universidades “a respeito do
ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas”.
Este fato ficou evidenciado na fala das professoras ja no primeiro encontro, quando da
apresentacao das mesmas, ao demonstrarem uma “certa animosidade” em participar da
formacao por acreditarem “inicialmente” que as atividades propostas ndo apresentavam
uma relacéo direta com o seu cotidiano de trabalho, uma vez que iniciamos o encontro
com o estudo tedrico e historico sobre a inser¢ao do jogo como recurso metodoldgico
para o ensino da matematica e a sua importancia para este processo, vinculando as
orientacbes dos documentos oficiais que normatizam a educacéo brasileira. Este fato
nos surpreendeu, pois no que tange as questdes metodologicas, o trabalho com os
jogos nos chegou como uma demanda dos professores e, sendo assim, acreditavamos
gue o entusiasmo em participar da formacédo ao menos, estaria garantido.

No decorrer da formacéao, a analise dos dados registrados no diario de campo
mostrou gradativamente, uma mudanca dos professores em relagao a esta postura
especifica, principalmente nos momentos de confeccdo e exploracdo de jogos
relacionados a temas matematicos que estavam fazendo parte da sua acao profissional
naquele periodo em especial.

E importante evidenciar que nestes espacos de discussdo, em ambas as
experiéncias relatadas, foi possivel mobilizar os saberes praticos da profisséo frente
aos conhecimentos tedricos propostos no projeto de formacao.

4 1 CONSIDERACOES FINAIS

Esse texto objetivou problematizar sobre a formacéo dos professores que atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental em relacdo ao saber disciplinar ou do
conteudo de matematica, bem como relatou experiéncias originarias de processos de
formacdes continuadas de professores que ensinam matematica no referido nivel de
ensino, decorrentes de dois projetos de extensao universitaria, um realizado no ano de
2015 e outro no ano de 2016, da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, Campus
Pato Branco e por intercesséo do “Programa de Apoio a Laboratérios Interdisciplinares
de Formacéo de Educadores” (LIFE — EDITAL N° 67/2013).

Com efeito, apresentamos considerag¢des sobre o processo de formagéo inicial
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e relatamos a experiéncia
de formacéo continuada, considerando o0s processos empregados e os resultados
obtidos.

Formacéo Docente: Principios e Fundamentos Capitulo 11



Frente ao exposto, destacamos que uma formacéo inicial de qualidade, que
articule teoria e pratica ao contemplar os saberes necessarios a docéncia se faz
urgente em ambito nacional. lgualmente, € urgente que as instituicdes formadoras de
professores percorram caminhos que facam a conexdo dos conteudos cientificos e
pedagdgicos, ou do saber disciplinar e do saber pedagbgico sem os sobrepor, ambos
sao igualmente importantes para experiéncias de aprendizagem bem-sucedidas.

Os estudos citados ao longo desse texto (CURI, 2005; LIMA, 2013 e SOUZA;
BORGES, 2016) e as reflexdes decorrentes da experiéncia relatada evidenciam que o
Curso de Pedagogia ndo tem conseguido esgotar todos os conhecimentos necessarios
para o ensino de matematica.

Assim, destacamos a importancia da formagao continuada do professor. Nessa
conjuntura, evidenciamos a necessidade da oferta aos professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental de momentos formativos que
abordem os conceitos, defini¢cdes, propriedades, dentre outros aspectos dos conteudos
matematicos pertencentes ao curriculo escolar, bem como de estratégias metodologicas
para o trabalho com estes conteudos em uma perfeita relagcdo simbiotica.

Contudo, acreditamos que somente a oferta ndo se configura como garantia
da alteragdo do status do conhecimento desses profissionais. E necessario que os
professores pedagogos, conscientes dos limites de sua formacéao inicial, participem
dessas atividades com uma intencéo formativa, de aperfeicoamento da profisséo
docente.
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CAPITULO 12

A CRIANCA E O JOGO MATEMATICO NOS ANOS

Andreia Bulaty

Universidade Estadual do Parana- Colegiado de
Pedagogia

Uni&o da Vitéria- Parana

RESUMO: Discutir o ensino da matemética
nos anos iniciais do ensino fundamental, foi o
desafio a que se propds esse artigo, tendo como
objetivo apresentar o jogo como estratégia do
ensino da matematica, que propicia a interacao
e a construcdo do conhecimento matematico
pelas criangas dos anos iniciais. Ha muito, o
que se dizer e a narrar, sobre as praticas de sala
de aula e sua contribuicao para pensar novas
praticas. Esse trabalho apresenta um relato de
experiéncia de uma oficina sobre “a importéncia
do uso dos jogos no ensino da matematica” em
um curso de formacédo continuada, visando
contribuir com a formacdo de professores
atuantes nos anos iniciais. Em suma, chegamos
a considerar que o pensamento matematico
€ o0 produto da atividade mental da crianca e
seu trabalho com o objeto, por isso, que o
docente precisa utilizar-se do jogo como uma
estratégia de ensino, para favorecer essa
aprendizagem integral da crianca. O jogo exige
do professor uma atencédo especial, para néo
se tornar uma brincadeira apenas, mas que
tenha uma finalidade e sejam respeitadas
as regras e realizado pela crianca o registro
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de seus caélculos e hipéteses. Além de que, o
jogo permite ao docente repensar sua pratica,
questionar-se sobre a forma de conduzir o
processo de construcdo do conhecimento e
conhecer melhor os seus alunos. E importante
que o professor tenha consciéncia dos objetivos
do jogo e conhecga o material quando vai aplica-
lo, para que ndo se torne uma técnica de
repeticdo, ou um mero exercicio.
PALAVRAS-CHAVE: conhecimento lbgico-
matematico, jogos, ensino e aprendizagem.

11 INTRODUGCAO

“Para atingir a outra margem do rio, precisa-
se deixar a que se esta” (ETHEL PEISKER).

Inicia-se com  esse pensamento,
trazendo uma reflexao relevante para a pratica
pedagodgica docente, que para se ter a mudanca
da mesma é preciso abandonar velhas crencas
enraizadas e cristalizadas, e assumir o desafio
do novo. Portanto, o objetivo desse artigo &
apresentar o jogo como estratégia do ensino
da matematica, que propicia a interacao e a
construcdo do conhecimento matematico pelas
criangas dos anos iniciais.

O conhecimento e o desempenho
matematico na atual sociedade torna- se

uma exigéncia cada vez maior, visto que

Capitulo 12




essa sociedade é marcada pelo capitalismo, pelas complexas relagbes sociais e
tecnoldgicas, econdmicas e culturais.

Ha muitos anos atras, os homens contavam seus animais empilhando varetas ou
pela reunidao de pedrinhas, para registrar. Esses mesmos homens primitivos, gravavam
na pedra, nos troncos das arvores, ou modelavam na argila os primeiros sinais de uma
escrita numérica. Os processos que envolvem medir e contar, bem como os registros,
se aperfeicoaram no decorrer da histéria humana, partindo da necessidade humana.
Uma delas foi o aprimoramento das atividades comerciais que exigem 0s processos
de medir e contar, que foram sendo atualizados para seguirem as mudancas da
sociedade. Com as grandes descobertas, surge a grande necessidade de renovacao
e padronizacéo de conhecimentos e recursos matematicos adequados para ajudar no
desenvolvimento do raciocinio e crescimento da ciéncia.

Na historia, tudo se modifica partindo do principio da necessidade e descobertas,
também o ensino da matematica, que tem se transformado, e o objetivo tem se firmado
de aprender matematica de forma completa e universal.

Foram as transformacées no modo de vida das pessoas que trouxeram
modificacdes também no modo de ensinar Matematica. O professor, que antes
s6 ensinava, passou a ser hoje aquele que orienta, conduz, estimula o espirito
investigativo; os ensinamentos ndo sao mais dogmas, mas sim descobertas que foram
conseguidas com o auxilio de métodos atualizados e recursos didaticos que favorecem
a concretizagao dos conteudos.

A Matematica, enquanto disciplina pedagdgica, estd presente em todos os
momentos da vida da crianca, seja ela sob aspectos numéricos ou nao. Por isso
gue se torna imprescindivel o ensino da Matematica, pois auxilia na formacao de
habitos e atitudes, no desenvolvimento de habilidades e até mesmo na alteracao de
comportamento, beneficiando a formacgao da personalidade do aluno.

A Matematica, que tem suas bases em memoriza¢des de simbolos e formas,
que exigia o exercicio da memoria sem os beneficios da compreensdo, com base
no meétodo dedutivo, ndo usava os recursos da curiosidade, da experimentagcéo ou
da concretizacado, fazia um treinamento das criangcas para dar respostas tidas como
exatas e nao a fazé-las compreender a natureza do raciocinio matematico.

Essa matematica perdeu espacgo para uma matematica que tem metodologias e
estratégias de ensino, que colocam o aluno como elemento chave, dando oportunidade
para que o mesmo participe ativamente, construa o conhecimento matematico e
perceba que a matematica faz parte do seu dia, desde que acorda até o momento de
dormir.

Para demonstrar essa matematica, o artigo foi estruturado em trés partes. A
primeira denominada de “O ensino da matematica” apresenta uma reflexdo sobre
0 ensino da matematica e sua relevancia para a formacao do sujeito, trazendo a
matematica como parte integrante do dia a dia do homem. Ja no segundo momento “O
pensamento l6gico-matematico”, se esclarece como se da o processo de constru¢do do
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conhecimento ldgico por parte da crianca e ja se introduz que o jogo € parte integrante
desse processo.

Na terceira e ultima parte, chamada de “Jogos matematicos”, se discorre um texto
apresentando a importancia do jogo matematico para a aprendizagem dos alunos dos
anos iniciais e exemplificou-se com materiais desenvolvidos em uma oficina de curso
de formagao continuada.

21 0 ENSINO DA MATEMATICA

Historicamente, a matematica vem se constituindo como uma ciéncia, que foi se
desenvolvendo a partir das necessidades sociais. Como tal, expressa a ideia de que
0 conhecimento matematico, assim como todo conhecimento, é resultado de lutas do
homem para a sobrevivéncia, e assim, produto das relagcbes do homem com a natureza
e com o0s outros homens, que se da mediante a evolugcéo (ZYMANSKI, 1993).

Nessa perspectiva, ensinar matematica € desenvolver o raciocinio logico,
estimular o pensamento independente, a criatividade e a capacidade de resolver
problemas. Sendo esta area de grande preocupacgao.

Em 2009, segundo Borges (2009), o Saeb (Secretaria de Avaliagcdo do Ensino
Basico) publica um relatério de uma pesquisa realizada sobre a aprendizagem escolar
em matematica nas escolas publicas brasileiras, e aponta uma surpresa, pois a
qualidade do ensino de matematica nas classes mais avancadas, ao contrario de estar
em alta, apresenta queda. Portanto, os alunos brasileiros, independente da classe
social, estdo com baixo nivel de aproveitamento da disciplina em geral, o que implica,
em uma deficiéncia na formacao do sujeito como cidadao autbnomo e emancipado.

Esse dado é alarmante e vem se agravando com o passar dos anos, com o rapido
crescimento das tecnologias, o acesso em tempo real aos acontecimentos no mundo,
a busca desenfreada pelo capital, a formacé&o rapida para o ingresso ao mercado de
trabalho, que exige méo de obra qualificada. A sociedade brasileira, que é marcada pela
reproducao da segregacao da violéncia tanto fisica como simbdlica e do preconceito
para com o outro, € uma sociedade constituida pelo sistema de exploracdo do homem
pelo homem, em nome do status social, do poder, do capital, gerando no decorrer do
tempo uma populagdo marcada por altas taxas de analfabetismo, de exclus&o social e
de miséria. Se tem atualmente, uma vasta parcela de pessoas cada dia mais excluida
e carente de conhecimento.

Em vista desse cenario, a educacéo se torna para muitos desses sujeitos a
porta para a mudanca. Uma alternativa para uma vida em condicdes melhores. Assim,
se tem o aparecimento de diversos cursos de formacao de professores, instituicoes
oferecendo cursos sem o devido reconhecimento do Ministério da Educacao (MEC),
colocando em xeque a qualidade e teor dessa formagdo. Da mesma maneira, tem
professores com excessivas jornadas de trabalho, em duas, trés ou mais escolas, em
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dois ou trés turnos de trabalho, implicando em uma pratica pedagodgica fragilizada.

Isso se torna preocupante, visto que parte desses profissionais estardo nas
escolas, lecionando e contribuindo diretamente na formacéo do discente. Embora se
tenha avangos em relacdo a educacédo como um todo, e em especial na educagao
matematica, ainda se tem principalmente nessa area do conhecimento algumas
fragilidades. E necessario pensar que o ensino da matematica é uma das bases
fundantes do conhecimento ldgico, social e cultural.

Ao considerar a matematica e a lingua materna, os dois sistemas essenciais da
representacéo da realidade (MACHADO, 1993), esta sendo afirmado que, diferente
das demais disciplinas, as duas em questao sao instrumentos que viabilizam o acesso
ao conhecimento em qualquer area, e assim possibilitam a reflexdao, o diadlogo e a
leitura de mundo dos sujeitos.

Diante dessa compreenséo, € imprescindivel romper com a ideia de que a
educacdo matematica € um dom, que somente poucos tem, ou que a mesma seja
um bicho de sete cabecas, ou ainda, que é dificil de entende-la, e que a matemética
€ um castigo/pretexto para a manter a disciplina em aula. Quantas vezes ja ouvimos
professores dizer “se néo fizer os exercicios de matematica ndo sai para o recreio”,
“vocé vai ver quando tiver aula de matematica, que ndo € brincadeira”. Essas falas
contribuem na implicacdao de medo, aversao as aulas de matematica e a rotulacao de
docentes, assim como dos discentes.

Essencial € haver um olhar que nos leve arever algumas questdes especificas que
realizamos diariamente nas praticas pedagdgicas e que, de certo modo, diretamente
implicam em dificuldades crénicas em que padece o ensino da matematica, dando
destaque entre diversas, para: preconceito em relacao a disciplina ser extremamente
dificil; a falta de clareza quanto a sua utilidade; e um enorme exagero nos aspectos
sintatico e menos no semantico (MALDANER, 2011).

Juntamente com as questbes especificas jA& mencionadas pela autora acima,
ainda agrega-se a esse leque o livro didatico, como o determinante na sele¢do de
conteudo, trazendo propostas de atividades que se voltam para uma pratica de
exercicios no formato do “siga 0 modelo” e que exigem a memorizagdo dos mesmos
(BORGES, 2009).

Incorpora-se a essa discussdo a acepcado de que a matematica € a area do
conhecimento acabada, pronta, perfeita, que € pertencente ao mundo das ideias, no
qual sua estrutura e sistematizacéo € um modelo para as demais ciéncias (CARVALHO,
2011). Todas essas questdes, apresentam um parecer em que a matematica é rotulada
como uma disciplina chata, dificil de assimilar, abstrata, fazendo com que as vezes os
alunos ja cheguem para a aula desmotivados. Segundo Machado (1993) o aluno nao
consegue aprender essa matematica por ndo encontrar pontos de ligacdo com seu
cotidiano e assim sendo, n&o percebe sentido.

Como consequéncia dos apontamentos levantados nos paragrafos anteriores,
tem-se na sala de aula a imposi¢ao autoritaria do conhecimento matematico em que
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o professor acredita estar no centro do processo, considerando-se como 0 Unico
detentor do conhecimento e, como tal, € o sujeito que realiza a transmissédo desse
conhecimento a um aluno passivo, que esta ali para ouvir, acatar, ser moldado, ou
melhor dizer, para ser formado.

O que é pior ainda € que essa visdo estad presente na pratica de diversos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Acreditam que o aluno &€ um
papel em branco, um corpo doécil, que precisa ser domado, moldado. Essa concepcéo
implica em resultados nefastos, vindo a reafirmar que a matematica é para poucos, 0s
gue tem mais inteligéncia, ou condi¢des de possui-la.

Em contrapartida, inicia-se por considerar que o conhecimento estd em constante
transformacéo e construgdo, ndo sendo ele estatico, e assim sendo, o discente nesse
processo € o sujeito da aprendizagem, estabelecendo relagdes consigo, o outro e o
mundo (CHARLOT, 2005), reelaborando, complementando, sintetizando, argumentando
e permitindo assim, transformar suas acdes e visdes. Como ja defendia Carvalho
(2011) a sala de aula ndo € o momento de encontro de alunos ignorantes com um
professor totalmente sabio, mas é o local onde ambos interagem, com conhecimentos
de senso comum que almejam aquisicdo de conhecimentos sistematizados. Para que
isso se realize é preciso que comece a:

[...] se pensa que a Matematica esta presente na vida de todas as pessoas,
desde as experiéncias mais simples como contar, comparar medidas, operar com
quantidades, etc, até as sofisticadas analises cientificas e econémicas, a tomada
de decisGes em todos os campos profissionais, [...]. (BORGES, 2009, p.19).

Assim, sendo a compreensao de que a matematica esta ndo s6 nos curriculos,
de forma isolada, fechada em si, ao contrario, a matematica se encontra no cotidiano,
na aprendizagem das mais diversas ciéncias, nos atos de leitura e produgao textual,
no mundo do trabalho, na politica, na cultura, na economia, nas relagdes sociais. A
aprendizagem da matematica ocorre na medida que o individuo percebe a importancia
da mesma no seu cotidiano (BORGES, 2009).

Para que o sujeito consiga observar a matematica no seu contexto diario, a
compreensao do ato de ler as diferentes situagdes é essencial, pois s6 assim vai
entender que desde quando a crianca nasce ja estd em contato com uma sociedade
totalmente matematica. Isso quer dizer que a mesma constréi suas concepgoes,
hipoteses, estimativas e probabilidades como uma tentativa de compreender essas
relagoes.

Em busca da matematicacomo construcéo de conhecimento l6gico, de habilidades
argumentativas, que a tradicional visdo de préaticas escolares, como um conjunto de
leis, formulas e procedimentos perde forca. Surge nesse momento a matematica
preocupada com a contextualizagcdo, a interdisciplinaridade, o conhecimento que
propicie ao sujeito leitura de mundo.

Isso s6 é possivel quando as praticas pedagdgicas estiverem ndao mais
preocupadas com vencer o conteudo do livro didatico, mas sim que o trabalho docente
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crie situacdes concretas, para que os alunos vivenciem e observem suas acgoes e seu
entorno. Dessa maneira, que o discente pode perceber que a seu redor a matematica
esta presente, em simples a¢des, como contar dinheiro, ver placas, panfletos, entre
outros, como fica claro no trecho a seguir:

- Marcar os pontos ganhos em jogos; contar e registrar o nimero de objetos de uma
colecao, etc (funcdo do numero como registro de quantidade);

- Vivenciar situac6es de compra e venda registrando quantidades em dinheiro;
identificar registro de diferentes medidas em embalagens; medidas de tempo em
relégios digitais; valores em dinheiro em materiais de publicidade, etc (funcé&o do
numero como registro de medidas);

- Observar placas de carro, numeracédo de casas, telefone, documentos; criar
‘codigos numericos’ para identificar lugares, objetos, jogos, etc (funcdo do numero
como codigo). (BORGES, 2009, p.40-41, grifos do autor).

Em sintese, € necessario que a sala de aula e a prépria aula sejam ambientes
que propiciem o trabalho com a matematica. A escola se torna um local matematizador,
em que a matematica esta viva e que o aluno consiga enxergar assim.

Tem-se como principio agregar as praticas sociais com as praticas pedagdgicas,
em que a crianga consiga com jogos e brincadeiras, ter esse contato com o0 mundo
adulto e com perspectivas diferentes.

Dessa maneira, a matematica escolar assume delineamentos de mudanca,
passando a apresentar caminhos que antes nao eram considerados, como a
contextualizacdo, interdisciplinaridade, construcédo de estratégias e discusséo de
regularidades, assim como uma estratégia em que o jogo ganha forca, possibilitando
o trabalho com a matemética.

51 O PENSAMENTO LOGICO-MATEMATICO

Inicia-se entendendo que a crianca ndo € uma folha em branco. A mesma ja tem
contato com a sociedade e assim, ja tem vivéncias que antecedem a escola.

Nos primeiros anos de vida, a crianca mesmo em seu egocentrismo, brinca.
Tem no seu corpo, 0 meio de descobertas e, a medida que este vai crescendo, o
interesse pelo novo progride. Aos poucos, 0s objetos a sua volta comeg¢am a despertar
curiosidade, busca nos pequenos grupos de amizades, desvendar os mistérios do
novo, do desconhecido. A medida que a crianga vai crescendo, também comecam
a surgir novas obrigac¢des e responsabilidades, tudo fica mais sério, perdendo-se o
contato com o jogo, que fica nas lembrancas daquele tempo de criancga.

Um marco divisor na vida da crianca é a escola. Ela é o espacgo para promover o
desenvolvimento de cada um, e ensinar as diferentes regras. E o momento da formacéo
integral do sujeito, desenvolvendo todas as potencialidades e inteligéncias. Nao pode-
se perder de vista que a utilizagcdo de recursos como jogos € uma maneira de contribuir
na construgdo do conhecimento. Além de ser atrativo, acaba por gerar uma motivacao
interior em querer aprender, sendo esta a for¢a propulsora que comanda o processo
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do ensino e aprendizagem. Nesse caso, utilizar o jogo na educagéo ja é significativo,
pois favorece a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural, promove
saude mental, facilita os processos de interacdo, expressao, comunicacao e de
construcao do conhecimento. E utilizar o jogo nas aulas de matematica é desenvolver
o raciocinio l6gico e o calculo mental (SABINO, 2010).

Pensar a aula de matematica como uma possibilidade para se trabalhar com
0S jogos como uma estratégia de ensino e aprendizagem é romper com os lagos do
ensino tradicional, em que a preocupacéo esta na sistematizagéo dos conteudos como
uma forma acabada do saber, desconsiderando a individualidade e a contextualizacéo,
e apresentando como medidora de todo o conhecimento a temida avaliagdo, para
apontar o que o aluno sabe ou nao.

Por décadas, o ensino da matematica nas escolas de anos iniciais do ensino
fundamental tem se baseado na concepcéo de que a crianga aprende matematica
apenas por meio de exercicios individuais, por meio da repeticdo e memorizagéo e
as informacbes sao oferecidas pelo professor. Pratica que tem contribuido para a
repeticdo e memorizacao em série de opera¢des sem compreendé-las e sem conseguir
relaciona-las com situagdes vividas no seu cotidiano. Isto faz com que o aluno se
qguestione onde esse conhecimento vai ser usado? Realmente preciso aprender isso?
Ofuscando assim que a matematica sé existe na escola e fora dela passa despercebida.

Essa concepg¢ao de ensino se coloca oposta a teoria da natureza do conhecimento
l6gico-matematico, visto que este conhecimento & construido pela crianca por meio da
abstracao reflexiva, a partir da interagcdo com o meio fisico e social. Com esse prisma,
se propdem na educacdo da matematica o trabalho com jogos como uma tentativa
para desmitificar a matematica enquanto uma disciplina macante, dificil, que envolve
a memorizacao de formas, férmulas, nUmeros e contas (SABINO, 2010).

E interessante considerar, que como ser humano em constante formacgao,
somos unicos, com tempos e desenvolvimento proprios. Cada crianga tem habilidades
particulares, conforme a fase de desenvolvimento em que se encontra e o estimulo.
Todos tém condicéo para criar uma relacdo mentalmente com o nimero. E dessa
forma que a crianca aperfeicoa seu conhecimento l6gico-matematico, com base na
coordenacdo das relacbes que criou anteriormente, e pela bagagem de vivéncias
e experiéncias de conhecimento prévios, pois sb6 assim consegue coordenar as
relagdes de igual, diferente e mais, equivaléncia, seriacéo, entendendo que existem
varios calculos que a cerca. Com isso, a crianca adquire o conhecimento fisico e o
conhecimento l6gico-matematico e social.

Piaget (1970) distingue trés conhecimentos: o fisico, o social e o logico-
matematico. No primeiro, a crianga tem a percepcéao externa dos objetos adquiridos
pela observacéo, sendo necessario se ter a agao sobre o objeto para se ter a construcéo
do conhecimento. No segundo conhecimento, é onde esta implicita as convencoes
criadas pelas pessoas, ou seja, € cultural e arbitrario, sendo adquirido pela transmissao
social. No terceiro conhecimento, l6gico-matematico, é quando a crianca estabelece
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relacdes mentais sobre o0 objetos, coisas e pessoas, ocorrendo a coordenacdes das
acoOes sobre os objetos, produzindo a manipulacao simbdlica e o raciocinio dedutivo.

Em sintese, o conhecimento fisico € marcado pelo que se conhece da realidade
externa do objeto, sua cor, tamanho, peso, sao exemplos de propriedades fisicas. Ja
no conhecimento l6gico-matematico pode-se identificar a diferenca, e esta diferenca
nos faz progredir na construgdo légico-matematico pela coordenacéo das relagdes
simples que adquiriu e criou entre 0os objetos. E o conhecimento social acaba por
influenciar na leitura desses objetos e nas relacbes que se realizam entre eles.

Com base nesses trés tipos de conhecimento ja expostos anteriormente, pode-
se entender que o processo de aprendizagem humana, segundo Becker (2003, p.17)
“nao se da por forca da bagagem hereditaria apenas, nem apenas da pressao do
meio, fisico ou social, mas por forca da interacdo entre esses dois polos, interacédo
ativada pelo sujeito da aprendizagem”.

S6 quando se entender que a aprendizagem é o momento de interacdo e de
relacbes que a crianca vai realizando entre suas vivéncias e fatores hereditarios, que
comeca a se olhar e pensar o ensino da mateméatica de maneira que o aluno perceba
a importancia da matematica para sua vida.

A crianca muito cedo adquire contato com os nimeros em sua vida cotidiana, no
convivio familiar. A crianca é exposta as diferentes formas de utilizacdo do niumero
dentro do ambiente familiar. Ela vé nimeros expressos em toda parte, tais como o
calendario, o telefone, o nimero de sua casa, numeracéo de calgcados e roupas,
numeros escritos em caixas de produtos alimenticios, entre tantas outras formas de
expressao escrita do numero. Existem, ainda, formas de nimero que podem ser
faladas, como as expressas na idade, no peso, no horario, no preco, entre outras.
Essas formas estimulam a construcdo de esquemas para representacéo desses
numeros. E uma criagcéo estabelecida de acordo com aquilo que ela conhece
(MATOS, 2017, p. 92).

Como pode-se perceber, a crianca cresce e desenvolve suas potencialidades com
o auxilio da escola, sendo o modo mais instrutivo de garantia de uma aprendizagem
significativa a ela, no qual os conceitos l6gico-matematicos sdo compreendidos e nao
memorizados.

O ser humano é uma obra eternamente inacabada, em construgdo, o que
SOmos agora serve apenas como base para aquilo que seremos amanha. Cada nova
experiéncia, boa ou ruim, acrescenta algo em noés, que pode nos ajudar ou atrapalhar,
mas que de qualquer modo faz parte do que somos. Assim, o raciocinio matematico é
a ferramenta importante para a construgao do saber cientifico (SABINO, 2010).

Emestudos desenvolvidos pelo psiclogo Jean Piaget, a constru¢ao das estruturas
da inteligéncia e o ambiente, ou seja, o interno e o externo, o bioldgico e o social,
assumem papel fundamental na formacéo dos fundamentos l6gicos-matematicos.

Neste sentido, a utilizacdo de materiais concretos nas classes dos anos iniciais
do ensino fundamental tem, segundo esta teoria, o objetivo ndo de fazer a crianca
somente “tocar” ou “sentir” os objetos, mas:
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[...] possibilitar a crianca realizar abstracdes pseudo empiricas, construir o
pensamento reflexivo sobre conhecimentos novos, ndo s6 a partir de objetos, mas
a partir das acdes que ela exerce sobre 0s objetos, enriquecidas pela participacao
de outras criancas nesse processo de interacao (FRANCO, 1991, p.23)

Em sintese, é necessario ensinar matematica pelas acdes exercidas sobre
as coisas, coordenadas entre si e imaginadas. Desde as manipula¢cbes concretas,
precisam ser desenvolvidas e enriquecidas atividades de jogos, e assim sera dado a
oportunidade do desenvolvimento pleno da personalidade do educando, assegurando
sua autonomia intelectual.

Portanto, “o objetivo da educacéo intelectual ndo é saber repetir ou conservar
verdades acabadas [...] € aprender por si proprio a conquista do verdadeiro, correndo
o risco de despender tempo nisso e de passar por todos os rodeios que uma atividade
real pressupde” (PIAGET, 1970, p.61).

Para que a educacdo matematica seja trabalhada de forma desafiadora,
interdisciplinar, é preciso ja vir com a formacéo do professor. Aqui aparece outra peca
importante: a formacgao do professor para ensinar matematica nos anos iniciais.

Inicia-se por dizer o quao dificil e desafiante para os professores dos anos iniciais
€ trabalhar com a matematica, visto que em sua formacéao essa area do conhecimento
tem pouco tempo para ser visto, devido a formacéo desse profissional dar conta de
abarcar uma grande area de conhecimento, devido sua formacéo ser polivalente. Curi
(2005) ja apresentava e alertava que as instituicbes de ensino superior incorporavam
as orientacdes oficiais quanto a formacao docente, como o caso da Pedagogia, dando
énfase as questdes metodoldgicas como essenciais a formacgao, porém as disciplinas
gue abordavam essas questdes, como o caso da matematica, tém uma carga horéria
reduzida.

Esse dado € merecedor de olhar atento, pois como os professores recém-formados
darédo aula dessa especificidade? Qual seu real embasamento desse conhecimento?
Como fica sua pratica pedagégica? E possivel, com a fala do autor supracitado
anteriormente, perceber que os professores saem dos bancos das universidades com
um conhecimento fragilizado, e que seu embasamento teorico e pratico também séo
pequenos, 0 que implica em uma pratica pedagbgica que arrasta essa deficiéncia,
tentando ser suprida com cursos de formag&o continuada.

Com essa visdo, de que existe uma fragilidade na formac&o docente em relacéo
aos fundamentos e bases tedricas e praticas, acaba por comprometer a pratica
desses profissionais, fazendo que estes recorram a crencgas enraizadas em vivéncias
anteriores, quando foram alunos, para ensinar os seus alunos.

Nacarato; Mengali e Passos (2011) discutem sobre esse tema e afirmam que parte
do corpo docente atuante na educacéao basica dos anos iniciais do ensino fundamental
séo influenciados e recorrem a modelos de docentes e praticas que tiveram durante
a trajet6ria estudantil, trazendo para seus primeiros anos de docéncia esses modelos
sobre a natureza do ensino (modelo de ensino) e da aprendizagem da matematica,
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tais como: modo prescrito de ensinar, focando nas regras e procedimentos, com base
numa visao utilitarista; tem um ensino com énfase nos conceitos e na logica dos
procedimentos matematicos, dentro de uma visao platdnica; e um ensino que se volta
para processos gerativos da matematica, com forte énfase na solucao de problemas,
sendo esse professor apenas um instrutor, 0 sujeito ativo e o aluno, o passivo, em
que a pratica é embasada pela transmiss&do de conhecimento, pela mecanizagao,
repeticdo e memorizagao.

Desconstruir essa visdo do ensino de matematica € uma tarefa que demanda
tempo e esforgo da formacéo inicial. Inicialmente é preciso ter um novo olhar para os
saberes necessarios ao docente. Esse repertorio precisa conter:

e Saberes de contetildo matematico. E impossivel ensinar aquilo sobre o que n&o
se tem um dominio conceitual;

e Saberes pedagdgicos dos conteddos mateméticos. E necessério saber,
por exemplo, como trabalhar com os contelddos matematicos de diferentes
campos: aritmética, grandezas e medidas, espaco e forma ou tratamento da
informacéo. Saber como relacionar esses diferentes campos entre si e com
outras disciplinas, bem como criar ambientes favoraveis a aprendizagem dos
alunos;

e Saberes curriculares. E importante ter claro quais recursos podem ser
utilizados, quais materiais estdo disponiveis e onde encontra-los; ter
conhecimento e compreensédo de documentos curriculares; e, principalmente,
ser uma consumidora critica desses materiais, em especial, do livro didatico.
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011, p.35-36).

E ideal que esse repertorio de saberes seja construido na formacéo inicial desse
profissional, pois com esses saberes, a pratica € tomada como ponto de partida de

reflexao e problematizacéo.

6 1 JOGOS MATEMATICOS

Falar sobre a importéncia do jogo no processo de ensino e aprendizagem, parece
ser ja algo tao debatido. Se engana, pois na area da matematica o jogo utilizado como
uma estratégia de ensino ainda esta em construcao e é carente de praticas assim.

Diversos autores irdao discutir sobre o jogo, mas no campo da matematica a
grande referéncia € Constance Kamii. Um dos interesses que Kamii (2002) revelou
desde o inicio da sua carreira foi sobre o uso de jogos em educagao, em especial
no ensino da matematica. Sua visdo é constituida ao encontro de ideias de Piaget
e propde assim, a substituicdo dos exercicios muito usados no Ensino Fundamental,
especialmente na aritmética, por jogos cuidadosamente selecionados e testados, e
devagar vai construindo um curriculo para a aritmética nos trés primeiros anos baseado
em jogos de tabuleiro, de cartas, sempre em grupos, para estimular a interacdo e a
relacdo das ideias.

Seus principios estdo no que Piaget ja havia chamado a atencao, ou seja, a
relevancia do jogo como uteis na consolidagéo de conhecimentos. Por meio deles, a
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crianga pode praticar conhecimentos recentemente adquiridos (assimilacéao) e, dessa
forma, cumpre-se o processo de equilibracao (KAMII, 1999).

Outro autor de grande relevancia para Kamii (1999) é Vygotsky, pois discorre
sobre o jogo de forma diferente. Para ele, de forma especial no periodo pré-escolar, o
jogo estimula a zona de desenvolvimento proximal, ficando a crianca mais receptiva
ao novo e capaz de desenvolver novos conhecimentos enquanto joga. Assim, 0 jogo
permite o desenvolvimento de novos conhecimentos ou capacidades no seu decurso.

Amatematica esta presente na vida das criangas, em jogos e brincadeiras, e assim
conseguem aprender a comparar quantidades, a operar com elas, fazer percursos,
observar formas de objetos, entre outros. Entdo por que néo explorar e aproveitar
essas situagdes como ponto de partida para aprendizagens. No entanto, € importante
gue o jogo conduza a crianc¢a a construcao de conhecimento matematico e, para isso,
€ essencial a intervencao do professor e planejamento da atividade (SABINO, 2010).

Os jogos no ensino da Mateméatica estimulam n&o s6 o desenvolvimento do
raciocinio ldégico-matematico, bem como propiciam a interacdo entre diferentes
formas de pensar. Visto isso, 0 jogo permite ao discente vivenciar experiéncias com
caracteristicas sociais e culturais, a aquisicao de regras, o trabalho em grupo, a
expressao do imaginario e a assimilagao de conhecimento.

Dentre suas vantagens, o0 jogo permite o desenvolvimento de estratégias, o
estabelecimento de planos, a execucéo desses planos e a avaliagdo da eficacia das
jogadas de acordo com os resultados obtidos, sendo muitas vezes uma situagdo auto
avaliante. Os erros durante os jogos, na grande maioria, sdo encarados de maneira
desafiante, permitindo que a crianca desenvolva sua iniciativa, a autoconfianca e a
autonomia, podendo eles ser revistos de forma natural durante as jogadas, sem deixar
marcas negativas, propiciando novas tentativas (SABINO, 2010).

O ensino da Matematica € dirigido em duas direces abrangentes: o sentido social
e 0 sentido matematico da aprendizagem. No sentido social, esta a situagao de ensinar
e aprender que é norteada pela satisfacao que o sujeito sente em usar a ciéncia para
seu ajustamento ao meio, suavizando suas lutas, resolvendo problemas. O objetivo
social vem estimular a capacidade inventiva do discente, pois aguca a curiosidade,
favorece o desenvolvimento das experiéncias, assegura a habilidade de aplicacdo dos
processos quantitativos dentro e fora da escola. J& em relagéo ao sentido Matematico,
se foca na aprendizagem em direcéo ao desenvolvimento de habilidades intelectuais,
destrezas e aquisicéo de habilidades especificas, que facilitam a soluc&o de problemas
e economizando tempo. E traduzido no momento que percebe-se a reacdo pronta e
eficaz do educando, ao se deparar com uma situacédo que envolva conhecimento de
conteudos e uso de habilidades desenvolvidas principalmente quando essa situagcao
seja um jogo (SABINO, 2010).

Por isso que aprender uma disciplina é encontrar seu sentido. E chegar a
entender as questdes que ela propde a respeito do mundo, os seus métodos e teorias,
e como essa disciplina ajuda o ser humano a se compreender e a compreender melhor
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0 meio em que vive.

Nesse caso, 0 jogo torna-se imprescindivel ao processo de ensino e aprendizagem
da matematica, pois permite, com suas atividades ludicas, que a criangca encontre
motivacéao trabalhando com a imaginacéo e a criatividade, relacionando e aproximando
o abstrato com o real tornando assim, mais facil a aprendizagem (SABINO, 2010).
Assim, o ensino da matematica se torna atraente e possivel de compreender e, como
tal, possibilita estabelecer relagdes entre o conhecimento prévio e o novo conhecimento
cientifico, observando que a matematica esta presente no cotidiano em todas as agoes,
na natureza, enfim, no que rodeia o homem.

Nesse prisma que o0 uso de jogos e curiosidades no ensino da Matematica ganham
forca e espaco, pois tem o objetivo de fazer com que as criangas e 0s adolescentes
gostem dessa disciplina, mudando a rotina da classe e despertando o interesse e 0
envolvimento com os conhecimentos especificos da area.

Portanto, a aprendizagem com estratégia de jogos, como o domind, as palavras
cruzadas, a memdria, os bingos, os tabuleiros, as situagcdes de desafios com
interpretacéo de situagdes problemas, permitem que o aluno faga da aprendizagem
um processo interessante e até divertido.

Pensando assim, ndo pode-se correr o risco de ter 0 jogo como carro chefe da
pratica pedagogica docente, lembrando que tem conteudo a ser trabalhado e explicado
oralmente, que necessita de registro por parte da crianca. O jogo sera utilizado
ocasionalmente para sanar as lacunas que se produzem na atividade escolar diaria.

Neste sentido existe trés aspectos que justificam a incorporagdo do jogo nas
aulas, sendo eles: o carater ludico, o desenvolvimento de técnicas intelectuais e a
formacao de relagdes sociais. Pois 0 ato de jogar nao é estudar diretamente, nem
trabalhar, mas jogando o aluno aprende a conhecer e compreender o mundo social
gue o rodeia (SABINO, 2010).

Kamii (2002) também defende que a partir da década de 1990, se tem a chamada
tendéncia dos “manipulaveis”, que seria o uso de materiais manipulaveis, que tem
sua origem na crenca de que as criangas passam do concreto para o semiconcreto
e entdo para o abstrato, e esses materiais manipulaveis sdo concretos e base para o
entendimento matematico. Tanto Sabino (2010) quanto Kamii (2002) deixam expresso
a importancia do trabalho com jogos e materiais concretos no ensino da matemaética.

Ja que esta se falando de jogos, apresenta-se alguns jogos que foram produzidos
na oficina do ensino da matematica em um curso de formag&o continuada. Os jogos
confeccionados envolvem logica, raciocinio espago-tempo, numeros pequenos e
numerais.
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Quadro 01- Jogos matematicos para anos iniciais

Fonte: acervo de fotografias da pesquisadora.

Esses sao alguns jogos matematicos que permitem a crianca explorar e
desenvolver seu conhecimento légico-matematico. O jogo 1 é composto por dois jogos
0 “abaco com numeros” e o outro € o “abaco da peneira”. Com os dois o professor
consegue trabalhar desde numeros pequenos, como unidades, dezenas e centenas,
até atingir conceitos maiores, como unidade de milhdes. Em ambos, o aluno vai
manusear e codificar e decodificar os valores.
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O jogo 2 é conhecido como “sempre 107, em que nos trés lados do tridngulo o
resultado precisa ser 10, lembrando que ja pode trabalhar também com esse jogo as
figuras geométricas. O jogo 3 também é o “sempre 10”, mas agora em outro formato,
em uma tabela e com alguns numeros, sendo que o aluno precisa preencher os
espacos faltantes.

O jogo 4 é o “adivinhe o valor da carinha triste”, em que mexe com o raciocinio
l6gico da crianga, para tentar encontrar o valor da carinha triste em todas as linhas,
e esse valor € o mesmo nas quatro linhas. O jogo 5 é o encontre o “valor das figuras
geométricas”, lembrando que o valor das figuras € o0 mesmo para as figuras iguais e a
depender da linha e coluna é preciso chegar a um valor estipulado que ja esta solicitado.
E no jogo 6, temos o “jogo ASMD”, que diretamente trabalha com o pensamento légico
e o calculo mental, em que para chegar aos resultados as criancas precisam utilizar de
duas das quatro operag¢des — adicao, subtragdo, multiplicacéo, divisao — com o apoio
de trés dados que forneceram os valores a ser calculados.

Todos esses jogos, segundo Piaget (1970), contribuem para as criangas pequenas
construirem seu conhecimento, ou seja, a acdo sobre esses objetos é indispensavel
para a compreensao das relagdes aritméticas. Nessa mesma linha, Kamii (2002)
defende que € importante propor atividades desafiadoras que as facam refletir, aplicar
0s conhecimentos que ja possuem, levantar e testar com seus prdprios recursos, criar
procedimentos, protestar, resolver problemas, propiciando assim, a crianga a maneira
de inventar sua propria forma de calcular, aplicar e resolver formas, facilitando a leitura
de mundo.

Para se ter uma visdo panoramica do que trabalhou-se na oficina, apresenta-se
duas fotos com parte do material produzido, conforme aparecem nos quadros abaixo:
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Quadro 02- Produgéo parcial da oficina de matemética com jogos

Fonte: Imagens publicadas pela Secretaria que realizou o curso.

As duas imagens exemplificam a oficina realizada com os jogos matematicos,
em que foi confeccionado diversos materiais concretos para favorecer o processo de
ensino e aprendizagem das criangas de 1° ao 5° ano, atendendo a demanda de sua
faixa etaria e o conteudo.

E importante mencionar que cada jogo foi criado atendendo & demanda especifica
das turmas, e foi explicado também a maneira como trabalhar com 0 mesmo. Antes
de iniciar a oficina, teve-se contato direto com a proposta curricular do municipio em
questao, para amadurecer quais jogos seriam propostos a serem realizados. Antes da
oficina, teve-se uma conversa com a Secretaria Municipal de Educacao e foi atendida
uma demanda dos professores que existe ha anos.

Todos os jogos desenvolvidos na oficina sdo, como Kamii (2002) fala: privilegiam
as acoOes dos alunos, permitindo o uso de diversos e diferentes tipos de representacéao
das acdes, incentivam a autocorrecdo da acdo em caso de fracasso, permitindo a
reflexdo sobre as razbes do sucesso ou fracasso, que sado processos determinantes
da formacgao da consciéncia.

Trabalhar o ensino da matematica com jogo € possibilitar o aluno usar sua
criatividade, e ser livre para adotar procedimentos que o levem a constru¢cdo do seu
conhecimento.

7 | CONSIDERACOES FINAIS

Com base nessa oficina foi possivel perceber e constatar a real importancia do
jogo no processo de ensino da matematica. O mesmo permite o desenvolvimento da
inteligéncia e como tal, a tomada de consciéncia.

Na construcéo do raciocinio légico-matematico é preciso que a crianga tenha
acesso a diferentes formas de materiais, adquirindo autonomia, liberdade e acéo para
resolver os problemas.

Em suma, o pensamento matematico € o produto da atividade mental da crianca
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e seu trabalho com o objeto, por isso que o docente precisa utilizar-se do jogo como
uma estratégia de ensino, para favorecer essa aprendizagem integral da crianca.

O jogo exige do professor uma atencédo especial para que ndo se torne uma
brincadeira apenas, mas que tenha uma finalidade e que sejam respeitadas as regras
e realizado pela crianca o registro de seus célculos e hip6teses.

Além de que, o jogo permite ao docente repensar sua pratica, questionar-se
sobre a forma de conduzir o processo de construgcdo do conhecimento e conhecer
melhor os seus alunos. E importante que o professor tenha consciéncia dos objetivos
do jogo e conhecga o material quando vai aplica-lo, para que ndo se tornem uma técnica
de repeticdo, ou um mero exercicio. O jogo é um material ludico e, portanto, presume
proporcionar prazer ao aprender.

As atividades com jogos na escola contribuem para a aprendizagem significativa,
nao mecanica, onde havera prazer na busca do conhecimento. Os alunos sentem-se
desafiados e assumem uma postura de aprendizes e pesquisadores.
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EIXO 3 - EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

CONSIDERACOES FINAIS

Os escritos abordados nesta parte, em relacdo ao atendimento das criangas na
educacao infantil - “Atencéo conjunta no desenvolvimento da criangca pequena com
e sem deficiéncia visual’ e “Desafios da educacao infantil no campo” possuem um
eixo em comum: a proposicao do atendimento aos ritos regulatorios no que concerne
a inclusédo das criancas nesta primeira etapa da educacdo basica, conforme suas
diferencas e necessidades, tendo como premissa de que a educacao infantil € um
direito de todas as criancgas.

Nesse sentido, tomando os mesmos como pontos de partida, faz-se urgente
repensar em como as instituicoes estao recebendo criangcas que estdo no campo, ou
que possuem alguma necessidade educativa especial: estes aspectos estao sendo
discutidos na formacao inicial de professores? Ha um olhar sensivel por parte dos
educadores para estas situacbes? Ou ainda, ha o conhecimento legal acerca das
politicas publicas para que na pratica busquem-se solugcbes nos municipios que
congregam os Estados e a Unido? Estes foram apenas alguns questionamentos que
emergiram da leitura dos textos, mas que pela busca de respostas, poderao surgir
encaminhamentos em pesquisas vindouras.

O enfoque trazido para o ensino da matematica nos anos iniciais, por meios dos
textos - “Formacéao de professoras/es dos anos iniciais do ensino fundamental para o
ensino da matematica: relatos e reflexdes de uma experiéncia de formacao continuada”
e “A crianca e 0 jogo matematico nos anos iniciais” - possuem como similitude o relato
de experiéncia de formacao continuada com professores (as) que ensinam matematica
para criancas. Pode-se evidenciar que houve a preocupac¢éo das autoras em termos
de sistematizacéo conceitual dos termos utilizados, sobretudo a reflexao sobre como
o saber disciplinar do campo matematico se relaciona ao saber pedagogico. O jogo é
apresentado como uma ferramenta de ensino, mas que necessita estar situada quanto
ao que se ensina (conteudo) e como se ensina algo a alguém (forma).

Pensar, portanto, nas relacées que se estabelecem no processo de ensino e
aprendizado, quanto a relagdo teoria e pratica € algo ainda a ser aprofundado na
formacao inicial e continuada de docentes. Dessa maneira, pode-se sintetizar que, o
contetdo sem ser contextualizado e instrumentalizado pelo (a) professor (a) esvazia-
se de sentido e perde sua finalidade no ambito da formacao humana.

Sandra Regina Gardacho Pietrobon
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EIXO 4 - INCLUSAO

APRESENTACAO

A mesa foi composta por quatro professores de diferentes instituices, os quais,
em suas pesquisas, discutem e pesquisam sobre formacdo docente na area de
incluséo.

O artigo da professora Karina Soledad Maldonado Molina, “Atendimento
Educacional Especializado: Demandas para a Formacao de Professores”, o objetivo
foi o mapeamento e avaliagao do atendimento educacional especializado oferecido a
alunos publico-alvo da educacéao especial, como eixo da investigacao a formacéo de
professores.

A autoras Carolina Paioli Tavares e Eliane Mauerberg-deCastro, “Formacéo
Docente na Area da Inclusdo”, o objetivo destacado foi o contexto de vida modificou
a qualidade de vida desses individuos e como a formacao por meio das atualizacées
dos curriculos da educacao fisica aparelhou os docentes para esse novo desafio.

Os autores Elsa Midori Shimazaki, Renilson José Menegassi e Liliana Yukie
Hayakawa, “A Formacéao de Professores para a Incluséo”, com o objetivo de apresentar
reflexdes pontuais sobre a formacao do professor para a efetivagcdo do processo de
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais em rede regular de
ensino.

E o artigo “Politicas Publicas de Inclusdo Educacional e os Desafios frente a
Formacgao Docente”, dos professores Eliziane Manosso Streichen, Gilmar de Carvalho
Cruz e Cibele Krause-Lemke, o objetivo foi discutir a inclusdo educacional, delineando
as contradi¢cdes presentes, seja de ordem pedagdgica, politica ou social das trés
principais partes envolvidas nesse processo MEC, docentes e discentes.

Juliane Retko Urban
Damaris Beraldi Godoy Leite
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CAPITULO 13

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO:
DEMANDAS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Karina Soledad Maldonado Molina
Universidade de Sao Paulo — Faculdade de
Educacédo — Departamento de Metodologia do
Ensino e Educagcédo Comparada

Sao Paulo — Capital

Financiamento Fapesp

RESUMO: A pesquisa que deu origem a
este texto teve como objetivo o mapeamento
e avaliacao do atendimento educacional
especializado oferecido a alunos publico-
alvo da educacao especial, tendo como um
dos eixos da investigacdo a formacdo dos
professores. Serdao apresentados os resultados
coletados por meio de entrevistas com
professores regentes de SAAI. As entrevistas
foram analisadas por meio de andlise de
conteudo a partir de categorias resultantes da
articulagdo dos roteiros de entrevistas, com os
dados quantitativos. As categorias de analise
das entrevistas com as professoras regentes
de SAAI foram: faixa etaria, formacgéao, tempo
de experiéncia, inicio na educagcao especial,
entrada na SAAI, relacao professor regentes de
SAAI e professores da classe comum, contato
com a familia, concepcéo de AEE e praticas
pedagobgicas. As categorias que subsidiaram
a analise das entrevistas com os professores
da classe comum foram: faixa etéria, formacao,
experiéncia profissional, conceito AEE e relagao
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entre professora especialista e professor da
classe comum. Os resultados mostram que a
formacdo para a area da educacédo especial
ocorre via de regra nos espacos de formacéo
continuada, seja por interesse individual ou
oferecida pelas redes de ensino. A articulacéo
entre o trabalho da especialista e do professor
que deveria ser capacitado ainda é um grande
desafio.

PALAVRAS-CHAVE: Atendimento Educacional
Especializado, Educacado Especial, Educacéo
Inclusiva, Formacao de Professores, Pratica
Pedagogica

INTRODUCAO

Este texto tem como objetivo apresentar
0s resultados parciais de uma pesquisa
a respeito do Atendimento Educacional
Especializado — AEE, esses resultados dizem
respeito a formacéao de professores que atuam
em sala de recursos multifuncionais, como
especialistas e professores de classe comum.
Tendo como base tedrica autores tais como
Mazzotta (1982;1996) e Jannuzzi (2004), que
nos auxiliam a compreender a historia da
Educacéo Especial em nosso pais, a partir de
um olhar legal e pedagdgico. Rodrigues (2006)
e Mendes (2006) que vém discutindo a questao
da Educacao Inclusiva enquanto paradigma de
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educacéao, e Prieto (2006) e Prieto et al (2010) que investiga o funcionamento da
politica municipal em Sao Paulo.

O conceito de educacgao especial, proposto por Mazzotta (1982, p. 10), representa
de forma objetiva a posicéo tedrica aqui assumida:

A Educacéo Especial esta baseada na necessidade de proporcionar a igualdade
de oportunidades, mediante a diversificacdo dos servicos educacionais, de modo a

atender as diferencas individuais dos alunos por mais acentuadas que elas sejam.

Em sua histéria a educacédo especial, tanto no Brasil quanto em outros
paises, vivenciou diferentes modelos: segregacéo, integragdo e inclusdo. A diviséo
dos conceitos por periodo histérico ndo é rigida. (JANUZZI, 2004, PRIETO, 2006,
CARVALHO, 2004, MAZZOTTA, 1996). Para alguns, dentre eles Prieto (2006) e
Carvalho (2004), por mais que estejamos atualmente sob o modelo da incluséo ou
da educacao inclusiva, muitas das ac¢des presentes nas escolas se configuram como
integracdo. Os conceitos ndo séo excludentes nem definitivamente ultrapassados pela
modernidade do novo conceito.

Ao discutir historicamente os termos utilizados para definir os deficientes Jannuzzi
(2004) escreve que na historia da educacao das criancas deficientes foram utilizados
diferentes termos, os quais temporariamente tinham amortecida a sua pejoratividade e
desrespeito, as quais retornavam aos termos rapidamente. Expressando os valores e
normas que a sociedade lhes impunha: falta, exclusdo, atraso nos atributos humanos,
imutabilidade, incapacidade, dentre outros.

Para contextualizar a definicdo do AEE para o publico-alvo da educacéo especial,
considera-se necessario retomar de forma breve os modelos que tem norteado essa
modalidade de educacéo, a partir da legislacao vigente, principalmente porque, como
foi apontado anteriormente, esses modelos nao foram suplantados pelos novos.

O marco temporal assumido é a entrada desses alunos nos processos de
escolarizacao, a educacgéo dos estudantes com deficiéncia ficou sob responsabilidade
de instituicdbes n&do governamentais sem fins lucrativos, durante anos, via de regra,
formadas por pais de pessoas com deficiéncia que buscavam o atendimento escolar
para seus filhos.

Diversos autores, dentre eles Mendes (2006), Mantoan (2001;2003), Carvalho
(2010) aintegracao teve como mérito inserir o aluno com deficiéncia na sociedade, desde
que este estivesse de alguma forma, capacitado a superar barreiras arquiteténicas,
pedaglgicas e atitudinais nela existentes. Ou seja, era uma via de mao unica, pois a
responsabilidade de adequacao seria unicamente da parte da pessoa com deficiéncia,
enquanto que para recebé-la ndo caberia nenhuma modificagdo significativa quanto
ao cotidiano da sociedade.

Na Leide Diretrizes e Bases da Educacao de 1996 define-se a Educacéo Especial
como:
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Art. 58. Entende-se por educacéo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacédo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo.

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacéao especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em funcédo das condicées especificas dos alunos,
nao for possivel a sua integracado nas classes comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educacao especial, dever constitucional do Estado, tem inicio
na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil. (BRASIL, 1996 -
Redacao dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

A inclusao escolar € definida quando se prop6e o atendimento em rede regular
de ensino em classe comum, nas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial
promulgadas na Resolucdo CNE/CEB n° 2 de 11 de setembro de 2001, consta que
faz-se necessario:

- Infraestrutura e acessibilidade;

- Incluir na proposta pedagégica da escola a educacgao especial no que se refere
ao curriculo e terminalidade;

- Niveis de atendimento da educacao especial, iniciando-se na educacao infantil;
institui a existéncia de servicos especializados para atendimento aos alunos;

- Que as caracteristicas biopsicossociais sirvam como base para a elaboracao
de critérios éticos, politicos e estéticos; a formacao dos professores especialistas para
atuar na area.

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva
promulgada em 2008 esta marcada por diferentes documentos internacionais,
dentre os quais destacam-se: Declaracdo Mundial da Educacéo para Todos (1990),
Declaracao de Salamanca (1994), Declaracao Internacional de Montreal sobre Incluséo
e Declaracéo de Sapporo (2002).

Os movimentos para a constru¢cdo de uma escola mais democratica e menos
excludente comecaram na década de 70, por meio de muitos movimentos sociais, 0s
quais se opunham aos modelos de segregacao da época. Na década de 1980 temos
principios de normalizagao e integracdo. Naquela época, o Brasil passou a fazer parte
das discussoes, incorporando em seus dispositivos legais as garantias de atendimento
as pessoas com deficiéncia.

Outros movimentos internacionais travaram novas discussoes e foram de grande
importancia, como a Conferéncia Mundial de Educacao Especial: acesso e qualidade
(1994), que ocorreu na Espanha e embasou a formulacao de importantes documentos,
como a Declaragao de Salamanca, que tem como principio norteador a afirmacao de
que:

Todas as escolas devem acomodar todas as criangas independentemente de suas
condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, lingUisticas ou outras. Devem
incluir criancas deficientes ou superdotadas, criancas de rua e que trabalham
criancas de origem remota ou de populacdo némade, criancas pertencentes

a minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de outros grupos em
desvantagem ou marginalizadas1 (...) (BRASIL, 1996, p. 17).
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A Convengdo da Guatemala, promulgada no Brasil por meio do Decreto
3.956/2001, prevé a eliminacdo de todas as formas de discriminagcé&o contra pessoas
com deficiéncia e o favorecimento da sua integracéo na sociedade.

Também, em consonancia com esses principios, a Convengao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela ONU em 2006, cujos pressupostos
buscam a promog¢ao de uma sociedade igualitaria com o desfrute pleno e equitativo de
todos os direitos humanos e liberdades fundamentais, traz considera¢cdes sobre uma
sociedade inclusiva, ao afirmar:

Uma sociedade, portanto, € menos excludente, e, consequentemente, mais
inclusiva, quando reconhece a diversidade humana e as necessidades especificas
dos varios segmentos sociais, incluindo as pessoas com deficiéncia, para promover
ajustes razoaveis e correcoes que sejam imprescindiveis para seu desenvolvimento
pessoal e social, “assegurando-lhes as mesmas oportunidades que as demais

pessoas para exercer todos os direitos humanos e liberdades fundamentais”. E
dentro deste paradigma da inclusao social e dos direitos humanos que devemos

inserir e tratar a questéo da deficiéncia (BRASIL, 2006, p. 29).

Acdes politicas, culturais, sociais e pedagogicas, buscam a consolidagédo de um
novo modelo educacional, o qual permite a conjugacao da igualdade e da diferenca
como valores indissociaveis, e nunca excludentes.

O fim gradual das praticas educacionais excludentes do passado proporciona
a todos os alunos uma oportunidade igual para terem suas necessidades
educacionais satisfeitas dentro da educacdo regular. O distanciamento da
segregacéo facilita a unificagdo da educacéo regular e especial num sistema unico.
Apesar dos obstaculos, a expansdo do movimento da incluséo, em direcdo a uma

reforma educacional mais ampla, € um sinal visivel que as escolas e a sociedade
vao continuar caminhando rumo a praticas cada vez mais inclusivas (STAINBACK

& STAINBACK, 1999, p. 44).

Osalunos considerados publico-alvo daeducagéao especial, conforme estabelecido
na Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, séo:
alunos com deficiéncia; alunos com transtornos globais do desenvolvimento; alunos
com altas habilidades/superdotacao (MEC/SEESP, 2008).

O desafio da escola hoje é incluir todos que nela se encontram, ndao apenas
no acesso, mas em sua manutencdo no sistema com processos significativos de
aprendizagem e construcdo de conhecimentos. Prioritariamente prima-se pela
aprendizagem por meio de um ensino qualificado e pela constru¢do e manutencao de
uma escola de qualidade para todos.

A proposta inclusiva prevé a transformacéo da escola comum, em uma escola
inclusiva, que reconhece as diferencas dos alunos, oferecendo a eles ndao apenas
0 acesso, mas também plena participacdo e o sucesso no processo educativo, de
acordo com suas potencialidades.

Reafirma-se entdo, a necessidade de redimensionar as praticas pedagogicas e
as alternativas educacionais articulando sempre com o Projeto Politico Pedagogico
da escola, para que sejam adequadas e compativeis para o acolhimento de todos
os alunos, independentemente de suas especificidades. Um elemento central para
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que isso ocorra € a formacéo de professores que necessita oferecer conhecimentos
tedricos e praticos a esses profissionais, de preferéncia na formacéao inicial, fato que
n&o ocorre como demonstra-se a seguir.

A FORMACAO DE PROFESSORES: LIMITES E POSSIBILIDADES

Esta tematica é discutida ha décadas em nosso pais, mas a especificidade da
formacéo para a educacdo especial tem sido silenciada de forma efetiva, com as
mudancas nos conceitos que fundamentam essa area a formacao dos especialistas
viveu um periodo de efetividade, quando havia as habilitagcbes nas diretrizes curriculares
nacionais para o curso de Pedagogia. Fase em que se formou um contingente de
professores especialistas em deficiéncia mental, deficiéncia visual e deficiéncia
auditiva ou de audiocomunicagéo.

Com a promulgacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia em 2006, nao ha mais habilitacées e essa formacéo, teoricamente, passa
a ocorrer em nivel de pos-graduagéo, com especializacbes em Educacgéo Inclusiva,
Educacéo Especial, Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia Auditiva e Deficiéncia Visual. As
duas primeiras contaram com inumeros cursos oferecidos, em diferentes universidades
ou faculdades, no inicio de século XXI com a consolidacao do ensino na modalidade
Educacéo a Distancia (EaD), muitos desses cursos passaram a ser oferecidos nessa
modalidade.

Para pensar a formacdo de professores € necessario ampliar o conceito de
espaco geografico, social, politico, cognitivo e psicolégico — em que o sujeito se
constitui como profissional, no qual adquire um sistema de valores simbdlicos que
Ihe proporcionam a elaboracao de capacidades, atitudes, valores e concepcgdes para
desenvolver determinadas atividades e fungcées (PAGNEZ, 2007, p. 380).

A formacdo do professor ndo se constréi pela acumulacdo de cursos,
conhecimentos ou técnicas, mas sim por meio da formagao e da experiéncia com a
(re) construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional (NOVOA, 1992).

Além disso, a formacdo de professores para a mudanca, sendo capazes de
enfrentar os desafios presentes nessa atividade, possibilitaria o compartilhar com
o aluno e responsabilidade pelo seu aprendizado. Assim, o0 professor necessita de
condi¢cdes cognitivas, afetivas e sociais para emancipar-se e ser capaz de resolver
situacdes problematicas gerais ou especificas, relacionadas ao ensino em seu contexto
de atuacdo. Neste sentido, a experiéncia tem o poder de emancipar o professor via
reflexdo, discusséo e estudo. A formagado ocorre na mudanca e para tanto o professor
precisa adquirir conhecimentos ou estratégias que possibilitem sua atuacao.

Particularmente em relacéo ao alunado elegivel para o atendimento educacional
especializado, é preciso destacar que muitos professores em exercicio no magistério,
néo tiveram em sua formacéo inicial a insercéo dessa tematica em seu curriculo, seja
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por meio de disciplina obrigatérias ou eletivas, conforme indicam em sua pesquisa
Gatti e Barreto (2009), ou mesmo “por meio de conteudos ou topicos relacionados
ao assunto em outras disciplinas da matriz curricular” do curso, como discutido por
Deimling (2013).

Gatti e Barreto (2009) constataram que a maior parte dos cursos de licenciatura
em Pedagogia oferecia, a época da realizacao de sua pesquisa, apenas uma disciplina
dessa area. No que se refere aos demais cursos de licenciatura o quadro era ainda
mais precario, com muitos cursos sem oferta de qualquer tipo de conhecimento sobre
o atendimento de alunos nomeadamente publico-alvo da educacgao especial (GATTI;
BARRETO, 2009).

Garrutti (2013), em pesquisa sobre o enfoque inclusivo em cursos de Pedagogia,
indica a preocupacao com a relacéo teoria e pratica, foi indicado pelos participantes de
sua pesquisa a necessidade premente de vivéncias que possibilitassem a construcéo
conceitual, atitudinal e procedimental durante a graduacao para que fosse possivel a
construcdo de uma praxis ancorada nesse paradigma.

Portanto, segundo a autora, pode assim formar o professor comprometido com a
inclusao jaimerso em um ambiente que segue fundamentos teérico-praticos inclusivos.

Na resolucéo 2 de 2001 do CNE/CEB que define as diretrizes nacionais para a
educacao especial na educacao basica temos no artigo 18:

Art. 18. Cabe aos sistemas de ensino estabelecer normas para o funcionamento
de suas escolas, a fim de que essas tenham as suficientes condicbes para
elaborar seu projeto pedagoégico e possam contar com professores capacitados e
especializados, conforme previsto no Artigo 59 da LDBEN e com base nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Docentes da Educacéo Infantil e dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal, e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacao
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura de graduacgéo plena.

§ 1° Sao considerados professores capacitados para atuar em classes comuns
com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que
comprovem que, em sua formacéo, de nivel médio ou superior, foram incluidos
conteudos sobre educacdo especial adequados ao desenvolvimento de
competéncias e valores para:

| — Perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a
educacao inclusiva;

Il - Flexibilizar a agcao pedagodgica nas diferentes areas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

lIl - Avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento
de necessidades educacionais especiais; IV - atuar em equipe, inclusive com
professores especializados em educacao especial.

§ 2° Sao considerados professores especializados em educacéo especial aqueles
que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais
especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacéo de estratégias
de flexibilizacao, adaptagcdo curricular, procedimentos didaticos pedagoégicos
e praticas alternativas, adequados ao atendimentos das mesmas, bem como
trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe comum nas praticas que sédo
necessarias para promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais.

§ 3° Os professores especializados em educacéo especial deverdo comprovar:
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| - Formagéo em cursos de licenciatura em educagéo especial ou em uma de suas
areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para
educacao infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental;

Il - Complementacdo de estudos ou pods-graduacdo em dareas especificas da
educacao especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de conhecimento,
para atuacao nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio;

§ 4° Aos professores que ja estao exercendo o magistério devem ser oferecidas
oportunidades de formacgdo continuada, inclusive em nivel de especializacéo,
pelas instancias educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios.

Neste excerto temos a definicdo de duas possibilidades para a atuacao de
professores: especialistas e capacitados. E justamente essa categorizacdo e sua
efetividade nas unidades escolares que motivou esta investigacdo, como tem ocorrido a
formacao dos professores especialistas, e com qual formag¢ao contam os teoricamente
capacitados, a questédo de fundo é: temos realmente professores capacitados atuando
nas escolas regulares em classe comum?

A responsabilizacédo das redes de ensino pela formacao dos professores em
processos de formagdo continuada fica clara no texto da resolucdo, mas esta seria

realmente uma responsabilidade dessas redes?

CONHECENDO OS PROFESSORES ESPECIALISTAS E DA CLASSE COMUM QUE
ATUAM NA INCLUSAO DE ALUNOS PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL

Neste serdo apresentados os dados quantitativos e qualitativos resultantes
da analise das entrevistas com os professores tanto especialistas quanto da classe
comum. A coleta de dados se deu no periodo de agosto 2015 a margo 2016. A seguir, 0
quadro com as entrevistas realizadas e transcritas, quando aparecem duas marcagoes
nas unidades escolares significa que foram realizadas duas entrevistas.

Foram entrevistadas 16 professoras especialistas e 12 professores de classe
comum. A seguir apresentaremos os dados quantitativos coletados por meio da

entrevista:

Professores Especialistas Professores Classe Comum

Homem - 1

Mulheres 16 11

Tabela 1: Diviséo por sexo

Faixa etaria Professores Especialistas Professores Classe Comum

20-29 1 -

30-39 4 2

40-49 4 5

Mais de 50 7 5

Tabela 2: Faixa etaria dos professores entrevistados
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Graduacao Professores Especialistas Professores Classe Comum

Magistério 9 6
Pedagogia 15 9
Letras 2 -
Ciéncias
R 1 -
Biologicas
Matematica - 1
Geografia 1
Educacéo ) 1
Artistica
Normal
. - 1
Superior
Biologia - 1
Pés-graduacao
Deficiéncia
5 1
Intelectual
Deficiéncia 5 )
Mental
Surdez 1 -
Psicopedagogia 3 2
Educacao
i 3 -
Especial

Tabela 3: Formacao dos professores

Alguns professores cursaram mais de uma graduagao, por iSso 0s nUmeros nao
somam o numero de entrevistas. Trés professores cursaram duas graduag¢des e um
deles cursou trés graduacoes.

Professores Especialistas Professores Classe Comum
Até 5 anos 2 1
6—11 3 4
12-17 5 1
18- 23 6 3
24 -29 - 3

Tabela 4: Tempo de experiéncia em classe comum

Quanto ao tempo de experiéncia na educacgao especial, temos 0 maior contingente
na faixa dos 4 aos 11 anos. Ha apenas 3 professoras especialistas que tem experiéncia
entre 18 e 23 anos.

Professores Especialistas

Até 5 anos 5
6— 11 5
12-17 3
18-23 3

Tabela 5: Tempo de experiéncia na Educacgao Especial
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DANDO VOZ AOS PROFISSIONAIS QUE ATUAM NA EDUCACAO INCLUSIVA AS
PROFESSORAS ESPECIALISTAS

Na analise das entrevistas com as professoras especialistas foram consolidadas
trés categorias: inicio do trabalho na educacdo especial e na Sala e Recursos
Multifuncional; conceito de AEE e finalmente, contato da professora especialista com
professores da classe comum.

INICIO NAEDUCACAO ESPECIAL E NA SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

Duas professoras tém familiares com deficiéncia, para essas professoras
especialistas o percurso na educacao especial teve inicio do contexto familiar. Como
descreve a professora

Professora 9

Assim, tem essa relacao.... Porque, assim, eu tenho dois, nem sei se eu ja tinha te
falado, tenho dois irm&os gémeos, ndo sei se te falei, tém deficiéncia intelectual,
eles tém a Sindrome de Williams, os dois gémeos, univitelinos, Iguaizinhos, e desde
pequenos, nds somos em 4 e poucos anos de diferenca, tem eu que tenho 30, eles
tém 28 e minha irma tem 32.

Muitas professoras especialistas tiveram o interesse pela area despertado pela
presenca de algum aluno com deficiéncia em sala de aula.

Professora 7
Foi a educacéao especial que me escolheu.

Enguanto eu estava fazendo a Pedagogia, um aluno que eu tive em uma escola,
que eu dava aula, assim, na verdade ele ndo era meu aluno, ele foi de uma escola,
no primeiro ano, de uma escola, eu estava com o infantil dois e ai, 0 menino nao se
adaptava na escola e a escola mandou o menino voltar para a pré-escola e o menino
foi parar na escola em que eu estava no pré. E o menino tinha um comportamento
bem, assim, que ndo era adequado mesmo para a sala e o0 menino fugia muito da
sala dele e entrava na minha e a psicéloga da escola comecgou a reparar que na
minha sala ele ficava bem. E al, assim, conversando, ela foi observando também a
minha atitude com relacao a ele, ai elas propuseram que o menino frequentasse a
minha sala e eu tinha uma preocupacéao. Eu falei paraelesassim:  “ T o d o
mundo anda para frente, como é que vai ficar a cabeca desse menino que estava
no primeiro ano, volta para o pré e depois volta para o infantil dois? ” E a psicéloga
da escola falou: “N&o, mas justamente por vocé entender isso e por ele se dar bem
com vocé, era melhor que vocé ficasse com ele”. E o menino ficou aquele ano na
minha sala e no ano seguinte também, eu segui com eles para o pré. Mas foi por
esse menino que eu fui para a psicopedagogia. Na faculdade que eu fazia tinha o
curso, alguns professores da graduacéo ja comentavam com a gente sobre isso e
tinha o fato desse menino, que causava em mim, assim, uma curiosidade de como
eu poderia lidar melhor com ele, tudo.

A professora demonstra claramente que a formagdo ocorreu por iniciativa
prépria, na busca de conhecimentos que favorecessem seu trabalho em sala de aula.

O estudante com deficiéncia desencadeou o processo de formacéo continuada que
demandou desta professora, como de muitas outras, tempo, dinheiro e dedicacéo.
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Aresponsabilizac&o das redes de ensino apontada na resolugéo 2/2001 fica clara
na fala de diferentes professoras:

Professora 12

Eu sempre tinha algum aluno com algum tipo de necessidade, algum tipo de
comprometimento. Em 2006, a prefeitura abriu um curso de especializacéo, ai eu
fui assinar, agora eu vou me especializar para aprender a trabalhar melhor com
essa crianga.

Outras tiveram professores que despertaram seu interesse a partir do contato
com professores que falaram da area, ambas no curso Magistério:

Professora 17

A professora do magistério que falou da educacéo especial e foi isso que te fez se
apaixonar.

Isso que me fez, por isso que eu fiquei apaixonada. E assim, ela tinha um jeito de
falar, de sensibilizar, e eu falava: “Gente, eu ndo quero ser uma professora, eu nao
sabia 0 que era ser professora, mas eu ndo quero ser uma professora comum”.
Claro, trabalhei anos na educacao infantil, mas eu quero...

Professora 18

Entao assim, desde o magistério, eu ja tinha essa curiosidade de trabalhar com
educacao especial e eu tinha uma professora que trabalhava com isso, que ela
contava, e ja foi me despertando o interesse, ai eu fiz os concursos, me formei, fiz
0s concursos e depois fui para a area da educacao especial, comecei em Osasco
em uma escola especial, estou até hoje na escola especial, hoje trabalhando com
adultos, porque, claro, que todos que tem idade de incluséo ja foram para a classe
regular e depois vim para cé, prestei um concurso em S&o Paulo, comecei na EMEI
e logo vim para a SAAL.

O curso de magistério apresentava cunho mais pratico do teérico, nele as/os
professoras/es aprendiam o manejo da sala de aula e a organizag¢ao do trabalho pratico.
Vale destacar que ao analisar a respeito da formag¢ao de professores, os curriculos
oferecidos para essa formacéo, considera-se que o curso de magistério articulado ao
curso de Pedagogia formou professores com condi¢cées mais efetivas para enfrentar
as dificuldades e questdes presentes em sala de aula.

Algumas professoras iniciaram suas carreiras como professoras na Educacéo
Especial, destaca-se este elemento em funcdo do fato da maioria das professoras
terem iniciado suas atividades em classe comum e migrado para a sala de recursos

no atendimento educacional especializado:

Professora 5

Eu trabalho s6 aqui, eu trabalhei em Osasco, na escola especial, trabalhei |a dois
anos na parte de oficina de artes, no estado, e ai agora € s6 aqui. Aqui eu estou
desde 2001 nessa sala, entdo deu doze anos.

Professora 14

Trabalho na educacédo desde 1995. Entdo, desde que eu entrei na educacéo,
praticamente, eu estou na area de educacgao especial. Comecei no ABC, comecei
a trabalhar com adultos com deficiéncia intelectual e, a partir dai todo meu histérico
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de educacéo praticamente foi com educacéo especial, com esse publico, né?
Entdo, eu trabalhei na prefeitura de Maua, no ABC, eu era contratada, e a educacao
especial, ela é dificultosa em varios sentidos, mas eu acredito que, a0 mesmo
tempo, ela é muito gratificante, né? Entdo, comecar na educacéo especial para
mim foi um ganho porque imagina, no comeco da carreira, até para tirar varios
preconceitos, e isso deu uma guinada na minha carreira, tanto pessoal quanto
profissional porque, quando vocé trabalha na educacéo especial, eu acredito que
vocé ndo faz mudancas s6 na sua vida profissional, vocé faz mudancas para a sua
vida no geral. Entéao trabalhar com esses adultos na prefeitura de Maua me deu,
assim, um grande caminho e uma grande abertura para seguir na minha jornada.
Desde 1995 trabalhei na Educacéao Especial primeiro com EJA com alunos com
deficiéncia intelectual.

Algumas professoras assumiram a area da educacgao especial pelo interesse e
por convite de professora especialista ou Professor de Apoio e Acompanhamento a
Incluséo:

Professora 16

Entrei em uma escola particular que atendia muitos autistas, isso foi em 2009, e foi
onde eu me interessei fortemente pelo assunto, pelas caracteristicas dos alunos
que eu atendia |4, e eu era professora de portugués, entdo, na época. Desde entao,
eu fiquei muito interessada e quando eu vim para essa escola, através de remocao,
eu ja trabalhei em outras escolas da prefeitura s6 que néo tinham SAAI, e af eu vim
para ca e SAAI, e tinha uma professora aqui que trabalhava na SAAl e que a gente
fazia, assim, porque eu tinha interesse mesmo por conta dos autistas, comecei a ter
interesse por educacéo especial e a gente acabou fazendo muitos projetos juntas,
né? Entao, ela acabava me solicitando para ajudar alguns alunos em especial, e
eu gostava muito, fui tomando gosto, assim, e ai, quando ela disse que sairia da
escola, ela perguntou se eu teria interesse em pegar a sala e até entdo eu nao
tinha nenhum curso de especializagdo, nada, né? E ai quando ela me falou isso
eu corri para fazer, fui fazer um curso de especializacéo e falei: “Com certeza, eu
tenho interesse”. E ai s6 foi esperar esse tramite dela sair da escola e eu, na época,
acabei pegando licenca maternidade, tive filho. Entdo, quando eu voltei, eu acabei
assumindo a sala, deu tempo de eu fazer curso de especializacéo.

Professora 6

Na verdade, no CEFAM, nos tivemos aulas de Libras e ai eu comecei a conhecer
alguns surdos e eu queria aprender a falar aquela lingua. Me apaixonei e ai eu fui
fazer um curso de libras em 2006, e fui fazer a especializacdo em surdez. Palestras
sobre surdez e contato com PAAI que convidou a trabalhar na SAAl em 2014

CONCEITO DE AEE

Este conceito surgiu como categoria porque as professoras especialistas
subsidiam sua compreensao em documentos legais, este € um problema porque nao
ha uma compreensao efetiva das demandas desse atendimento para os profissionais e
para a escola como um todo. O AEE nao € sinbnimo de sala de recursos multifuncional,
que é um dos servigcos do AEE, mesmo que os documentos legais indiquem para isso.
Ele é muito mais amplo, envolve todos os profissionais da escola, a familia e a rede de
saude ou apoio para os atendimentos dessas areas que o estudante necessite, tudo
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articulado e dialogando para efetivamente contribuir para a superacéao das diferentes
barreiras e para o desenvolvimento e aprendizagem desses estudantes.

Fez parte da investigagdo o levantamento desse conceito nas producgdes
cientificas, e sua efetividade nas praticas desenvolvidas nas unidades escolares.
A maioria das professoras especialistas destaca em suas definicbes que o AEE é
uma possibilidade de aprendizado para alunos que nao tem tido muitas dessas
possibilidades em seus processos e escolarizagao:

Professora 4

E, as vezes, vocé encontra algumas divergéncias, relutancias nesse sentido, mas
eu vejo o AEE como ... um trabalho de extrema importancia para a crianca, ...
vocé vé o desenvolvimento, os professores da sala regular comentam isso, elas
percebem isso na crianca, claro que a gente fala para elas “Gente, o trabalho é um
trabalho de médio e longo prazo, com eles € um movimento, com uma crianga com
deficiéncia intelectual, principalmente, o trabalho € lento, precisa fazer sim umas
atividades al, pensar de outra forma com eles, avaliac&o, as atividades em si, tudo
iSSO.

J

Para outras professoras é a possibilidade de um olhar diferenciado para os
estudantes, a partir de suas necessidades especificas:

Professora 6

Eu acho que é enxergar um aluno como um todo, vendo o que ele precisa, porque
tem aluno que precisa de muito pouco e tem aluno que precisa de muita coisa
e tem coisas que a professora da sala comum n&o consegue fazer. Entdo acho
que 0 meu papel é um pouco isso, fazer o que ela ndo vai ter como por causa da
quantidade de alunos.

Professora 7

Eu acho que é vocé tentar olhar para cada crianga, para cada aluno na sua
individualidade, na sua necessidade. Acho que o atendimento educacional
especializado tem que partir, assim, da observacdo mesmo, observar o jeito de
cada um as dificuldades de cada um, as potencialidades de cada um e ver onde,
por exemplo, N0 meu caso, onde que eu posso contribuir para que essa crianca
desenvolva um pouco mais, saia daquela dificuldade que ela tem para tentar

avancar um pouco mais.

Ao pensarmos a formacgao de professores em geral, ndo seria esta uma demanda
fundamental, mobilizar ou destacar a importancia desse olhar mais individualizado,
mais atencioso para cada estudante? Considera-se que este elemento esta diretamente
relacionado ao fator qualidade nos processos educativos, Rodrigues (2006) ao
escrever a respeito de dez ideias malfeitas a respeito da Educacao Inclusiva nos faz
refletir sobre o olhar para as diferencas néao de forma a discriminar ou estigmatizar,
mas como possibilidade de respeito as individualidades.

As professoras ao serem questionadas sobre o conceito investiram bastante
tempo na descricdo das praticas desenvolvidas, o que nos permitiu compreender 0s
processos desenvolvidos em sala de aula, mas também aponta para o fato de que nao
estamos oferecendo nas formagdes a discussao sobre o conceito.
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Professora 17

Bom, o atendimento educacional especializado, aqui na SAAI a gente trabalha
com os alunos com deficiéncia, alunos com diagnostico, quando isso € possivel,
e, assim, a gente tem sempre o objetivo de tentar, por exemplo, desenvolver ao
maximo a potencialidade do aluno em todas as areas, na area sensorio motora,
na area intelectual, na questao dos conteudos académicos, e ai vocé vai fazendo
uma avaliacdo de cada um, monta um plano para cada aluno, claro que eu acabo
dividindo os alunos por grupos de idade, de interesse, de série, se for possivel
fazer aquele trabalho nas questdes do contelido com todos eles, entdo naquele
dia a gente vai trabalhar texto, estou dizendo isso porque agora, no momento, eu
trabalho com o fundamental II, ja trabalhei com o fundamental |, entdo, as vezes é
diferente, vocé tem que pensar na estimulacédo, mas agora nao, eu vou falar do que

eu faco agora, em 2014,

Uma professora especialista inicia sua fala indicando o que foi encontrado em
muitos dos trabalhos, a legislacao, principalmente ao utilizar a sala de recursos como
sinbnimo de AEE, mas em seguida ela parte para uma articulagdo com sua pratica e
0 conceito ganha vida:

Professora 9

Entao, na verdade, primeiro para quem se destina a Sala de recursos multifuncional?
Qual gue € o publico alvo? O publico alvo sdo pessoas com deficiéncia, TGD -
transtorno global de desenvolvimento, altas habilidades e superdotacéo. E assim,
cada escola tem uma SAAI, tem escolas que tem SAAI s6 de deficiéncia intelectual,
s6 de deficiéncia visual, essa minha SAAI, dessa escola, é de todas as deficiéncias,
multifuncional que eles falam. Entdo, SAAI multifuncional, entdo esse é o publico
alvo e tem muitas questées que é para eu te falar, 0 que é e 0 que nao € porque

muita gente que pensa que é reforco...

A professora 12 traz uma reflexdo sensivel expressando a transformacéo que
seu trabalho Ihe causou:

Professora 12

Eu acho que é um trabalho que a gente aprende mais do que a gente ensina,
porque a cada dia, vocé programa alguma coisa, mas ai a crianca vem, ela te
surpreende com resultados melhores do que aquilo que vocé estava esperando.
Eu acho que é um crescimento o trabalho da SAAI, vocé cresce. Eu acho que
depois que eu comecei a trabalhar na SAAI, eu cresci muito como ser humano. Eu
nunca fui ruim, eu sempre fui um ser humano até que bonzinho, mas eu acho que
cresci muito mais, quando eu comecei a enxergar 0 mundo de uma outra forma, eu
acho que me tornei mais humana bem mais humana. E eu acho que é um trabalho,
assim, € um trabalho de formiguinha, vocé olha aqguela crianca e pensa “Nossa,
sera que eu vou conseguir fazer alguma coisa? ” Ai, quando a crianga consegue
fazer, vocé fica radiante. Porque vocé ajudou aquela crianca a conseguir fazer
alguma coisa isso é n&do tem dinheiro no mundo que pague.

CONTATO PROFESSORA ESPECIALISTA E PROFESSOR DA CLASSE COMUM

Um elemento indicado por todas as professoras especialistas como central
para o AEE é o contato entre elas e os professores da classe comum, a seguir s&o
trazidos excertos da fala das professoras especialistas sobre essa categoria. Algumas
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professoras expressam tranquilidade nessa relacao:

Professora 3

Desde que eu vim para cé, que foi quando eu comecei a trabalhar na sala de
recurso, eu fui muito bem recebida e eu tenho conseguido um trabalho muito
significativo com os professores da sala regular, assim, de troca mesmo. Até, eu
trabalho de manha na escola particular, entdo assim, eu saio da particular eu venho
para céa correndo. E o horario que eu tenho para encontra-los é o horario da JEIF, e
al assim, na JEIF, embora seja no meio dessa correria, € mais tranquilo quando € o
dia da formacéo, que eu fico mais tempo com eles. Mas embora a gente seja nessa
correria, a gente consegue trocar, eles conseguem trazer algumas duvidas, e ai
eles vdo me pedindo: “Da para vocé fazer isso para mim? Preparar material tal? ” E
ai a gente vai trocando, eles me falam como os alunos estdo de manh4, e as vezes
eles me falam de coisas que eles estéo fazendo também, que eu acho super legal,
e eu acabo fazendo aqui, sabe? Entdo € uma troca muito significativa. Eu acho
que ndo ha outro caminho, da gente atender o aluno com deficiéncia, o aluno da
educacao especial, eu acredito que nao ha outro caminho sem estabelecer essa
parceria efetiva com o professor da sala comum, para atender o aluno na plenitude
daquilo que a gente quer mesmo, tem que ter essa parceria, eu acho que tem que
ter cada vez mais.

Para a professora 4 esse contato é fruto de muito trabalho e da conquista de seu
espaco dentro da unidade escolar:

Professora 4

E uma conquista porque nao é facil no inicio nao. Entdo no inicio, quando eu vim
para ca, eu estranhei muito o ambiente, até porque era sala de aula, por exemplo,
nao tinha essa divisoria, que as vezes tem aula aqui e acaba tendo muito barulho
e que vem e reflete tudo aqui. E ai os alunos ja tem essa dificuldade toda de
concentracéo.

Funciona na JEIF, nao todas as JEIFs porque eu néo faco todas as JEIFs com eles,
al eu combino com a coordenacéo, geralmente uma vez por més, em média de
uma vez por més, combino com a coordenacéo e ela agenda uma data para mim
na JEIF dela para eu vir conversar com os professores sobre os alunos e venho

fazer observacéao nas salas.

O trabalho em parceria favorece as praticas pedagoégicas e a esperanga de que
os professores mais jovens nao tenham tanta resisténcia:

Professora 14

Olha, eu estou achando que os professores mais novos, eles estdo com a cabeca
mais aberta, outros ja vém com a cabeca fechada, ndo tem jeito ... e eu sempre levo
o caderno e falo “Olha aqui” e a avaliagdo eu mostro...os professores perguntam e
pedem ajuda para as atividades.

Algumas das professoras assumiram a funcéo de especialistas e se mudaram
de escola 0 que demanda uma abordagem mais lenta e cuidadosa:

Professora 6

Chegando agora todo mundo esta meio assim, entdo eu estou indo devagarzinho.
Ja entrei em algumas salas, pedi para os professores: “Ah, eu posso vir aqui para
observar, ver como que o aluno esta”, porque eu sempre falo que estou olhando
o aluno, “Para ver como ele esta, ai eu posso fazer alguma interferéncia com
ele”, esta sendo assim. Estou fazendo com os professores, estou sentando com
eles, mas néo estou dizendo o que eu acho do aluno porque eu quero que ele
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construa a visédo dele, por exemplo: “Quais sdo as dificuldades dele? Quais sao
as potencialidades? ” Porque eu quero que ele enxerga além, o que da para ser
trabalhado.

A diferenca de contato com professores de diferentes niveis € destacada, cabe
ressaltar que € uma demanda do AEE o trabalho articulado do professor especialista
e do professor na classe comum:

Professora 19

A maior dificuldade que eu sinto, eu acho, é em relacéo ao fundamental I, assim,
os professores, eles ndo dao assim muita abertura para gente. Ai vocé fala: “Olha,
se precisar de ajuda, vocé vem, pode falar comigo, tal”. Eles nunca vém, vocé
tem que estar sempre indo até eles. Mas, assim, aqui na escola nunca tive, assim,
dificuldade com relacéo a gestéo, a coordenacao, trabalho aqui tranquilamente.

E com os professores do fundamental | tranquilo. Supertranquilo. Eles sdo mais
abertos, né? Entdo vocé fala mais, perguntam, entdo a gente tem um entrosamento

maior.

As dificuldades em funcéao da localizagéo e do tempo de atuagdo dos professores
séo indicadas como limitadores para a construgéo deste contato e parceria:

Professora 13

Entdo, é bastante complicado, porque assim, a minha escola, € uma escola que
€ bem em uma area central, em Pinheiros. E os professores ali, sdo professores
muito antigos e sao professores que ficam na escola por muito tempo, né? Entdo
tem professores, a maior parte dos professores ndo gosta que vocé interfira na
forma dele trabalhar, acha qualquer forma, qualquer coisa que vocé faca, eles
podem levar, eles levam para aquela coisa “O meu trabalho sou eu que faco, o meu
trabalho sou eu que sei”. Entdo o que acontece? Eu procuro deixar o professor a
vontade, se o professor me procura, me solicita, eu vou, eu fago, eu dou dica, agora
se o professor ndo me procura, eu fico na minha, s6 que quando eu vou em sala
regular, eu procuro deixar bem claro que eu estou ali para fazer a ponte dele com
o aluno, mas a maior parte das vezes, 90% dos casos, 0s professores nao dao e
nao incluem esse aluno na sala regular, ndo incluem e isso eu posso te afirmar. E
tem até o caso, por exemplo, dessa professora que eu te falei, que eu citei que ela
até esta aqui, € a mesma professora que n&o aceita o aluno autista, € a mesma. Ela
tem dois casos na sala dela de incluséo, que € o Aluno que é o que eu descrevi e
esse outro caso desse autista que tem uma habilidade muito grande e que eu ja
conversei com a minha diretora, ja falei com a coordenadora que eu vou fazer essa
ponte, que eles pediram para fazer no més de agosto, mas em setembro eu quero
ver se a gente coloca esse aluno em sala. Vai dar trabalho? Vai dar trabalho, mas

essa professora, ela ndo pode.

As reunides pedagodgicas sao apontadas como possibilidade para consolidagéo
do contato:

Professora 14

Olha, a entrada, nés temos uma entrada bacana aqui na JEIF, no momento de
formacéo, é a cada, esse semestre, por causa de algumas demandas da propria
secretaria de educacéo, entdo essa entrada na JEIF ficou um pouco falha, mas de
acordo com o histérico nosso aqui de apoio e parceria com o ensino regular, eu
entro muitas vezes, eu tenho abertura para conversar mesmo n&o sendo combinado
naquele dia. Se nds temos uma demanda eu posso a qualquer momento parar,
conversar com 0s professores, expor o que esta acontecendo, eu participo dos
conselhos de classe, por exemplo, € como eu conhegco muitos alunos que tem
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deficiéncia e nao tem, porque eu trabalho praticamente o dia inteiro aqui. E ai, por
causa essa questdo de nao saber que o aluno ainda n&o aprendeu a ler e escrever
ou, enfim, esta em um outro processo, muitas vezes € confundido com deficiéncia,
entdo eu acabo conhecendo esses alunos e no conselho de classe eu tenho um
contato grande com os professores, entdo eles falam determinado nome e eu falo:
“Esse aluno esta assim, o processo dele é outro”, enfim. Entao, além da JEIF eu
tenho esses momentos e, se eu necessitar de conversar com os professores em um
outro momento, eu tenho abertura, aqui nds temos essa possibilidade.

Depende de professor para professor. Tem professor que demanda mais atencao
porque, as vezes, ndo pergunta nada, tem professor que demanda mais atencao
porgue vem, pergunta, vocé tem que procurar, dai vocé tem que informar, dai vocé
tem que buscar outras alternativas e o processo é esse. Mas a nossa relacao é boa,
mas ainda com muitos percalcos.

Entrevistadora: Poderia melhorar?

Poderia melhorar. Eu acredito que o numero de professores que busquem, que
venham, que frequentam a sala, porque eu dou toda a abertura para isso, ainda

precisa ampliar.

O contato tem sido construido de diferentes formas em uma das unidades
escolares as especialistas tem um diario que fica na sala de professores para que o
contato e dialogo aconteca.

A carga horaria € indicada como complicador para o contato, a professora
considera que se houvesse mais tempo as trocas seriam mais efetivas:

Escola 22

Bom, no geral, a gente tem um bom relacionamento, o que falta, infelizmente, € um
tempo maior, por exemplo, na segunda-feira, eu tenho somente duas horas aulas
que eu me dedico a todas as professoras, entdo a cada dia da semana eu fico com
uma professora ou tento juntar, por exemplo, duas ou trés professoras que tem o
atendimento aqueles alunos que séo parecidos para dar as orientacdes e também
receber o que eles estdo fazendo em aula e eu tenho os atendimentos de manha,
com outras professoras. O que acontece € que, as vezes, ndo ha muita, como
posso dizer a palavra®?

Exatamente, a abertura. Mas posso dizer que minimamente sdo poucos professores
a maioria.

Pesquisadora: Esta mais aberta para o dialogo, para tua colaboracéao.

E até interessante que tem professores do ciclo Il que me procuram, olha que legal.
As vezes eles ficam 45 minutos com a crianca, mas eles querem saber: “O que ele
faz na SAAI? Como que €7 Vocé tem alguma coisa que vocé pode me dar? ”. Por
exemplo, eu tenho alunos que tem dificuldade na escrita, mas pode trabalhar com
as letras moveis, entao eu preparo uma caixa com as letras para eles colarem na
sala, né? Entao isso é muito bacana, tem alguns professores que procuram e a
gente procura sempre ajudar, né?

OS PROFESSORES DE CLASSE COMUM

Nas entrevistas com estes profissionais foram utilizadas as mesmas categorias
de analise que com as especialistas.
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CONCEITO DE AEE

A professora parte da pratica das especialistas e das limitacbes por elas
enfrentadas na tentativa de expressar um conceito:

Professora 21

Vou tirar por base por duas escolas que estive mais tempo, aqui € a anterior, que as
professoras de SAAl excelentes. A PE e a que tinha na outra escola séao professoras
muito comprometidas. E um atendimento que dentro do possivel, dentro do limite
que elas também tém na rede é muito bom, né? Porque assim, aquela preocupacao
de estar envolvendo a familia, em ter essa participacdo, em entender o aluno,
em ler e pesquisar sobre aquele aluno, sobre a deficiéncia que ele tem, sempre
procurar ir mais além, sempre dar um feedback para a professora de sala daquele
aluno, isso € muito bom. O que sente falta do SAAI sdo algumas coisas ja mais de
limitagdes mesmo, assim de atendimento. Que as vezes... Horario, a familia ndo
traz, coisas desse tipo, ficar muito tempo sem a crianca comparecer ou entdo é
uma sala, que no N0sso caso, € uma sala pequena, precisaria de mais espaco, com
tapetdo no chio, com almofadas, esse tipo de coisa. Uma coisa é o atendimento
das professoras, outra coisa é o que elas tém disponivel para trabalhar. E sempre

essa briga nossa, que a gente na escola enfrenta por enquanto...

Para alguns professores é um atendimento individualizado:

Professora 24

Entdo, o trabalho é individualizado, entdo eu vejo diferente do trabalho de sala
de aula, porque quando o aluno esta na SAAI ele esta tendo atencéo individual
e, quando ele vai conosco, tem mais 34 alunos. Entdo, no Julio isso ficou bem
observado, que o desenvolvimento dele 14 era diferente do que comigo por causa
do tempo, da quantidade de aluno, entao algumas informacées ndo batiam com a
minha avaliacdo de desenvolvimento que o SAAI colocava, porgue, como ela tinha
mais tempo de analisar, de avaliar, de sentar com ele, esse desenvolvimento ndo
batia, parecia que ele era outra crianca.

Entdo, eu sempre fiz meu trabalho sem muitas orientacfes tedricas, com toda a
minha teoria fui eu que busquei, entendeu? Eu ndo tive, infelizmente, em nenhum
momento nenhuma ajuda tedrica, mas eu acredito também que € a nossa pratica,
ndo existe uma, claro que existe as informacdes tedricas, nossa teoria, mas a

pratica daquele determinado aluno e a convivéncia com ele.

As professoras a seguir consideram o AEE como complemento para seu trabalho,
0 que aproxima este conceito do que é definido na legislacao:

Professora 22

Professora da classe comum o ensino fundamental

Eu vejo como uma complementacdo do que a gente faz na sala de aula. N&o que
eles vao pegar e s6 a SAAl tem que atender os alunos e eles ficam jogados na sala,
eles tém que ser uma complementacé&o, o que a gente ndo consegue fazer na sala
de aula é o que eles vao conseguir fazer na SAAI. Por exemplo, a minha aula é 45
minutos, né? Entao vou fazendo algumas coisas que, na SAAI, a professora vai ter
mais tempo para dedicar para esse aluno, né? Eu tenho trinta e cinco, a SAAI tem
um numero reduzido, ai eles vao ter mais tempo para poder aperfeicoar melhor o
que a gente trabalha na sala de aula.

Professora 25

Como uma sala em que tem um profissional que da um apoio para o professor,
em sala de aula, ela tanto atende no contra turno, como também no turno em que
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a crianga frequenta, acompanhando com a professora as necessidades, dando
orientagéo.

Os anseios por saber 0 que o estudante tem, sdo expressos pelos professores:

Professora 23

Ao longo do tempo, vocé vai observando: “Pera ai, esse aluno ali, ele apresenta
alguma coisa”, e entdo voceé troca ideias com o coordenador: “E, de fato tem alguma
coisa, mas nao passaram o CID, ndo sabe o que é, ndo trouxe o diagndstico...”,
e 0 aluno esta ali, esta dentro da sala de aula, quer dizer, isso ja te coloca numa
situac&o muito limitada, como é que vou trabalhar com aquele aluno se eu ndo sei o
que tem, se eu nao posso correr atras de algo especifico para ele? Fica muito mais
dificil. Na prefeitura, essa realidade é um pouco diferente, na prefeitura parece que

ja vem diagnostico.

Os excertos expressam que muitos dos professores desconhecem a proposta
e descrevem 0 que acompanham em suas unidades escolares. Considera-se este
problema como complicador para o processo de implementacdo da proposta da
educacéo inclusiva.

CONTATO PROFESSOR ESPECIALISTA E PROFESSOR DA CLASSE COMUM

Para alguns professores o contato ocorre nas reunides pedagobgicas e € muito
importante:

Professora 21

E, os nossos encontros a gente faz na JEIF, que é horario comum e, quando n&o
estava tendo PEA, que era uma formacao para o grupo todo, que dai na segunda-
feira a gente conseguia ficar mais disponivel para sentar uma com a outra e ai
trocar figurinha. E ela sempre trazendo material, revista, coisas que ela trabalhou
no ano anterior para me atualizar, 0 que eu estava fazendo, o que ela achava que
as vezes eu tinha duvida, né? Porque, assim, acontecia de momentos do Aluno,
ele esta super bem daqui a pouco dava uma regredida e eu ficava: “Ai, sera que
eu ndo estou indo em um caminho legal? ”, e daf eu precisava da ajuda dela a
gente conseguia fazer isso mais de segunda-feira. Os outros dias... e assim era,
sentava no cantinho, ela chegava e a gente conseguia discutir, era o momento, né?
Nos outros dias n&o conseguia cruzar muito. E assim, e-mail, mensagem, telefone,
coisas, a gente fazia isso também. Até para marcar reunido com pai, para essas
coisas. Mas assim, que a gente sentava e falava era uma vez na semana, mais o
menos.

Professora 20

Ah, os contatos... essas trocas de informacdes s&o dadas ou na JEIF, quando nés
fazemos a JEIF, ou em outra oportunidade.

Noés fazemos, no inicio do ano, a avaliacdo diagnéstica. Essa avalicao se da ou de
modo individual por cada professor na sua disciplina, ou de forma coletiva com
iniciativa da escola. E a permanéncia dos alunos na escola ja também faz com que
a gente tenha conhecimento do seu histérico, né? De quem é, fica muito mais facil,
né? Esse carregamento de informacdes para o ano seguinte: “Ah, aquele aluno la
a gente ja sabe qual €”, entéo fica meio caminho andado e é assim que a gente vai
trocando as informacées, baseando no trabalho dela (professora da SAAI).

O contato proximo com as especialistas é destacado como positivo e que contribui
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para o desenvolvimento das atividades pedagoégicas:

Professora 22

Sim fala, fala sempre. Se eu estou com alguma duvida, até na hora do café mesmo,
eu falo assim: “Olha, eu fiz tal atividade com fulano, e ele n&o conseguiu fazer
direito. ”, e ela fala: “Ah, é porque estava pequeno o espaco para ele fazer, vocé
tem que fazer assim, assim. ”

Ela me auxilia o tempo todo.

Professora 26

A gente conversa bastante no dia a dia, eu tenho o HA que é o horario que a gente
tem para cumprir na escola, né? Entdo, algumas vezes, eu venho conversar com
ela, que ela ja disse para mim os momentos que ela tem, né? Entdo eu venho para
conversar especifico, ou também, muitas vezes acontece no dia a dia, eu venho,
falo com ela, a gente vai se cruzando, ela vai na sala, entéo...

Como para mim é uma novidade, entdo assim, eu venho conversar e falo com a
PE em relacdo ao trabalho que tenho desenvolvendo, entdo se eu estou seguindo
pelo caminho que deveria ser, ou talvez uma sugestéo de adaptacao, do entender
também, o entender o tempo, que a PE sempre conversa comigo dessa questao,
eu entender que o tempo, que ele é um tempo diferente, o Gabriel tem um tempo

diferente das outras criancas
A professora a seguir destaca a resisténcia e experiéncias que n&o surtiram os
efeitos esperados:

Professora 19

Entao foi assim, um crescimento muito grande do grupo. Eu que estou aqui ha esse
tempo todo, eu acompanhei isso e vejo que 0 grupo que esta aqui hoje ndo tem
mais tanta queixa nesse sentido, vocé ndo fica ouvindo das professoras pedindo
a presenca da mae: “Ah, so6 faco se a mae estiver...”. Entdo eu acho que a gente
cresceu nesse sentido, embora a gente sinta ainda caréncia de muita coisa, até
mesmo na questdo de como a gente vai ver o aluno de inclusdo dentro da sala
regular: “Entéo, ai eu vou ter que fazer um trabalho especializado? ”. Nao, o aluno,
ele tem o direito de ter a aula como todos os alunos. O que que a gente vai fazer?
Tentar adaptar essa aula, tentar mostrar de um jeito diferente aquilo que vocé esta
mostrando para todo mundo, tentar oferecer para o aluno o que ele pode dar em
troca daquilo e a gente ja sabe fazer isso, eu posso dizer que as colegas do Tarsila,
hoje, ja tem no seu nome. Entéo foi gracas a tudo isso, que a gente vai devagarinho
semeando, semeando...

O contato entre os professores € um desafio e as formas de se atingir a esse
objetivo demandam formacéo e tempo para trocas.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos resultados apresentados considera-se que a formacéo de professores
especialistas como de todos, independentemente da area, € um ponto nevralgico para
a Educacao em nosso pais. Todos os professores necessitam de formacao inicial que
lhes mostre de forma efetiva a realidade da inclusdo escolar de alunos publico-alvo
da Educacéao Especial, bem como uma formagao para a educacgao inclusiva que diz
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respeito do olhar cuidadoso para todos os estudantes, respeitando as diferencas e
demandas de cada um.

Os aspectos que envolvem a concepc¢ao e AEE dos professores especialistas e de
classe comum, referem-se a um espagco em que esse estudante ter4d um atendimento
gue respeite suas diferencas e que auxilie no trabalho em classe comum. Ainda ha
professores da classe comum que apresentam resisténcia tanto quanto a entrada
de alunos com deficiéncia na classe comum quanto na colaboragdo do especialista
para o desenvolvimento das atividades em classe comum. Um limitador exposto pelas
especialistas foi a carga horéaria de dedicacao, que ndo permite o acompanhamento
do aluno em classe comum.

O atendimento aos estudantes € compreendido, tanto aos especialistas quanto
aos professores da classe comum, como um diferencial para esses estudantes; todos os
professores da classe comum consideram que o trabalho das professoras especialistas
nas SAAl’s possibilita aprendizagem dos alunos e favorece seu desenvolvimento.
A relacdo entre os professores especialistas e os professores da classe comum foi
classificado como bom, tanto pelas especialistas quanto pelos professores da classe
comum — apenas uma professora da classe comum indicou que néao ha contato, porque
a professora especialista atua com determinada categoria e ela ndo tem estudantes
com essa deficiéncia. Ha professores especialistas com mais de 15 anos na area e, um
contingente significativo, tem menos de 5 anos de experiéncia na educacéo especial,
os professores com mais experiéncia tem contribuido para a formagéo continuada dos
professores novos na area.

As préticas pedagogicas a ser construidas na SAAI sdo o maior desafio para os
professores especialistas que se encontram no movimento de luta pela inclusdo dos
alunos publico alvo da educacéo especial, que precisam implementar a proposta do AEE
gue envolve o trabalho na SAAI, acompanhamento do aluno em classe comum, auxilio
aos professores da classe comum no desenvolvimento de atividades e a construgcéo
de parceria com a familia afim de construir uma rede de atuagcéo que permita o acesso,
permanéncia e aprendizagem efetivas dos estudantes em uma escola de qualidade.

Para finalizar, propde um conceito para o AEE que pretende auxiliar na
compreensao de sua amplitude e na implementacao nas praticas pedagogicas:

Conjunto de servicos e praticas educacionais que visam o atendimento as
especificidades dos alunos publico-alvo da educacéo especial, a partir do trabalho
integrado e colaborativo entre profissionais da educagdo e comunidade escolar,
considerando-se a necessidade de atuacéo em parceria de professores da Educacgéao
Especial e das classes comuns.
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RESUMO: Escrever sobre inclusdo € um convite
a discutir o paradoxo contexto educacional
dos dias de hoje, especialmente no que diz
respeito as aulas de educacgado fisica. Nas
ultimas trés décadas debatemos extensamente
sobre o papel do professor de educagao
fisica e sua contribuicdo na construcédo de
um ambiente de aula que seja favoravel a
diversidade e a inclusdo. E fato que o advento
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB 9394/96), que tornou obrigatéria a
matricula de criancas deficientes no ensino
regular nas escolas publicas, trouxe a tona um
imenso desafio no que diz respeito a inclusao.
Discussbes, que vao desde a acessibilidade
e adequacdo de composicdes arquitetdnicas
(e.g., desenho universal) até a capacitacao
profissional, refletem uma realidade complexa,
especialmente, dentro do ambiente escolar.
Neste artigo, faremos uma breve introdugéo
histérica sobre a inclusdo, discutiremos como
o contexto de estilo de vida fisicamente ativo
modificou a qualidade de vida de individuos com

Formacéo Docente: Principios e Fundamentos

deficiéncia ao longo dos ultimos anos, e como
a formacao docente, através das atualizagcbes
dos curriculos da educacao fisica, capacitou os
docentes para esse novo desafio em diferentes
ambientes inclusivos.
PALAVRAS-CHAVE: Educacéao
Inclusé&o, Formacéao docente.

Fisica,

11 INTRODUGCAO

1.1 Uma breve histdria sobre a inclusao

De acordo com Mauerberg-deCastro
(2013), apenas no final dos anos 80, com
iniciativas de ministérios e secretarias
estaduais, o Brasil deu os primeiros passos
com o objetivo de aprovar legislagbes mais
modernas, publicar material especializado
para capacitar profissionais e, efetivamente,
engajar-se enquanto sociedade em campanhas
e programas de apoio ao esporte, saude e
educacao do individuo com deficiéncia. Porém,
tais avancos parecem ainda ser insuficientes
para atender os quase 45 milhdes de brasileiros
(24% da populacdo) que possuem algum
tipo de deficiéncia, segundo o IBGE (2010)
(MAUERBERG-deCASTRO, 2011).

Embora mais modernas, tanto as leis
quanto os programas de inclusdo ainda nao

resolveram os problemas fundamentais que
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dizem respeito as mudancgas nas atitudes das pessoas acostumadas a discriminar
minorias (MAUERBERG-deCASTRO, 2001). Muitas pessoas ainda enxergam o
mundo pelos olhos da exclusédo, afirmando que nao ha espaco para todos e operando
nos termos da escassez (SOLER, 2005). Uma sociedade que pretende ser construida
respeitando os principios de respeito, igualdade e toleréancia, precisa refletir sobre
sua vulnerabilidade na aderéncia e engajamento com valores preconceituosos e
comportamentos discriminatorios. Além disso, mudangas também s&o necessarias
nas atitudes em relacado aos estereotipos negativos, frequentemente associados as
minorias. Essas mudancas requerem, antes de tudo, um processo de reeducacao,
especialmente, sobre a histéria e origem daqueles que sempre foram vitimas de
discriminacdo e excluséo social. As pessoas com deficiéncia sédo essencialmente o
foro desta discusséo.

Emborarecentes, asiniciativas direcionadas aincluséo de pessoas comdeficiéncia
na sociedade convergem crencas no campo da educacéo, por exemplo, de que os
alunos com deficiéncias devem ser incluidos em todos os setores da escola, inclusive
na educacao fisica (MARTINS, 2010). Além das escolas, empresas, areas de lazer,
edificios e espacgos urbanos também vém dando os primeiros passos na eliminacéo de
barreiras arquitetonicas, por exemplo, para que as pessoas com deficiéncias tenham
a oportunidade de compartilhar os mesmos ambientes tal como a populagado em geral
(PALLA; MAUERBERG-deCASTRO, 2004). Porém, barreiras fisicas, assim como a
implementacéao de principios dos desenhos universais para atender a demanda de
diversidade de usuarios com multiplas necessidades e habilidades (STEINFELD;
MAISEL, 2012), ndo sao a unica preocupagdo com sucesso de inclusdo numa
sociedade. Atendéncia paternalista no sistema de organiza¢ées tanto governamentais
como nao governamentais, excluem a participacao ativa de pessoas com deficiéncia
em torno de decisdes e projetos. Um bom exemplo é a falta de lideranga de individuos
com deficiéncia no setor do esporte (MAUERBERG-deCASTRO et al., 2016). No
nivel mundial, na maioria das regides, o setor da educagdo, mesmo com intencdes
(governamentais) centradas em garantir os direitos civis, continua sem uma direcéo
efetiva quanto a oportunidades iguais (aos alunos) e qualidade na formacdo dos
profissionais (MAUERBERG-deCASTRO et al., 2017).

Desde o final dos anos de 1980, o Governo Federal vem tentando implementar
nos estabelecimentos de ensino (BRASIL, 1988) projetos que resultem na reflexao a
respeito dos aspectos sociais, éticos, motores e estruturais gerados na escola e na
propria sala de aula. A atual politica educacional brasileira (i.e., LDB n° 9394/96) (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéao, 2000) inclui, em suas metas, a inclusdo de alunos com
deficiéncia na escola regular com apoio de atendimento educacional especializado.
Contudo, néo se trata apenas de cumprir a lei e admitir a matricula desses alunos.
O que realmente vale é a oferta de servicos complementares, a adogcao de praticas
criativas na sala de aula, adaptacéao do projeto pedagdgico, reavaliacédo de posturas e
construcdo de uma nova filosofia educativa (GUIMARAES, 2003).
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E importante salientar que a implementacéo de leis e politicas publicas que
enfocam a diversidade e igualdade de direitos também deve estar atrelada com a
criacao de programas e parcerias com grandes empresas e meios de comunicagcao
(MARTINS, 2010). Essa € uma estratégia que contribui, por exemplo, para uma releitura
da sociedade atual através de transformacdes nos ambientes fisicos, da visibilidade
dada aos deficientes a partir de diferentes perspectivas e nas atitudes das pessoas,
incluindo os proprios deficientes (SASSAKI, 1997).

Atitudes desfavoraveis de professores em relagdo ao ensino de alunos com
deficiéncia podem interferir em varios aspectos da aula, como o0 seu conteudo,
a maneira e motivacdo com que esta € ministrada e na habilidade do aluno com
deficiéncia ajustar-se, sentir-se aceito, e, consequentemente, aprender (MARTINS,
2010). Mudancas nas atitudes tem sido o ponto focal de discussdo na insercao e
modernizacao de estratégias de inclusdo na escola no mundo todo (MAUERBERG-
deCASTRO et al., 2017; MAUERBERG-deCASTRO, 2001; 2017).

Individuos que ocupam cargos de lideranga nos setores governamental,
empresarial ou educacional, precisam estar dispostos a transformar suas proprias
atitudes exclusivas e individualistas quanto ao assunto atitudes de aceitacao e inclusao.
Lideres com e sem deficiéncia devem ser parte de um projeto amplo e solidario que
inspire transformagdes irrestritas na sociedade.

A convivéncia com pessoas deficientes tem sido uma grande ferramenta
educacional, preparando individuos mais conscientes para a vida, para as suas
possibilidades e para a diversidade (MARTINS, 2010). Um bom exemplo disso esta
no modelo de tutoria entre alunos com e sem deficiéncia (MAUERBERG-deCASTRO,
2017; BLOCK, 2016).

Segundo Mauerberg-deCastro (2013a), a experiéncia com ambientes inclusivos
na educacéo fisica nos mostra que, a partir da diversidade, contextos criativos e
construtivos apontam para solu¢des de aprendizagem de alunos com e sem deficiéncia.
Os beneficios sao potencializados quando o ambiente educacional é estimulante,
motivador, e, principalmente, quando proporciona a oportunidade de desenvolvimento
de habilidades sociais e engajamento em atividades adequadas. Embora o aluno
deficiente tenha acesso irrestrito a escola regular nos dias de hoje, muitos professores
ainda os dispensam das aulas de educacao fisica por confundirem deficiéncia com
doenca, por comodismo ou por desconhecimento de estratégias de ensino.

O professor passa pelo dilema de conhecer e avaliar a verdadeira dimenséo
das necessidades individuais e também do grupo com que trabalha. Nas aulas de
educacao fisica, por exemplo, a presenca de alunos com niveis de habilidades
diferentes € e sempre sera uma constante. Alunos menos habilidosos ou talentosos
para um ou outro esporte sempre sofreram exclusdo. Salvo raras excecgdes, estes
ainda continuam excluidos das boas oportunidades de aprendizagem. Pelos mesmos
motivos, alunos com deficiéncia continuam sendo excluidos. O educador € um dos
principais personagens nesse complexo organograma entre a oportunidade e a
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concretizacédo efetiva da incluséo.
1.2 Inclusao e atividade fisica: desafios e beneficios

Nos dias de hoje sabe-se que individuos com deficiéncia — independente da
faixa etaria - tém tido mais oportunidades de praticar algum tipo de atividade fisica
em programas sociais diferenciados, especialmente em ambientes inclusivos
(MAUERBERG-deCASTRO, 2011). Entretanto, em oposicao a oferta de educacéo
fisica — seja no ambiente escolar ou na comunidade — a demanda ao esfor¢o nas
aulas tem sido superficialmente abordada. A exemplo do que acontece com individuos
com problemas de saude e com histérico de sedentarismo, individuos deficientes
nao sao suficientemente desafiados a manterem-se eficientemente ativos (PANHAN,
MAUERBERG-deCASTRO, 2011). Em sintese, alunos com e sem deficiéncia estao
cronicamente sedentarios. A escola, por sua vez, esta desarticulada desta realidade
de sedentarismo e insiste numa proposta curricular de educacgao fisica que a torna
insuficiente (e.g., poucas aulas semanais, limitada duracdo, excesso de atividades
sedentarias dentro da sessao de aula, etc.) e desmotivante a todos os alunos.

Demandas realistas e eficientes em relacdo ao gasto energético desses
individuos ainda sao superficialmente tratadas tanto na programacdo quanto na
execucao de protocolos de intervencédo (MAUERBERG-deCASTRO, 2011; WINNICK,
2004). A realidade da maioria dos individuos com algum tipo de deficiéncia no Brasil
e no mundo mostra que ainda sdo escassas e ineficientes as oportunidades de
engajamento em atividades esportivas, seja com objetivo de movimentar-se, jogar ou
praticar um esporte ou atividade fisica regular (MAUERBERG-DECASTRO, 2017). As
atividades fisicas, esportivas ou de lazer direcionadas as pessoas com deficiéncias
devem possuir valores terapéuticos e evidenciar beneficios de saude, tanto na esfera
fisica quanto psicolégica (PANHAN, MAUERBERG-deCASTRO, 2011).

Estudos recentes também trazem a tona a discussédo dos inumeros beneficios
da pratica de esporte e atividade fisica tanto na expectativa quanto na qualidade
de vida dos deficientes (MAUERBERG-deCASTRO; CAMPBELL; TAVARES, 2016;
MAUERBERG-deCASTRO et al., 2013a; PANHAN, MAUERBERG-deCASTRO, 2011).
Embora os beneficios de um estilo de vida fisicamente ativo sejam semelhantes ao
de pessoas néo deficientes, sabe-se que um dos maiores obstaculos em relacé&o aos
deficientes esta centrado na falta de oportunidade de praticas fisicas estruturadas,
planejadas e direcionadas a essa populagdo. E obrigacdo do professor ou instrutor
impor demandas atraentes e ao mesmo tempo intensas ao esfor¢o para qualquer aluno,
independente da sua condicdo (MAUERBERG-deCASTRO, 2011). De acordo com
Panhan e Mauerberg-deCastro (2011), um contexto inclusivo ndo deve procrastinar
esta recomendacédo. Para isso, um conjunto de fatores deve ser considerado
inicialmente na estruturacéo desses programas, em especial, a partir das informagdes
de cada participante. Entre os fatores a serem abordados, encontram-se: o historico
com pratica regular de atividade fisica, se a alimentacdo é saudavel, o status geral
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da saude, a motivacdo pessoal para ser ativo fisicamente, além das oportunidades
disponiveis de atividade fisica.

Envelhecer sedentério constitui uma péssima combinacdo na preservacao do
status da salde, especialmente quando quem envelhece € o individuo deficiente.
Individuos com deficiéncia intelectual, por exemplo, possuem maior tendéncia a ter
problemas de saude, tais como obesidade, problemas cardiacos e metabdlicos quando
comparados a individuos sem deficiéncia. Uma pesquisa realizada pela Associacéao
dos Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) do Estado de S&o Paulo revelou que,
apenas na ultima década, houve um aumento de 20 anos na expectativa de vida das
pessoas com deficiéncia intelectual. Segundo essa pesquisa, a expectativa de vida
passou de 35 anos, em 1991, para 55 anos, em 2000 (NERI, 2003). A auséncia da
pratica de atividade fisica na rotina desses individuos pode acelerar o aparecimento
de problemas relacionados ao envelhecimento, além de comprometer precocemente
a sua qualidade de vida (TAVARES et al., 2014).

De fato, a pratica regular de atividades fisicas, seja através do desporto ou em
aulas de educacéo fisica, é considerada um fator de protecdo contra os processos
degenerativos do organismo, atuando como um importante agente promotor de saude
(BARRETO et al., 2005). Além disso, a adeséo a pratica regular do exercicio fisico
resulta em maior conscientizacao dos beneficios concretos por parte desses individuos,
inclusive ampliando relagdes sociais, equilibrando estados emocionais e promovendo
a melhora de funcées organicas (MAUERBERG-deCASTRO et al., 2013a).

Dentrodeseupotencialbioldgico, individuoscomqualquertipode deficiénciapodem
realizar atividades fisicas regulares seja através das atividades desenvolvimentistas,
de esporte ou de lazer. Essas atividades, no geral, se forem iniciadas na infancia e
continuarem até a vida adulta, e se os niveis ideais de exigéncias aos gastos energéticos
forem ajustados a esses individuos, teremos uma oportunidade realista e eficaz em
reduzir os efeitos negativos do processo de envelhecimento precoce e de melhorar a
qualidade de vida ao longo de todas as etapas do desenvolvimento (MAUERBERG-
deCASTRO, 2011). Boa parte dessas etapas ocorre durante a vida escolar.

Apesar dos beneficios conhecidos da atividade fisica, as instituicdes de ensino
segregado e do ensino regular no Brasil ainda mantém uma rotina nas aulas de
educacao fisica insuficiente no que se refere a quantidade (ou seja, dois encontros
por semana subdivididos em aulas teoricas, 50 minutos de aula incluindo idas ao
vestiario e deslocamento das salas de aula; excessivo tempo gasto com instrugdo
verbal) (MAUERBERG-deCASTRO, 2013a). Por conta desses fatores, o tempo
efetivo da atividade fisica acaba sendo reduzido drasticamente. E importante salientar
também que a intensidade na demanda de esforcos dentro da aula é outro fator
limitante aos beneficios da pratica fisica na escola. Professores, por excesso de
zelo e desinformacado sobre o status da saude de seus alunos, acabam por reduzir
a intensidade das atividades tornando a educacao fisica sedentaria na prépria aula.
Além disso, outros componentes afetam a qualidade da aula, tais como: turmas com
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grande numero de alunos, falta de material/equipamento esportivo, dificuldades no
gerenciamento de disciplina e falta de capacitacdo do professor para trabalhar com
grupos de habilidades heterogéneas, entre outros (SILVA; SOUZA; VIDAL, 2008).

Mauerberg-deCastro (2011) sugere que dois ingredientes sdo fundamentais a
uma pratica efetiva ao desenvolvimento e a saude: “maxima participacdo”, ou seja,
ninguém fica de fora em momento algum da aula. A frequéncia no engajamento ativo
em exercicios ou atividades motoras deve ser superior a 60-70% da duracao total da
aula. Esta recomendacéo deve estar adequada com a condicdo de saude de cada
aluno. A presenca de disturbios cardiorrespiratérios e metabdlicos pode impor um
desafio importante quanto a seguranca da aula e ndo pode ser ignorado nem pela
escola, tampouco pela familia que € parceira na providéncia de informaces médicas
do aluno. A duracao restante geralmente ocorre nos periodos de instrugcao, transicao
entre atividades, repouso e outras atividades de espera ou deslocamento ao local
da atividade; e “atividades ndo sedentarias”, 0 que nos leva ao assunto intensidade
do esforco. A maioria dos alunos, salvo caracteristicas médicas especiais, deve ter a
oportunidade de se exercitar sob a demanda de esfor¢cos na intensidade entre 50%
e 70% da frequéncia cardiaca maxima. Combinados os dois principios, podemos
esperar mudancas significativas nas capacidades fisicas dos alunos, deficientes ou
nao (MAUERBERG-deCASTRO et al., 2013a).

No contexto inclusivo, a acdo do educador fisico — tendo ou ndo em mente um
protocolo de reabilitacdo —, segue numa linha ndo determinista, e a frequente falta
de previsibilidade nas acdes e metas pedagdgicas ndo pode justificar que programas
de atividade fisica adaptada sejam improvisados (MAUERBERG-deCASTRO, 2017).
Seja qual for o contexto da estimulacédo, a meta do profissional de educacéo fisica €
proporcionar um meio de desenvolvimento geral e a manutengéo ou recuperacao da
saude.

1.3 Atitudes dos professores em relacao ao ensino de deficientes

A formacéao profissional na area de educacéo fisica evoluiu muito nos ultimos
anos. A implantacéo da disciplina de educacéao fisica adaptada (EFA) no curriculo
minimo de educacéo fisica foi assegurada a partir da Resolucéo n° 3/87 do Conselho
Federal de Educacdo (MAUERBERG-deCASTRO, PALLA, CAMPOS & COZZANI,
1999). Atualmente a disciplina de educacgao fisica adaptada ou similar € ministrada
na maioria dos cursos de educacao fisica das faculdades e universidades publicas e
privadas brasileiras. O conhecimento em EFA é imprescindivel para todos os estudantes
e professores de educacao fisica independente da sua area preferida de atuacéo, pois
o aluno com deficiéncia n&o estd somente em ambientes segregados. Com o advento
da inclusdo, € mais comum hoje em dia encontrar nas escolas regulares alunos com
deficiéncia fisica, intelectual, visual, auditiva ou com disturbios de aprendizagem (na
fala ou na escrita), por exemplo.

Quando se fala em inclusao nas aulas de educacao fisica escolar, por exemplo,
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um ponto certamente fundamental para o sucesso é a preparagcao do professor que
entrard em contato direto com todos os alunos. Muitos professores mostram-se
“insatisfeitos e temerosos quanto a efetivacao da inclusao de alunos com deficiéncias
nas escolas, por julgarem que suas formagdes universitarias nao lhes ofereceram
subsidios necessarios para atuar nessa situacao” (PEDRINELLI, 2002, p. 57). Os
professores que nao promovem a inclusdo em suas aulas apresentam uma das duas
caracteristicas: ou uma atitude segregadora, por entenderem que devido a dificuldade
ou diferenca de aprendizagem, os alunos com deficiéncia deveriam estar em ambientes
educacionais especiais; ou a crenca de que sédo desprovidos de conhecimentos para
atuar com a diferenca, ndo sabendo como e o que fazer.

Segundo Sousa (2002), a preparacao de professores para atuarem em um
ambiente de inclusdo nao depende apenas de uma disciplina de educacéao fisica
adaptada nas instituicbes universitarias, mas sim de o tema permear todas as demais
disciplinas, tornando-se um assunto amplamente discutido no ambiente académico.
Carmo (2002, p.37) reitera essa necessidade e acrescenta que “o desafio na formacéo
dos professores € conciliar os principios da disciplina educacao fisica adaptada com
0s principios da inclusdo escolar’. Vale destacar, também, que a formacédo docente
nao pode restringir-se a participacdo em cursos eventuais, mas sim, precisa abranger
necessariamente programas de capacitacdo, supervisdo e avaliacdo que sejam
realizados de forma integrada e permanente (SANT’ANA, 2005).

Lima e Duarte (2001, p.21), argumentam que a inclusdo deveria ser vista como
“um motivo que levara ao aprimoramento da capacitacéo profissional de professores,
constituindo uma ferramenta para que a escola se modernize em prol de uma
sociedade sem espaco para preconceitos, discriminacdes ou barreiras sociais”. O
adjetivo “inclusivo” deveria implicar desafios multiplos no interior da escola, requerendo
profissionais envolvidos com o projeto de forma clara e ampla (CAMPOS, 2005). Em
decorréncia dessa visédo, nenhum educador deveria desconhecer o sentido de sua agéo
educativa. A educacéo fisica, quando desprovida de qualquer significado e ministrada
por um profissional sem o devido conhecimento sobre os fundamentos essenciais da
interdisciplinaridade e da inclusao, pode apresentar problemas para todos os alunos
(MARTINS, 2010).

Sem uma didatica diferenciada, sem a formacado necessaria, seguramente, a
inclusdo sera uma tarefa dificil de ser levada adiante. Nesse caso, a disciplina de
educacéo fisica se tornara apenas mais uma ferramenta de exclusdo, a medida que
continuar exaltando a exceléncia dos mais habilidosos, incentivando competices
entre os mais fortes, qualificando a presenca dos mais fracos e menos capazes na
turma. Segundo Mauerberg-deCastro (2011), atitudes positivas de professores em
relacdo ao ensino de alunos com deficiéncia sdo necessarias para o sucesso de
qualquer programa onde estes sejam participantes. O professor de educacao fisica
€ o principal facilitador no processo ensino-aprendizagem de habilidades motoras e
esportivas de alunos com e sem deficiéncia em diferentes ambientes (p. ex. escola
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regular e especial, clubes, academias, entre outros). Enquanto ensina, o professor
também transmite valores, normas, maneiras de pensar e padrdes de comportamento
para se viver em sociedade. Enquanto ensina, o professor também aprende com seus
alunos e, por conseguinte, oferece uma oportunidade aos seus alunos (com e sem
deficiéncia) de experimentarem o ato de guiar a aprendizagem do outro. Este é um
contexto dindmico, imprevisivel, desafiador, e extremamente recompensador.

Diversos fatores podem interferir nas atitudes de professores em relagdo ao
ensino de alunos com deficiéncia na escola regular como, por exemplo, crencas,
intencdes, sentimentos, desejos, medos, convicgdes, preconceitos e tendéncias a agir
por conta de experiéncias passadas (FISHBEIN, 1967 apud PALLA; MAUERBERG-
deCASTRO, 2004). Além disso, a quantidade de contato com pessoas com deficiéncia
pode interferir nas atitudes de professores de educacao fisica em relacdo ao ensino
de alunos com deficiéncia. Professores que tiveram maior contato com pessoas com
deficiéncia apresentaram atitudes mais favoraveis do que professores que nunca
ensinaram alunos com deficiéncia (TRIPP, FRENCH & SHERRILL, 1995).

A avaliacao de atitudes nos permite identificar os fatores que afetam e interferem
na formacéo de atitudes favoraveis e/ou desfavoraveis de professores e como eles
se sentem em ministrar aulas para alunos com deficiéncia. A avaliacdo de atitudes
pode auxiliar na criacao de estratégias de intervencao apropriadas para determinado
grupo de professores de educacéo fisica em escolas e/ou programas na comunidade
(PALLA; MAUERBERG-deCASTRO, 2004).

Embora o movimento para a inclusao escolar no Brasil tenha comecgado a se
expandir no final dos anos 90 com a implementacao da LDB 9394, estudos mostram
que poucos educadores conhecem todos o0s principios da proposta de ensino inclusiva
(MAUERBERG-deCASTRO et al., 2013b; SANT’ANA, 2005; PALLA; MAUERBERG-
deCASTRO, 2004). Curiosamente, desconhecimento e resisténcia com a filosofia de
inclusdo é um assunto global (MAUERBERG-deCASTRO et al., 2017). Apesar da
literatura especializada em educacéo e educagdo especial enfatizar a proposta do
ensino inclusivo, esta ainda fica restrita a pesquisadores e interessados na area, nao
atingindo professores e estudantes. Esse conhecimento deveria ser adquirido através
dos cursos superiores e demais experiéncias dentro da profissao, porém, na maior
parte das vezes, o estudante ndo possui tais informacoes dos diferentes contetudos
e estratégias para o ensino em diferentes situagdes, e acaba baseando o ensino de
educacao fisica em experiéncias pessoais como atleta ou aluno nas aulas de educagéo
fisica escolar ou em academias.

Os resultados encontrados no estudo de Palla e Mauerberg-deCastro (2004)
revelam que a experiéncia pratica em educacao fisica adaptada ainda € insuficiente.
Esse estudo realizado com professores e académicos de educacéo fisica revelou que
70% dos estudantes possuem menos de 5 meses de contato estruturado formalmente
(e.g., estagio) com a inclusao, e 45% dos professores nao possui nenhuma experiéncia
pratica com educacéo fisica adaptada. Considerando que 100% dos estudantes
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frequentaram a disciplina de educacao fisica adaptada no curso de educacéo fisica, a
experiéncia com incluséo provavelmente foi obtida através de estagios. Independente
da qualidade dessa experiéncia e se esta é ou néo suficiente para a boa formacéao
do estudante, ela € superior a vivenciada pelo grupo de professores estudados, dos
quais 34% nao cursou a disciplina de educacao fisica adaptada, porque esta ainda
nao existia no Brasil.

E comum que professores que estejam atuando ha mais tempo na rede de ensino
justifiquem a sua inabilidade de trabalhar com pessoas com deficiéncia em fungao
de um déficit na sua propria formacédo. Considerando que o advento da disciplina
voltada para pessoas com deficiéncia no ensino superior é relativamente recente,
esses educadores acabam dependendo de iniciativas de reciclagem e capacitacao
fomentada pelas instituicbes governamentais, 0 que na maioria das vezes nao
acontece. Além disso, em alguns casos, estudantes e professores de educacao fisica
acabam né&o se interessando em ensinar alunos com deficiéncia por acreditarem que
nao tem o “dom”, ou pelo fato de ndo quererem se submeter a possiveis situagdes de
desafio e dificuldades.

Diferentes estudos sobre atitudes frente ao ambiente inclusivo, no geral, revelam
gue ha uma tendéncia de funcionarios, professores e estudantes de educacéo fisica
apresentarem atitudes favoraveis em relacdo ao ensino de alunos com deficiéncia
(MAUERBERG-deCASTRO et al., 2013b; TAVARES, 2011; SANT'ANA, 2005; PALLA;
MAUERBERG-deCASTRO, 2004). Esta inclinac&o a atitudes positivas demonstra que
apesar de professores estarem determinados a ensinar alunos com deficiéncia, falta
de qualificacé@o profissional, de oportunidades de emprego, e/ou boas condicbes de
trabalho acabam refletindo uma realidade mais definitiva na carreira do professor.

Devido a falta de experiéncia ensinando alunos com deficiéncia que muitos
professores trazem consigo e a caréncia de conteudos de educacao fisica adaptada na
formacao académica dos participantes, fica evidente a necessidade de implementacao
de planos de acéo que incluam, tanto durante a formagé&o superior, como ao longo da
carreira na escola: (a) criacdo de cursos de capacitacao profissional na educacao
fisica adaptada para os professores que atualmente estdo na escola ou em outros
setores da educacéo fisica; (b) criacdao de grupos multi-disciplinares (inclusive com as
familias) que tenham a funcdo de materializar propostas de melhoria tanto curricular
como na infraestrutura da escola; (c) aumento de carga horaria nas disciplinas de
educacao fisica adaptada oferecida nos cursos de educacéo fisica; (d) implementacéo
de estagios supervisionados obrigatérios em educacao fisica adaptada (estagios
com criangas, jovens, adultos, idosos, obesos, sedentarios, diabéticos, etc.); (e)
criacdo de cursos de extensdao a comunidade oferecidos nas universidades pelos
departamentos de educacéo fisica; (f) criacdo de parcerias entre lideres da instituicao/
comunidade e aqueles dos setores publicos e privados para a geracédo de verbas
(PALLA; MAUERBERG-deCASTRO, 2004); (g) intercambio de experiéncias e de
pessoal em nivel local e externo (e.g., viagens regionais e internacionais) com objetivo
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de visibilidade de projetos e programas com o esporte e a atividade fisica em geral;
(h) recrutamento de lideres estudantis com deficiéncias em fungdes extracurriculares
na instituicdo e na comunidade (e.g., gremiacodes, eventos, comissdes e auxiliares de
professores).

2 | CONSIDERACOES FINAIS

A capacitacao e valorizagéo do professor sao pontos fundamentais no processo
de inclusdo. De modo geral, € um fator que assegurara o progresso, a qualidade e a
manutenc¢ao de todos os alunos na escola. Ainda, é ébvia a necessidade da diminuicao
de atitudes preconceituosas e exclusivas pelos professores e futuros professores. Todas
as pessoas envolvidas no processo educacional devem ser ouvidas e respeitadas, e
as decisdes e responsabilidades devem ser compartilhadas e determinadas perante o
consenso do grupo, da familia e do aluno. Qualquer determina¢ao de encaminhamento
para a escola inclusiva deve ser feita considerando se o contexto inclusivo seria a
melhor opgéo por conta das caracteristicas de cada aluno com deficiéncia.

Pelo exposto, mais uma vez ressaltamos que a efetiva implementag¢ao do conceito
do acesso de todos a escola e outros ambientes inclusivos parece estar seriamente
ameacada pela falta de preparo, tanto das instituicbes como dos educadores inseridos
nas mesmas. Muitas vezes, os proprios cursos superiores deixam lacunas quanto a
preparacao do futuro profissional para a possibilidade da inclusdo. As mudancas de
atitudes certamente passam pelo preparo continuo, pelo suporte de servicos de apoio
e por parcerias com o professor. E visivel que ainda sdo necessarias adaptacdes no
modo de pensar e refletir dos sujeitos envolvidos nesse processo. Precisamos ir além
dos argumentos ideologicos, do romantismo, da ilusdo de que serd um processo facil,
barato e indolor, se quisermos avancar de fato em direcao a um sistema educacional
e social inclusivo que respeite os direitos fundamentais de todos.
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RESUMO: Objetiva-se apresentar reflexdes
pontuais sobre a formacgéo do professor para a
efetivacdo do processo de inclusdo de alunos
com necessidades educacionais especiais em
rede regular de ensino. Para tanto, estudam-
se os fundamentos legais sobre a formacao
docente, com pesquisa conduzida por meio de
um questionario respondido por professores,
pedagogos e diretores de quatro escolas
publicas de um municipio no interior do estado
do Parana. Foram aplicados questionarios no
ano de 2009 com sua replicacédo em 2017, para
o estudo de contraste diacrénico evolutivo. Os
resultados revelam que, depois de oito anos, a
formacao do professor para a incluséo, apesar
de ser contemplada nas legislacGes vigentes,
ainda nao é efetivada nos cursos de formacao
inicial, em nivel de graduacdo, o que reflete
na docéncia junto aos alunos, publico alvo da
educacdo especial. Dessa forma, os resultados

Formacéo Docente: Principios e Fundamentos

diacrdénicos demonstram que a escola ainda
nao sabe o que fazer com o aluno publico alvo
da educacao especial. Esta constatacao leva a
certeza de que a formacéo inicial e continuada
do professor deve ser revista com urgéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Formacédo docente,
educacdo inclusiva, contraste diacrénico
evolutivo.

11 INTRODUGCAO

“Olhe, vocé vai ver que a maioria das
criancas nao estd alfabetizada. Vocé
sabe, essa é uma escola de periferia,
pobre mesmo. Temos alunos com 0 pai
preso, mae prostituta. O que mais tem
€ avo que cria 0s netos. Temos varios
deficientes, tem autismo também. Nés ndo
temos surdo nem cego”.

Iniciamos o capitulo com a transcricao
da fala da diretora de uma escola publica de
um bairro periférico de uma grande cidade
do Noroeste do Parana, quando visitamos a
escola para acompanhar a implementacéo do
Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacao na
Idade Certa (BRASIL, 2012), na época éramos
coordenadores. Ela revela, nitidamente, as
dificuldades e o conceito da pessoa em relacao
a diversidade, em sua pratica cotidiana. Falas
semelhantes foram recorrentes nas escolas

que visitamos, mesmo aquelas localizadas em
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lugares em que a populacéo é excluida das maiorias dos beneficios socioeconémicos
e culturais, o que causa estranhamento, pois séo justamente essas pessoas que mais
sofrem as diferencas.

Temos claro que boa parte dos problemas escolares sao reflexos da sociedade
de classes, em que alguns detém as formas de producdo e os demais os servem.
Nesse bojo, a escola foi criada para a manutencéo dessa forma de ser da sociedade.
Porém, acreditamos, apesar da escola estar a servi¢co da classe hegemoénica, que ela
possibilita as geracées mais novas a apropriacdo dos conhecimentos e das experiéncias
acumuladas pelos homens ao longo da histéria da humanidade, seu objetivo primario.

A escola é o local onde as pessoas sao ajudadas a transpor o senso comum e,
por meio do trabalho sistematizado e planejado, elaborar conhecimentos necessarios
a participacao social, mesmo considerando-se as sempre reais diferencas que
existem. Como professores, acreditamos que, nessa contradicéo real, é possivel
instrumentalizar aquelas que adentram no sistema escolar, no caso, os professores
novos, recém-graduados.

Verificamos que nem sempre a escola tem trabalhado com essa contradicéo,
com as diferencas, isto €, tem se acomodado aos problemas dos alunos. Com isso,
muitos deles estdo no sistema escolar ha anos e nao se apropriaram do conhecimento
necessario para a participacado social. Por outro lado, ao se tratar de pessoas com
deficiéncia, a situacao se agrava mais ainda, como mostram as pesquisas realizadas
por Carnio e Shimazaki (2013) e Shimazaki, Auada e Menegassi (2016).

As pessoas com deficiéncia tém o direito de estudar nas mesmas escolas e salas
de aulas e terem acesso aos conhecimentos escolar como qualquer outra pessoa, pois
a Constituicdo Federal estabelece, em seu artigo 205, inciso lll, que as pessoas com
necessidades educacionais especiais devem estudar “[...] preferencialmente na rede
regular de ensino”. Nessa perspectiva, a Lei 9394/1996, que estabelece as Diretrizes
e Bases da Educacéo Nacional, define a educacgao especial como “[...] a modalidade
de educacédo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais”.

A Constituicao Federal fundamenta varias outras legislacdes para que as pessoas
com necessidades educacionais especiais frequentem os mesmos espacos, dentro
outros documentos podemos citar as Lei 9394/1996; Declaracdo de Salamanca,
Resolucao 04/209, dentre outros.

Além das legislacdes, temos também os documentos internacionais, tais como
a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos (UNESCO, 1994) e Declaracéo de
Salamanca de 1994, a que o Brasil é signatario. Esses documentos apontam que
todas as pessoas devem ter os mesmos direitos e educagao de qualidade, no mesmo
espaco. Assim, a partir do relato da diretora, exarado na introducdo deste texto,
consideramos que ha distancia certa entre os documentos que oficializam e deliberam
as normas e as leis e a pratica no interior das escolas que revelam a forma como sao

implementadas as politicas educacionais no pais.
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Como ja apontado, as condi¢des socioecondmicas e a falta de vontade politica
sao fatores que mais interferem para que as pessoas com deficiéncia e demais
populacédo conhecida como diversidade apropriem-se do conhecimento cientifico,
todavia, é preciso considerar também a formacéo do professor.

A partir dessas constatacdes, notamos que a formacao do professor para atuar
na educacéo de pessoas com deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento e
altas habilidade e/ou superdotacéo, deve ser revista, para que a preparacdo docente
inicial e continuada tenha sua conduta mais coerente com as necessidades da
sociedade. Neste texto, objetivamos: a) apresentar a sistematizacado dos fundamentos
legais da formacgao do professor para a atuacao juntos as pessoas com necessidades
educacionais especiais; b) apontar algumas dificuldades de professores, pedagogo e
gestores, a partir de pesquisa contrastiva diacrénica, em que os resultados permitam
apresentar aspectos a serem considerados no processo de formacgéo docente.

21 AFORMACAO DO PROFESSOR PARA ATUACAO NO ENSINO ESPECIAL

A Lei 9394, de 1996, determina, em seu Artigo 62, que a formacéo docente
para atuar na educacgao béasica deve ser realizada em curso de licenciatura plena em
universidades e institutos superiores de ensino. Todavia, para a atuacdao em educacao
infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental, admite-se a formacéo em nivel
médio na modalidade Normal.

As Diretrizes para a Formacgao de Professores da Educacdo Basica (BRASIL,
2000) determinam, como fung¢ao do professor:

Orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos; responsabilizar-
se pelo sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir e saber lidar com a
diversidade existente entre os alunos; incentivar atividades de enriquecimento

curricular; elaborar e executar projetos para desenvolver conteddos curriculares;
utilizar novas metodologias, estratégias e material de apoio; desenvolver habitos de

colaboracéao e trabalho em equipe (BRASIL, 2000, p. 5).

Ao analisar a citacdo do documento oficial, afirmamos que as Diretrizes
determinam que 0 sucesso ou o fracasso da escolar das pessoas com necessidades
educacionais especiais dependem do professor que deve ser orientador, mediador,
além de pesquisador, para buscar os métodos de ensino, estratégias e materiais
mais adequados para trabalho com a diversidade, sabendo lidar e enriquecer o
curriculo daqueles que tém altas habilidades/ou superdotacdo. Sobre isso, o Artigo 8°
complementa:

As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizacao de
suas classes:

| - Professores das classes comuns e da educacédo especial capacitados
e especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos;

Il - Condicbes para reflexdo e elaboracao tedrica da educacgao inclusiva, com
protagonismo dos professores, articulando experiéncia e conhecimento com as
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necessidades/possibilidades surgidas na relacdo pedagogica, inclusive por meio
de colaboragdo com instituicdes de ensino superior e de pesquisa (BRASIL, 2000,

p. 5).

As Diretrizes determinam, ainda, que os professores devem ser capacitados e
especializados, capazes de refletir e elaborar teorias, capacitados, e, para isso, contam
somente com a colaboracéo das instituicbes de ensino superior e de pesquisa. Nesse
sentido, devemos considerar que uma das fungdes do ensino superior, no Brasil, é
também com a formacéo profissional e ndo somente com a “colaborac¢éo”, conforme
determina o documento oficial.

A Resolucdo 02/2001, que define as Diretrizes Nacionais para a Educacéo
Especial na Educacédo Basica, delibera que, para a docéncia na educacao especial,
€ necessaria ao professor a comprovagao de que, em sua formacao, seja em nivel
médio ou superior, haja ementas que contemplem a educacao especial para:

| - Perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a
educacao inclusiva;

lI- Flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes areas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

[l - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento de
necessidades educacionais especiais;

IV - Atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educacéo
especial;

§ 2° S4o considerados professores especializados em educacao especial aqueles
que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais
especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacéao de estratégias
de flexibilizagdo, adaptacao curricular, procedimentos didaticos pedagodgicos
e praticas alternativas, adequadas aos atendimentos das mesmas, bem como
trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe comum nas praticas que s&o
necessarias para promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais.

§ 3° Os professores especializados em educacéo especial deverdo comprovar:

| - Formacao em cursos de licenciatura em educacao especial ou em uma de suas
areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para a
educacao infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental;

Il - Complementacdo de estudos ou pods-graduacédo em éareas especificas da
educacao especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de conhecimento,
para atuacao nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio.

§ 4° Aos professores que ja estédo exercendo o magistério devem ser oferecidas
oportunidades de formacdo continuada, inclusive em nivel de especializacéo,
pelas instancias educacionais da Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos

municipios (BRASIL, 2001, 07).

Por nossas praticas diarias, acreditamos que somente ementas ou parte dos
conteudos de disciplinas ndo conseguem desenvolver habilidades e competéncias a
um professor para a docéncia no ensino especial ou para sala regular com alunos
inclusos. Muito mais precisa ser feito nesse sentido.

A Resolugao 04/2009 institui as “Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacéao”, no que refere a formagéo do professor,
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estabelece que deve possuir formacgao inicial que o habilite para o exercicio da docéncia
e formacéao especifica para a Educacéao Especial, a estabelecer como funcéo desse

profissional:
| — Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacao Especial;

Il - Elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagodgicos e de acessibilidade;

[Il — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV — Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e
de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

V — Estabelecer parcerias com as areas Inter setoriais na elaboracao de estratégias
e na disponibilizac&o de recursos de acessibilidade;

VI — Orientar professores e familias sobre os recursos pedagoégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl - Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participacao;

VIII — Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando
a disponibilizacao dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e
das estratégias que promovem a participacao dos alunos nas atividades escolares

(BRASIL, 2009, p. 3).

Os documentos citados mostram uma ampliacéo da fun¢ao do professor de ensino
especial, especialmente aqueles que atuam no atendimento educacional especializado,
mas, a funcéo basica de ensinar é restrita, em comparagcdo com outras atribuicbes
que vao ao encontro do perfil dos gestores e com as adaptacdes pedagogicas. O
professor, segundo os documentos, faria parcerias com outros érgédos organizados da
sociedade, com o ensino regular, pesquisaria as necessidades dos alunos, orientaria
a familia, ficando a funcéao de ensinar em segundo plano. Dessa forma, néo oferece
condicoes para que as pessoas com deficiéncia aprendam os conteudos escolares,
ou relega-os a outros planos menores dentro do sistema escolar. Esse fato pode
contribuir para que se esvazie cada vez mais a grade de conteudos. Por outro lado, a
sobrecarga atribuida ao professor desconsidera outras questdes como as condi¢coes
de trabalhado que muitas vezes ndo oportunizam as pesquisas e o0 acesso a formacgao
continuada, a instabilidade profissional e a outras demandas da profissao.

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2016), ainda que em sua
versao preliminar, pretende oferecer um curriculo comum em todo territorio nacional a
fim para reparar problemas, tais como o fracasso escolar, as diferentes oportunidades
de acesso ao conhecimento e a efetivacdo do direito a educacéo de qualidade da
educacao, que tem sido discutida e delibera sobre as diferentes modalidades e niveis
de ensino que compdem a educacao brasileira. Nesse aspecto, a respeito da educacao
especial, a BNCC determina:

A Educacado Especial na perspectiva inclusiva contempla a identificacdo e a
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eliminacdo das barreiras, principalmente as de acesso aos conhecimentos,
deslocando o foco da condicéo de deficiéncia de estudantes para a organizacao
e a promogdo da acessibilidade aos ambientes escolares (arquitetdnica) e a
comunicacéo (oral, escrita, sinalizada, digital), em todos os niveis, etapas e
modalidades, visando a autonomia e a independéncia dos educandos. A educacéo
especial integra a educacéo regular, devendo ser prevista no Projeto Politico
Pedagogico para a garantia da oferta do AEE aos educandos com deficiéncia,
com transtornos globais do desenvolvimento, com altas habilidades/superdotacao

[...] (BRASIL, 2016, p. 36).

Para colocar a efeito, é necessario rever a formacéo dos professores, pois
somente a aprovagao de leis ou o estabelecimento de politicas ndo asseguram o
acesso ao conhecimento escolar, que é a funcao da escola.

Dessa forma, ao se considerar os aspectos legais dos documentos oficiais
apresentados e a necessidade de se rever a formacao docente, tanto em seu aspecto
inicial, quanto continuada, realizamos uma pesquisa juntos aos professores para se
detectar quais dificuldades sdo apresentadas por esse corpo docente, sobre o tema
aqui discutido.

31 METODOLOGIA

Reaplicamos, para apresentacdo em mesa redonda no V Congresso Municipal
de Educacao de Ponta Grossa-PR, em setembro de 2017, um questionario
aplicado em 2009 para a apresentacédo em simpo6sio com o mesmo tema, durante V
Congresso Brasileiro Multidisciplinar De Educacéo Especial, na Universidade Estadual
de Londrina, em 2009, para se analisar, numa perspectiva contrastiva diacronica, os
avancos e as dificuldades de professores que atuam em escolas de educacéo béasica
no que se refere ao trabalho com alunos especiais, em periodos distintos, para ser
compreender as possiveis diferencas do periodo.

O questionario € escolhido como instrumento de pesquisa, nessa situacao,
porque

a) possibilita atingir grande numero de pessoas, mesmo que estejam dispersas

numa area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser enviado pelo
correio;

b) implica menores gastos com pessoal, posto que o questionario ndo exige o
treinamento dos pesquisadores;

c) garante o anonimato das respostas;
d) permite que as pessoas o respondam no momento em que julgarem mais

conveniente;
e) ndo expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do
entrevistado (GIL, 1999, p.128).
Para as analises sao apresentados os dados coletados em 2009 e 2017.
Apbs estudos dos fundamentos legais da formag¢ao docente para a educacao
especial, elaboramos o questionario para verificar as dificuldades e os conteudos

trabalhados durante a formagao inicial dos professores das escolas investigadas. No
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questionario solicitamos que fossem colocadas a funcédo que a pessoa exercia na
escola e a formacgao na graduacéo e pos-graduacao e respondessem duas questoes,
sendo elas: 1) Quais as suas dificuldades para trabalhar com alunos publico alvo da
educacao especial?; 2) Em sua formacéao, durante a graduacao, foram trabalhados
conteudos a respeito das pessoas que compdem o publico alvo da educacao especial?
Esclarecemos, em nota de rodapé especifica no instrumento, que sdo considerados
publico alvo da educacéo especial as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e/ou superdotacao.

Procedimentos

Para a coleta de dados, as seguintes etapas foram observadas:
- Elaboragao do questionario;

« Entrega do questionario aos professores e explicacéo dos objetivos da co-
leta de dados;

+ Retorno aos colégios para recolher os questionarios;

+ Utilizamos os mesmos procedimentos nas duas etapas distintas de coleta
de dados.

Locais de pesquisa

Os dados foram coletados nas mesmas escolas, para se manter hegemonia do
l6cus. Foram consideradas para a pesquisa quatro escolas de grande porte, todas no
mesmo municipio do Noroeste do Parana. Esses colégios atendem alunos do ensino
fundamental Il e ensino médio. Em 2009, das quatro escolas pesquisadas, somente
duastinham programas especificos para o atendimento das pessoas com necessidades
especiais e somente em um dos turnos. Por sua vez, em 2017, as quatro escolas
atendem os alunos com deficiéncias e transtornos globais de desenvolvimento no
ensino regular e em programas de educagéo especial. Uma das escolas oferece aos
alunos com altas habilidades e/ou superdotacéo a sala de enriquecimento curricular. E
visivel que houve avancos no atendimento aos alunos com necessidades educacionais
especiais, nesse espaco de tempo.

Sujeitos

Solicitamos, em reunido, que professores, pedagogos e gestores respondessem
ao questionario. Deixamos um total de cem questionarios em cada escola e retomamos
depois de uma semana, conforme o combinado com a dire¢do para recolhé-los.

O Quadro 1 apresenta uma sistematizacao dos sujeitos professores participantes
da pesquisa.
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Funcéo 2009 2017
Coordenadores pedagoégicos 1 0
Pedagogos 4 2
Professores que atuam na educacao basica 96 128
Diretores 0 2
Diretor auxiliar 0 1

Quadro 1- Sujeitos da pesquisa.

Fonte: Os autores.

Em 2017, recebemos mais questionarios respondidos pelos professores,
salientamos que, neste periodo, os gestores também responderam, diferentemente
de 2009. Este dado é relevante, a demonstrar que o tema tornou-se de interesse
nao somente aos professores envolvidos com a educacao especial, mas a todos os
envolvidos com a escola. A consciéncia sobre o tema demonstra-se em processo.

Por sua vez, o Quadro 2 expde o publico alvo da educacgao especial atendido nas
escolas, cujos dados foram obtidos diretamente nas secretarias dos estabelecimentos,
com as matriculas e fichas dos alunos. Solicitamos na secretaria que fosse fornecido
o numero de alunos matriculados no ensino regular que sao publico alvo da educacgao
especial. Solicitamos, tanto em 2009 como em 2017, esses dados por meio de oficio,
que foi respondido de forma escrita. A partir das respostas obtidas, elaboramos o
Quadro 2.

Deficiéncia intelectual 25 58
Deficiéncia auditiva 17 15
Deficiéncia visual 07 12
Deficiéncia fisica 16 38
Transtorno _do espectro 09 56
autista
Transtornos especificos do
: - 49
desenvolvimento
Deficiéncia multipla - 14
Psicose - 4
Sem diagnéstico - 18
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Quadro 2 — Publico alvo da educacao especial atendido nas escolas.

Fonte: Os autores.

O maior numero de pessoas com deficiéncia intelectual vai ao encontro dos dados
apresentados pela Organizacdo Mundial da Saude (2010), ao mostrar que cerca de
50% da populacéao tida como deficientes refere-se a deficiéncia intelectual. Em 2009,
eram 25 alunos matriculados com essa deficiéncia, por sua vez, em 2017, sdo 58, o
gue considera mais de 100% de acréscimos na populagao atendida. Esses resultados
convalidam a necessidade de que a formacédo docente contemple efetivamente a
preparacao do professor com os aspectos ligados a educacéo especial.

O dado que deve ser pontuando é o numero elevado de pessoas com diagnostico
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de transtorno do espectro autista (TEA). Em dezembro de 2012, alguns dos direitos dos
autistas passaram a ser assegurados pela lei 12.764, chamada de “Politica Nacional de
Protecéo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista”. A lei reconhece
que as pessoas com TEA tém os mesmos direitos que todos os outros pacientes
com necessidades especiais no Brasil. Entre outros aspectos, a legislagao garante
que as pessoas com TEA frequentem escolas regulares e, se necessario, solicitar
acompanhamento nesses locais. O aumento de pessoa com transtorno do espectro
autista (9, em 2009; 56, em 2017) e transtornos especificos do desenvolvimento
(zero, em 2009; 49, em 2017) possivelmente se deve a fatores como as que a lei cita,
além de, também, o transtorno abarcar o autismo infantil, a sindrome de Asperger e
o transtorno global do desenvolvimento sem outra especificacdo, que € denominado
como Transtorno do Espectro Autista, As outras causas tém sido estudadas ainda.

O numero de pessoas com deficiéncia fisica tem aumentado, e pode estar
relacionado a ma formacgéao genética, aos problemas durante e ap0s o parto e também
a violéncia urbana. A violéncia urbana tem aumentado pode ser apontada como uma
das causas do aumento.

Quando solicitamos 0 numero das pessoas publico alvo da educacao especial,
nao foi fornecido o niumero de pessoas com altas habilidades e /ou superdotacéo,
apesar de uma das escolas ter programa para atender essas pessoas. Possivelmente,
se deve ao fato de esses alunos ndao serem reconhecidos como publico alvo da
educacao especial por falta de conhecimento dos seus professores, da equipe técnica,
pedagogica e gestora das escolas. E necessario, na formacdo do professor, que se
estude esse publico da educacéo especial.

O numero de alunos matriculados nas escolas e as suas especificacdes nos
levam a afirmar que, nos cursos de formacao de professores, é necessario oferecer
disciplinas que caracterizem e que indiguem metodologias especificas para o trabalho
com pessoas com deficiéncias, seja ela intelectual, auditiva, fisica, visual, ou com
transtorno do espectro autista, psicose ou altas habilidades e/ou superdotacéo. As
formas de trabalho pedagdgico devem ser orientadas para que todas as pessoas
aprendam juntos, os mesmos conteudos.

Quadro 3 foi elaborado com as respostas obtidas na questao onde perguntamos
quais eram as dificuldades encontradas pelos professores no trabalho juntos aos
alunos especiais.
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Dificuldades 2009 2017

1-N_a_o sabem lidar com pessoas 46 72
deficientes.
2- Sem conhecimento do assunto. 37 32
3- Nao conhece a LIBRAS. 22 63
4- Nao sabem o que fazer com alunos
dependentes nas atividades da vida 06
diaria.
5- As salas sao numerosas. 05
5- A escola ndo tem a adaptacdo 09
necessaria.
7- Os alunos especiais demoram muito

. 36 23
para realizar as tarefas.
8- Os alunos ndo acompanham as 49 100
turmas.
9- Os alunos atrapalham a turma. 11 87
10- Sente pena dos alunos, que,

~ 14 28

apesar do esfor¢co, ndo aprende.
11- Ha demora para a contratacdo do 12
intérpretes de LIBRAS.
14-Assalasderecursos multifuncionais 08
nao dao conta de ensinar.
15- Os pais nao ajudam. 09

Quadro 3- Dificuldades dos professores no trabalho junto aos alunos especiais.

Fonte: Os autores.

As respostas “nao sabe lidar com pessoas deficientes”, “ndo conhece as Libras”,
‘ndo conhece o0 assunto” e “ndo sabem o que fazer com alunos dependente nas
atividades das vidas diarias” referem-se as dificuldades dos professores e pedagogos.
As respostas com a falta de adaptacédo, turmas numeros, falta de intérprete da
Libras referem-se a gestdao e as demais dificuldades, repetida mais vezes refere as
dificuldades que os professores, pedagogos e gestores atribuem ao aluno ou a sua
familia. A escola ao n&o se preparar para receber as diferencas e ndo saber lidar com
as pessoas assim denominadas, acaba culpabilizando o préprio aluno e a sua familia
pelo péssimo atendimento.

O Quadro 3 mostra um acentuado crescimento de dificuldades. Enumeramos as
dificuldades para analisa-las. Os itens 1 a 4 mostram as dificuldades dos professores
e diretores que afirmam nado saber lidar com as pessoas com deficiéncia, ndo sabem
como fazer para ensinar, possivelmente porque em suas formacdes nao obtiveram
conhecimentos necessarios sobre o tema. Essas respostas mostram que € preciso
mudancas na formagao inicial e continuada dos professores para obter conhecimentos
tedricos e praticos para saber “lidar com seus alunos”. Para isso, 0os cursos de
formacao inicial devem analisar os seus curriculos e contemplar disciplina e conteudos
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qgue transponham os fundamentos da inclusao; ensinar os futuros professores a lidar
com a diferenca, para afastar-se do modelo homogéneo e planejar e aplicar aulas
sistematizadas em que todos apreendam os conteudos escolares. Para aplicar as
aulas € necessario rever os estagios dos cursos de licenciatura que devem contemplar
0 ensino especial. Dessa forma, possivelmente, o professor sabera o que fazer com os
alunos publico alvo da educacgéo especial.

Temos claro que o sistema escolar ndo oferece condi¢cdes propicia para que
0 processo ensino e aprendizagem se realize de forma mais exitosa. Os itens 5 e 6
mostram que, apesar de a Declaracdao de Salamanca ter sido escrita hd quase duas
décadas e meia, as estruturas escolares, no que se refere a arquitetura e ao acesso
ao curriculo, ndo foram mudadas. Esses itens aparecem muitas vezes, porque,
possivelmente, durante a sua formacao é lhe ensinado para atuar em escolas em
que ha toda estrutura académica e administrativa completa, para alunos considerados
regulares. Na formagao inicial & importante conhecer todos os tipos de escolas.

Os itens 7, 8 e 9 referem-se aos alunos. As queixas se referem as diferentes
formas de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, sendo a maior queixa o aluno
ndao acompanhar a turma. Para que os alunos ‘acompanhem a turma’, € necessario
que se utilizem alternativas metodolégicas, que os cursos de formagao as contemple,
ensinando sobre as tecnologias assistivas, a comunicacdo alternativa ampliada e
outras formas de trabalho pedagogico. Porém, € preciso ter claro que os conteudos
escolares séo iguais ou semelhantes a todos, mudando as formas de ensinar.

Quando os conteuidos sao aplicados de forma que todos aprendam, possivelmente,
esse aluno néo ira ‘atrapalhar a sala’ ou néo € necessario ficar com pena dos alunos.
Em alguns eventos de educacéo, tanto nas universidades como secretarias estaduais
OuU municipais, sao mostradas as pessoas com deficiéncia como incapaz de prover a
vida e cuidar de si mesmo, 0 que gera sentimentos como a piedade, que pode causar
morbidez. Os estudos com os fundamentos da educacgéo especial mostram que ideias
como a de incapacidade e o sentimento como piedade eram proprios da Idade Média,
e que hoje a ciéncia comprovou que essas pessoas, quando oferecidas as condicoes
adequadas, podem aprender e desenvolver como qualquer outra pessoa. Portanto,
os fundamentos da educacgao especial devem, por meio da histéria e das legislacoes,
fornecer subsidios para o trabalho docente.

Os alunos com necessidades especial, quando diagnosticada a necessidade,
frequentam as salas de recursos funcionais, geralmente 2 ou 3 vezes durante a semana
para completar ou suplementar os conteudos, concorda-se que o tempo é exiguo e,
muitas vezes nao é suficiente para que se cumpram o0s objetivos estabelecidos para o
desenvolvimento do aluno.

O Quadro 4 foi elaborado a partir da questdo em que solicita a resposta sobre
quais os contetdos de educacdo das pessoas publico alvo da educacao especial
foram estudados no processo de formagao inicial.
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Nado teve o conteldo com o

~ . 40 38
tema educacéo especial.

Teve conteltdo sobre a
educacao especial, mas néo foi 30
estudado o TEA.

Na graduacdo ndo teve
nenhuma disciplina especifica

~ 92 102
contemplava a  educagéo
especial.
Ha distanciamento entre a
realidade e o que aprendemos 80 98
na faculdade.
Os cursos de formagao ndo séo 90 56

suficientes.

Quadro 4- Sobre os contetdos estudados na formacao inicial.

Fonte: Os autores.

Todos os professores que responderam ao questionario tinham graduacao em
licenciatura plena. No questionario, em 2009, 60% possuiam pés-graduacao lato sensu
e um tinha o mestrado. Em 2017 além da licenciatura, todos tinham a especializacéo
lato sensu e sete tinham o mestrado, porém, a maioria queixa que nao foram oferecidas
disciplinas ou conteudos, durante a graduacdo, que discutissem sobre a educacéao
especial.

As respostas reafirmam que, na formacéo inicial do professor, sdo poucas as
instituicbes de ensino superior que oferecem disciplinas especificas sobre a educacéo
especial e muitos buscam esses conhecimentos em cursos de po6s-graduacgao lato
sensu. Esse fato aparece tanto em 2009, como em 2017, demonstrando que nao houve
mudancas na formagao docente, apesar das legislagdes colocarem como obrigatoria a
inclusdo de pessoas com necessidades especiais no ensino regular.

Entendemos que varios fatores externos a escola influenciam para a efetivagao
da inclusdo dos alunos com necessidades especiais no ensino regular, assim, é
necessario rever a formacao docente, oferecer disciplinas, conteddos que discutam de
fatos os fundamentos e os encaminhamentos pedagdégicos para que todos aprendam.
Defendemos também a necessidade de estagios, como parte da formacao docente,
em programas de educacéo especial e em turmas onde estudam alunos especiais.

O Quadro 4 demonstra o distanciamento das teorias aprendidas ao longo da
formacéo e o cotidiano das escolas, ou melhor, a falta de teorias sobre educagéo
especial. Sabemos que os fundamentos tedricos dao aporte ao trabalho pedagdgico
quando sao trabalhados de forma que estude a escola, busque nelas as contradicbes
e as compreenda, para que sejam elucidadas. A questao da inclusdo, muitas vezes,
€ mostrada de forma que ndo vai ao encontro da realidade escolar. E para que a
ciéncia consiga aproximar a esséncia e a aparéncia dos fatos temos que continuar as
pesquisar dentro da escola e na formag¢ao docente, em carater inicial e continuada.
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41 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa mostra que as legislacdes que dao aporte a formacao docente para a
atuacédo na educacéo inclusiva responsabilizam a escola para a efetivacéo da incluséo
das pessoas com necessidades educacionais especiais no sistema educacional, mas
ndo se responsabiliza pela formacé&o do professor, especialmente em servigo. Por
outro lado, as legislagdes asseguram que todas tenham acesso a escola na busca de
conhecimento cientifico.

Os resultados das analises demonstram alguns aspectos relevantes sobre a
formacao do professor que devem ser considerados. Apontamos:

- A formacéo inicial do professor € insuficiente para trabalhar com alunos em
situacao de incluséo;

- Os professores, pedagogos e diretores ainda ndo sabem trabalhar com os
alunos especiais;

- A culpa dos alunos e da familia pelo proprio fracasso € uma forma de isentar a
escola, dessa forma essas situacdes devem ser rediscutidas;

- Os cursos de graduacao precisam inserir disciplinas que discutam tanto os
fundamentos da educacéo especial como as questdes metodoldgicas;

- Os cursos de formacao continuadas devem discutir os fundamentos e ensinar
o professor as diferentes formas de trabalho possivel com os alunos especiais,
considerando as especificidades dessas pessoas.

Osresultados mostram que, depois de 8 anos, os aspectos investigados continuam
semelhantes. A escola continua ndo sabendo lidar com os alunos deficientes, o que
faz com que eles ndo aprendam os conteudos escolares. Essa situagcdo pode ser
mudada a partir do momento em que houver a formagéo soélida em que a escola passe
a entender que as pessoas com necessidades especiais aprendem o0s conteudos
escolares, mas para isso é preciso buscar diferentes forma de ensinar.

Salientamos que € preciso mudancas nos cursos de graduacdo para que 0S
professores aprendam a ensinar todos os conteudos a todos os alunos.

Esses aspectos demonstram que a apropriacao de leitura e escrita pelos alunos
investigados permite compreender uma parcela de como o processo se efetiva na
alfabetizacéo e, também, que novas metodologias proprias a esses alunos devem ser
desenvolvidas para que resultados mais certos sejam constatados.

Ao efetivar essas mudancas, certamente a escola passa a exercer a sua funcéo,
gue é oferecer atividades planejadas e sistematicas para apropriacdo do conhecimento
gue é um dos principais instrumentos para a cidadania.
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CAPITULO 16

POLITICAS PUBLICAS DE INCLUSAO EDUCACIONAL E 0OS
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RESUMO: Neste capitulo, temos como
objetivo discutir a inclusdo educacional,
delineando as contradi¢cdes presentes, seja de
ordem pedagdgica, politica ou social das trés
principais partes envolvidas nesse processo, a
saber: do Ministério da Educacao (MEC), que
constantemente elabora novas leis, decretos
e fomentos a fim de se efetivar a inclusao
escolar; dos professores, que trabalham
diretamente com os alunos com necessidades
especiais em suas salas de aula, mas nao se
sentem devidamente preparados para atuar
com essa clientela e atribuem suas dificuldades
a formacao pela qual passaram; e por ultimo,
a posicdo em que se encontram os préprios
estudantes com necessidades especiais que,
normalmente, ndo sao ouvidos nem percebidos
e, muitos deles, continuam sentados nos bancos
escolares, sem se apropriarem dos conteudos.
Trata-se de uma pesquisa bibliografica de
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carater exploratorio. Os resultados demonstram
que os desencontros de perspectivas entre as
trés partes, MEC, docentes e discentes, no
processo de inclusdo educacional, enfraquece
ainda mais os avancos em prol de uma efetiva
escolarizacdo dos alunos com necessidades
especiais.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao
de professores. Alunos com necessidades
especiais.

Inclusao.

11 INTRODUGCAO

Nas ultimas décadas, entre o0s séculos
XX e XXI, uma das tematicas mais abordadas
no campo educacional brasileiro tem sido,
sem sombra de duvida, a Educacgédo Especial
e Inclusiva. A preocupagdo com a Educacéo
Especial tem como marco inicial o ano de 1854,
com a criacdo de duas instituicées: o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual
Instituto Benjamin Constant (IBC), e o Instituto
dos Surdos Mudos, atual Instituto Nacional
da Educacdo dos Surdos (INES), fundado em
1857 por um professor surdo francés trazido, ao
Brasil, por Dom Pedro Il, ambos os Institutos
estédo localizados no Rio de Janeiro. No inicio
do século XX, foi fundado o Instituto Pestalozzi
(1926) - instituicao especializada no atendimento
as pessoas com deficiéncia mental; em 1954 foi
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fundada a primeira Associagcao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e, em
1945, foi criado o primeiro atendimento educacional especializado as pessoas com
superdotacdo na Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff (BRASIL, 2008).

Ingles (2015), em sua pesquisa de mestrado, realizou um levantamento das
principais leis, decretos, entre outros documentos que regulamentam a Educacao
Especial e Inclusiva no Brasil, dentre elas, a autora destaca: a Constituicao (1988),
a qual estabelece que o atendimento educacional especializado deve ocorrer,
preferencialmente, na rede regular de ensino (BRASIL, 1988); a Declaracéo
de Salamanca, a qual reafirma o compromisso com a “Educagcdo para Todos”,
reconhecendo a necessidade e urgéncia da educacgao das criangas, jovens e adultos
com necessidades educacionais especiais ocorrerem dentro do sistema regular
de ensino (UNESCO, 1994); a Conferéncia Mundial sobre Educacao, realizada
em Jomtien — Tailandia (1990), a qual elaborou o documento ‘Declaracdo Mundial
sobre Educacéo para Todos’ com objetivo de universalizar o acesso a Educacéo,
promover a equidade, assegurar a permanéncia na escola por tempo suficiente para
que a crianca obtenha beneficios reais, estabelecer oportunidades ampliadas de
Educacao em desenvolvimento efetivo e mobilizar atuais e novos recursos financeiros
e humanos, publicos, privados ou voluntarios; a Lei de Diretrizes e Base (LDB), a qual
em seu Capitulo V, Artigo 58 entende a Educacao Especial como “uma modalidade
de educacédo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 1996).

No Estado do Parand, nos ultimos dez anos, foram elaboradas algumas Instrugcdes
com objetivo de instituir atendimentos educacional especializado nas escolas da rede
publica. Entre elas podemos citar:

a. Alnstrucdo N° 016/08, a qual estabelece critérios para o funcionamento da
Sala de Recursos (SR) na area de Altas Habilidades/Superdotacédo, na Edu-
cacdo Basica (PARANA, 2008).

b. A Instrucdo N° 020/2010, que traz orientacbes para organizagcao e funcio-
namento do Atendimento Educacional Especializado na Area da Deficiéncia
Visual (PARANA, 2010).

c. Alnstrucdo N° 016/2011 que estabelece critérios para o atendimento edu-
cacional especializado em Sala de Recursos Multifuncional (SRM) Tipo |,
na Educacéo Basica — area da deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neu-
romotora, transtornos globais do desenvolvimento e transtornos funcionais
especificos (PARANA, 2011).

d. A Instrucdo N° 08/2016, cujo objetivo é estabelecer critérios para o funcio-
namento do atendimento educacional especializado em Sala de Recursos
Multifuncionais (SEM) — Surdez, no Ensino Fundamental, anos finais e En-
sino Médio (PARANA, 2016).

A partir dessas e de outras determinagoes legislativas, a terminologia ‘inclusao’
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ganhou énfase de tal forma que alguns quase a confundem com um organismo Vvivo,
composto por bracos, pernas, cérebro e outros membros. Esse termo passeia pelos
discursos de estudiosos e profissionais da Educacdo como se fosse uma entidade
capaz de, por si s, resolver todas as questdes que permeiam os ambientes escolares.
Na perspectiva de se efetivar a ‘educacao para todos’, o Ministério da Educacao
(MEC), por meio de suas politicas, vem empreendendo esfor¢cos no sentido de aprovar
leis, decretos e comandos para incumbir os profissionais a fazerem a inclusao acontecer
de forma com que todos tenham acesso a escola. Isso fez com que as instituicées
brasileiras abrissem seus portdes para o ingresso de todos os alunos, ou seja, dos
ditos ‘normais’ e dos ‘demais’. O acesso, ou melhor, a simples entrada dos educandos
no ambito da escola foi interpretada pela sociedade e por alguns profissionais como
sindnimo de ‘inclusao’, conforme Carvalho (2007, p. 87) também sinaliza:
Para muitos educadores, a inclusédo [...] é entendida como sindnimo de
movimentacao de todos os alunos das classes ou das escolas especiais para o
ensino regular, pressupondo-se que a simples insercéo desses alunos nas turmas

ditas comuns significa que estao incluidos e integrados com seus pares “normais”
e exercendo seu direito de cidadania de apropriacdo e construcdo do saber e do

saber fazer.

Para se efetivar a inclusdo escolar, acreditou-se, entdo, que bastava permitir que
todos tivessem acesso a sala de aula. Entretanto, entrar no ambiente escolar, sentar-
se numa carteira, copiar do quadro ou do colega ao lado, participar do lanche servido
no recreio, nada tem a ver com incluséo. Essas acbes nunca foram, ndo sdo e néo
devem jamais se tornar o objetivo maior da Educacéo. Incluir ndo significa apenas
colocar um aluno com necessidade especial fisicamente no meio de um grupo. Estar
incluido é mais que uma presenca fisica: € um sentimento e uma pratica mutua de
pertenca entre a escola e o aluno, isto &, a criancga precisa sentir que pertence a escola
e a escola sentir que é responsavel por ela (RODRIGUES et al. 2005, p.53).

Entretanto, a tentativa de ‘encaixar’ todas as criancas dentro de um mesmo
parametro de normalidade, segundo Mrech (1999, p. 42) “acabou por desencadear
a emergéncia do processo inverso, isto é, a exclusdo dos alunos diferentes ou
deficientes das salas de aulas comuns”. E, de acordo com Valore (1999, p.125), a
exclusao explicita daquele que € diferente de algum modo presentifica outra exclusao,
a do desejo: desejo de aprender, de ser, de ensinar, de criar. Ao excluir o aluno, o
professor também se exclui e se aliena de si mesmo, de seus ideais, daquilo que se
propds realizar em seu trabalho.

As determinag¢des do MEC, em relacdo a inclusédo de alunos com deficiéncia
nas salas de aula comuns, despertaram certa angustia nos professores e,
concomitantemente, surgiu um refrdo permanente que passou a circular todos os
espacos escolares: “ndo fui preparado (a) para trabalhar com esse tipo de aluno”. Com
esse discurso, os profissionais, por um lado, denunciam a falta de instrumentalizacéo
durante a formacéo universitaria; por outro, esse discurso tornou-se a principal
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estratégia de alguns professores de se isentarem do compromisso de educar a todos,
independentemente de sua condigao fisica e/ou intelectual.

Simultédneo aos debates e embates polémicos sobre ainclusédo escolar, acentuou-
se uma divisao entre os docentes. De um lado ficaram aqueles que se julgam ou séo
julgados pelo sistema educacional como responsaveis pelo aluno “normal” e do outro
os que se dizem especialistas, responsaveis pelo aluno com deficiéncia. E como se
existissem dois tipos de Educagao: uma denominada apenas ‘Educacéao’ - para alunos
“normais”- e outra denominada ‘Educacéao Especial’ - para alunos com deficiéncia -
nos quais, ambos os formatos, requerem profissionais com diferentes perfis. “O fato
€ que, ao reservar a formacédo humana a um especialista, estamos definindo aqueles
gue sdo aptos para exercer a atividade de formar os outros, excluindo todo o resto”
(SANTOS, 2013, p. 22).

A Educacéo Especial esta dentro da Escola e ndo separada como um segmento
a parte que segrega e exclui pessoas dentro do proprio estabelecimento de ensino
criado para todos. Isso indica que, ao escolhermos a Educacéo para atuar, ndo nos da
o direito de determinarmos com quais tipos de alunos desejamos trabalhar: brancos/
negros, feios/bonitos, meninas/meninos, ricos/pobres; brasileiros/estrangeiros; com/
sem deficiéncias. Escolhemos a Educacgao e com ela todos os (im)possiveis desafios,
conforme enfatizado por Sousa Santos (2003, p. 81): “inclusdo se refere a todos os
esforcos no sentido da garantia da participacdo maxima de qualquer cidaddao em
qualquer arena da sociedade em que viva, a qual ele tem direito, e sobre a qual ele
tem deveres”. Todos pertencem a mesma Educagcado e ela é de responsabilidade
de todos os envolvidos, independentemente do espaco fisico em que o aluno esta
inserido (salas de aulas normais, sala de recursos, sala de apoio etc.) ou o nivel em
que o professor se encontra (basico, fundamental, superior).

Nesse contexto, em que o docente fica esperando ser preparado e o sistema
manipula dados estatisticos para fazer de conta que na Educacéo tudo vai bem, como
ficam os alunos com deficiéncia diante dessa incongruéncia entre as politicas e a
insatisfac&o dos professores que, de certa forma, se sentem obrigados e pressionados
em recebé-los em suas salas de aula?

O documento Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagéo
Inclusiva (BRASIL, 2008) traz um dado, o qual informa que o Censo Escolar/2006, na
Educacédo Especial, expressa um crescimento de 107% de matriculas. E, no que se
refere a inclusdo de alunos em classes comuns do ensino regular, o crescimento é de
640%, passando de 43.923, em 1998, para 325.316 alunos incluidos, em 2006 (p. 12).
Isso significa que, com ou sem a preparac¢ao dos profissionais das escolas, milhares
de individuos surdos, deficientes intelectuais, cegos e com outras necessidades
especiais, estdo sentados nos bancos escolares, das inUmeras escolas brasileiras,
aguardando, com certa urgéncia, que alguém encontre um meio de tornar, tudo aquilo
gue se diz e que se faz nas salas de aula, significativo para ele, assim como ele julga
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ser para o colega sentado ao seu lado.

Entretanto, a escola, que deveria ser um lugar de aprendizagem, cujo objetivo
deveria ser o de langar os alunos rumo aos desafios, de forma coletiva e motivadora, se
omite frente a pluralidade cultural brasileira criando uma expectativa de homogeneidade,
preservando a ideia de um Brasil sem diferencas. “Com essa crenca esconde-se a
discriminacao ao fingir que a discriminagéo e o preconceito ndo existem” (SALLES;
SILVA, 2008, p. 159).

Heller (2004), ao discutir a esséncia formadora do preconceito, explica que
ele nada pode dizer acerca da individualidade do sujeito que o0 assumiu, justamente
porque provém de uma falsa consciéncia consolidada por um processo historico,
em constante transformacéao. Trata-se, para ela, “de categorias do pensamento e do
comportamento do cotidiano” (HELLER, 2004, p. 43). Nesse sentido, Miranda (2012)
afirma que “todo preconceito € moralmente negativo, no sentido de que impede a
autonomia do individuo, diminuindo as possibilidades de uma escolha historicamente
positiva”. A autora define o preconceito como “um produto de relagcdes entre os
esteredtipos fornecidos pela cultura e conflitos psiquicos, desenvolvido de maneira
singular por cada individuo” (p. 49).

Nessa mesma linha, Mrech (1999), ao afirmar que a sociedade contemporanea
€ uma sociedade do esteredbtipo, das crengas prévias, destaca que o problema maior
ndo comecga com oOs esteredtipos e os preconceitos que nds, agentes formadores
da Educacéo desenvolvemos sobre os sujeitos, mas com o uso que n0s damos a
esses esteredtipos e preconceitos. “O problema comeg¢a quando consideramos que
0s outros séo desviantes em relagdo aos nossos valores. Quando nés nos tornamos
como possuidores de valores mais corretos do que aqueles apresentados pelos outros”
(MRECH, 1999, p. 24). Para essa autora “o momento atual da Educacao Inclusiva
nos conduz a um questionamento sério em relacdo aos preconceitos e estereo6tipo,
através dos quais n6s aprendemos a pensar a realidade escolar”. E preciso, também,
aprender a aprender que tudo muda o tempo todo, inclusive as pessoas. Isso depende
da disposicao também de os professores compreenderem que:

A tarefa posta pela pratica pedagoégica € a de melhorar o conteudo e métodos
de trabalho educacional [académico] e de educacao [social] com as criancas,
de modo a exercer uma influéncia positiva sobre o desenvolvimento de suas
capacidades (por exemplo, seus pensamentos, desejos, etc.) e a permitir, ao

mesmo tempo, a criacdo das condic6es necessarias para superar o retardamento
(atraso), frequentemente encontrado nos escolares, no desenvolvimento de certas

funcdes mentais (DAVYDQV, 1988, p. 47).

Entende-se, portanto, a necessidade de conceber a inclusdo como uma medida
muito mais ampla, ultrapassando o limite para além do atendimento educacional
especializado para alunos com necessidades especiais (CRUZ, et al, 2015).

Glat et al. (2016), ao refletirem sobre a escola como um espago democratico que
deve viabilizar a construcéo de culturas, politicas e praticas inclusivas, destaca que
essas estratégias irdo se refletir no projeto politico-pedagdgico, nas regras disciplinares
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explicitas e implicitas, na concepcédo de avaliacdo e nas formas de organizagdo
da mesma. Para os autores, “o respeito as diferencas, que semeia culturas e gera
politicas e praticas de incluséo, ainda que por vezes contraditorias, € condi¢do sine
gua non para o desenvolvimento de estratégias de operacionalizacéo de alternativas
inclusivas” (GLAT et al., 2006, p. 02).

Segundo Carvalho (2007, p. 63), “para enfrentar os mecanismos excludentes,
precisamos intervir no sistema educacional, ampliando, diversificando suas ofertas,
aprimorando sua cultura e pratica pedagogica e, principalmente, articulando-o com
todas as politicas educacionais”. E isso s6 podera se concretizar efetivamente se
forem oferecidas todas as condi¢cdes de uma democratizacéo real do recrutamento
dos mestres e dos alunos, a comecar pela instauracdo de uma pedagogia racional
(BOURDIEU, 2014).

Neste panorama, discutir e problematizar verdadeiramente as questbes que
envolvem a inclusdo escolar perpassa a permisséo do simples acesso dos educandos
a escola e/ou a sala de aula. Isso também nao se resolve com novas politicas
publicas, leis e decretos, nem com a boa vontade de alguns poucos professores em
aceitar o aluno com deficiéncia em sua sala de aula, tampouco com o esforgo solitario
desses estudantes em conseguir se apropriar dos conhecimentos escolares. As
discussoes e solugdes, em que se pensam resultados que valorizem o conhecimento
que os educandos buscam ao adentrar o ambiente escolar, ndo se fazem de forma
fragmentada, sequenciada das esferas educacionais brasileiras, conforme se tem
visto no sistema educacional brasileiro.

2| A INCLUSAO E OS PARADOXOS DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA
SUA EFETIVACAO

Se o professor, inserido nesse contexto educacional atual, ndo corresponde
as expectativas de um verdadeiro ensinar, ha que se pensar que, atrelado a esse
comportamento, temos como pano de fundo a formagao universitaria. Nao ha como
falar dos problemas que afetam alunos e professores dentro das escolas brasileiras,
sem estabelecermos uma correlagdo com o ensino superior.

O embate em torno da formacdo do professor sempre foi pauta de muitas
discussdes, inquietacbes e pesquisas, pois “muito antes da modernidade, ja nos
colocavamos o enigma de saber se o bom resultado da formacgao é coisa que se ensina,
que se pratica ou que se adquire de outra maneira” (VALLE, 2002, p. 110). Contudo, o
reconhecimento da universidade em relagao a formagao, ao comportamento académico
e aos desafios enfrentados por eles na nova profissdo a ser executada dentro das
salas de aula, tem se revelado um tanto alheio e isento de responsabilidade, pois,

O tipico professor universitario sofre [...] de uma “nostalgia do paraiso pedagégico”

que era o ensino tradicional. Contudo, o discurso pedagdgico tradicional encontra-
se, na sua optica, totalmente desajustado da realidade porque n&o ha adequacéo
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entre emissor e receptor (BOURDIEU; PASSERON, 2009, p. 17).

De acordo com Pacheco (2017), “ainda ha quem ignore a existéncia do principio
do isomorfismo na formagao, quem creia que ateoria precede a pratica, quem considere
o formando como objeto de formacgao, quando deveria ser tomado como sujeito em
autotransformacao’”. No entanto, alguns profissionais do ensino superior se colocam
num patamar tao superior que a altura e a distancia entre eles e o académico os cegam
e os impedem de enxergar de forma lucida os desafios e falhas na formacédo que
resultam em consequéncias avassaladoras para a Educacgéo. Para esses, fica mais
facil e comodo o simples pensar ‘nada tenho com isso’ - no que se refere a formacgao
de docentes para educacéao basica e a inclusédo escolar - do que rever suas estratégias
formadoras, a qual requer o pensar certo (FREIRE, 2015). Requer também uma
autoavaliacéo de sua pratica, de forma que se coloque o académico, futuro docente,
em um ponto mais importante do se tem colocado, pois “é bastante comum os alunos
sinalizarem que sentem muitos professores dos cursos de formacao, visando apenas
uma transmissao asséptica, evitando um contado mais préximo com eles” (MRECH,
199, p. 53).

Nesta direcao, Cruz e Glat (2014, p. 260) enfatizam que:

Para além das criticas sobre as praticas académico-profissionais e a consequente
implicacdo dessas para as instituicbes formadoras de professores urge o
estabelecimento de um dialogo mais permanente entre as escolas que oferecem

formacé&o em nivel de educacao superior e as escolas que a oferecem em nivel de
educacéo basica. E importante ndo nos esquecermos de que somos, todos, — quer

na educacéao basica, quer na educacgao superior — Escola.

Nessa atmosfera, os debates acerca da formacdo de professores sempre
voltam a tona com uma expectativa muito grande sobre esse processo de incluséo.
E essa expectativa, reafirmada recentemente nas politicas nacionais de inclusao
(BRASIL, 2008), nem sempre considera a complexidade envolvida nessa formacéo.
Muito embora, tenhamos avancado em relacdo as politicas de Educacao Especial
e ao proprio processo de inclusdo, os problemas sobre a formagao de professores,
em nosso pais, ainda estdo aquém de realmente formar docentes qualificados e
devidamente preparados para atender todos os alunos, independentemente de suas
especificidades.

Compreende-se, assim, a necessidade de se ter em mente que a formacéo
nao pode ser concebida como algo finito, em qualquer nivel que seja (Graduacéo,
P6s-Graduacgéo), pois sempre havera experiéncias recentes e estamos diante de um
continuo processo ao longo de toda a nossa vida (CRUZ et. al., 2011).

Durkheim (1978, p. 39), intrigado com os problemas educacionais da sua época,
postula que “[...] para encontrar um tipo de educac¢do absolutamente homogéneo e
igualitario seria preciso remontar até mesmo as sociedades pré-historicas, no seio das
quais nao existisse nenhuma diferenciacéo”. Coadunamos as ideias do socibélogo e,

15 Entrevista concedida via e-mail. Disponivel em: http://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-

pacheco/. Acesso em 09 ago 2017
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assim como ele, percebemos a impossibilidade dessa ac¢ao se concretizar, entretanto,
nem por isso devemos ‘jogar a toalha’ e desistir da luta, antes mesmo de entrar nela,
muito pelo contrario, precisamos reagir e na inquietacao tentar buscar solugoes.

Ainclusdo nao é algo que se pode aderir ou ndo; tomar posicao contraria ou a favor
a ela, pois se assim o fosse, poder-se-ia correr o risco de dar margem a classificagcao,
a escolha por determinados alunos com o0s quais cada docente pretende trabalhar. E,
definitivamente, quando se realiza a inscricdo para o vestibular de licenciaturas, néo
h& nenhum campo que dé a oportunidade ao candidato de apontar com quais tipos de
alunos se pretende trabalhar. A escola é de todos e precisamos encontrar meios de
oferecer um aprendizado de qualidade para todos, independentemente das condi¢coes
peculiares que se apresentem.

Entretanto, é perceptivel nos ambientes escolares que a passividade cada vez
mais toma conta dos professores, seja pelo desanimo diante do descaso do poder
publico, seja pelosinumeros desafios enfrentados em seu cotidiano escolar (indisciplina,
baixos salarios, mas condi¢des de trabalho, excesso de horas de trabalho, entre tantos
outros desafios).

O comodismo também pode ocorrer, muitas vezes, porque “[...] o educador nao
tem o senso do fracasso justamente porque se acha um mestre. Quem ensina manda”
(BACHELARD, 1996, p. 24). Isso pode fazer com que muitos profissionais caiam no
pragmatismo, imediatismo, superficialidade e num faz de conta interminavel. E, como
existe uma recorréncia em forma de circuito, explicada por Morin (2014, p. 100), de
que “a sociedade produz a escola, que produz a sociedade”, entende-se que qualquer
mudanca na escola interfere nas transformacdes da sociedade e vice-versa, conclui-
se, nessa direcéo, e concordando com Névoa (2007), que ha uma carga enorme de
responsabilidades nas mé&os do professor.

Névoa (2007), ao afirmar que “[...] os professores tém perdido prestigio, a
profissdo docente € mais fragil hoje do que era ha alguns anos”, destaca trés paradoxos
existentes em torno da profissao professor: o primeiro esta relacionado ao excesso de
responsabilidades - que ele chama de ‘misséo’ - que a sociedade atribui ao professor,
ao mesmo tempo em que fragiliza o estatuto profissional do professor; o segundo
trata-se da glorificacdo da sociedade em relacdo ao conhecimento em contraste
com o desprestigio com que os professores sao tratados — por um lado acredita-se
que tudo se resolve dentro das escolas e, por outro, que quem esta nas escolas sao
profissionais mediocres que ndo precisam de boas condigbes salariais, que qualquer
coisa serve para ser professor; ja o terceiro paradoxo esta situado entre a retérica
do professor reflexivo e, ao mesmo tempo, a inexisténcia de condi¢des concretas
de trabalho, bem como a formacéao e desenvolvimento profissional que possam, de
fato, alimentar a ideia do professor reflexivo. Para o autor, esses “séo paradoxos que
precisamos saber ultrapassar e, para isso, € importante a mobilizacdo, o combate
coletivo dos professores” (NOVOA, 2007, p. 12-13).

Como consequéncia desses paradoxos, torna-se possivel destacar trés, entre
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tantos outros diferentes perfis de docentes no contexto escolar atual: o primeiro € o
professor que, segundo Freire (2015), possui autoridade no assunto que se ensina,
pois, diante das perspectivas tecnologicas, por exemplo, ele logo compreende que
precisa estar um passo adiante do seu tempo. Ele prevé que se estiver alguns
momentos a frente de seus alunos tera alguma coisa diferente para apresentar a
eles. Esse professor usa a tecnologia a seu favor; acompanha os acontecimentos
das redes sociais; o fluxo dos conhecimentos; as tendéncias do momento e traz isso
para a sala de aula para atrair a atencdo de seus alunos, filtrando os conhecimentos
e elucidando as duvidas. Essa atitude de vanguarda dispara o interesse e mostra
qgue o professor esta ‘plugado’ aos seus alunos, conseguindo, inclusive, relacionar os
conhecimentos prévios dos educandos com os conteudos que ele pretende trabalhar,
conforme recomenda Freire (2015).

Esse tipo de professor € como o pastor conduzindo seu rebanho, o ‘regente da
orquestra’ (MORIN, 2014), que cria e recria o tempo todo para agucar a curiosidade
dos discentes. “Numa orquestra temos formas, cores, sons, diferengas inUmeras, que
se harmonizam ao se perseguir intencional e coletivamente uma composi¢cao musical.
Nela nada acontece ao acaso” (CRUZ et al. 2014, p. 270). Todavia, professores que
agem dessa forma precisam ter imbuidos em seus genes um profundo desejo pela
transformacao, pela lideranca, pela militancia e pela coletividade.

No entanto, € preciso certo cuidado para ndo confundirmos o professor profetacom
o professor militante (GALLO, 2002), os quais podem possuir caracteristicas comuns,
mas com agodes que diferem um do outro. Gallo, com base em Negrini (2001), define
esses dois tipos de professores da seguinte forma: o professor profeta caracteriza-se
como um ser critico, consciente de suas relagdes sociais e de seu papel politico. E
alguém que, a partir da critica do presente, anuncia as possibilidades de um mundo
novo. Ja, o professor militante ndo seria necessariamente o professor que anuncia
a possiblidade do novo, mas aquele que procura viver as situacdes e dentro delas
produzir a possibilidade do novo com e em prol do aluno, em busca da compreensao
da singularidade, do desejo e do jeito de aprender de cada um, com o objetivo de
lancar o educando a frente, sempre a diante (GALLO, 2002).

A diferenca entre esses dois perfis esta na efetivacéo, pois, o professor profeta
procura descobrir 0 novo para anuncia-lo, individualmente; enquanto que o professor
militante procura produzir o novo a partir de suas vivencias, coletivamente. Esse
profissional entende que “a questdo ndo consiste em reconhecer a multiplicidade, mas
em ligar-se com ela, em fazer conexdes, composi¢cées com ela” (SILVA, 2002, p. 66).

O segundo profissional é aquele que apenas acompanha “de camarote” a
evolucdo do mundo ao seu redor. Ele tenta incorporar-se a ela, mas, por motivos
diversos, acaba apenas se tornando parte do rebanho. Esse professor ndo tem quase
nada a acrescentar e seus alunos, tecnologicamente incluidos no sistema, acabam se
confrontando com seus ensinamentos, 0os quais podem gerar varios conflitos.

E finalmente, o terceiro professor € aquele que perdeu a corrida para o seu tempo.
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Acomodado em sua zona de conforto, ficou sufocado pela evolugéo tecnoldgica e
sente que seu rebanho estd correndo a sua frente. Esse professor, muitas vezes,
acaba engolindo a poeira daqueles que estdo adiante e pouco tem a oferecer para o
desenvolvimento da educacéo escolarizada de seus alunos.

Ao discorrer sobre o habitus — interiorizac&o das estruturas sociais — Bourdieu e
Passeron (2009) denunciam que alunos e professores sdo réus de um sistema, pois a
escola esta inserida em uma sociedade manipuladora e dominadora, a qual faz com
que os sujeitos reproduzam as estruturas, (im)postas por ela, de forma inconsciente,
sem condi¢cOes de criarem mecanismos contra essas estruturas, uma vez que essa
reproducao se da no interior do psiquismo individual. Por isso, as transformacdes
sociais sao tao dificeis, pois precisamos lutar e nos defender contra nés mesmos,
contra as estruturas que estao impregnadas no nosso intimo e das quais nos tornamos
prisioneiros. Os autores postulam também que:

[...] a pedagogia tradicional visa legitimar os ideais das classes dominantes.
O professor defende uma ideologia do desinteresse e da neutralidade, pois
desconhece a verdade objectiva da sua tarefa. Portanto, o sistema de ensino reforca
ailuséo de independéncia, o que é conveniente na ocultacao da arbitrariedade dos
seus fundamentos (BOURDIEU; PASSERON, 2009, p. 15).

O professor ndo é o sujeito que esta apenas dentro dos muros escolares. Ele
nao esta inserido num vacuo, isolado, a parte da sociedade e dos movimentos sécio
histéricos, culturais e politicos. Assim, “[...] o saber profissional se da na confluéncia
de varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores
educacionais, das universidades, etc.” (TARDIF, 2008, p. 19). E preciso, portanto,
partir do pressuposto de que as ag¢des do ser docente, normalmente, correspondem
aos anseios de uma sociedade capitalista e ditadora, que se preocupa apenas com a
producéo de méo de obra décil (CHAUI, 2001). Essas questdes precisam ser levadas
em consideragdo na formagdo, no momento das reformas das propostas curriculares
e dos debates acerca da Educacao brasileira.

Voltolini (2011) levanta questdes que coloca o oficio de educar numa encruzilhada:
educar para desenvolver talentos pessoais ou para contemplar necessidades sociais?
Devemos desenvolver uma educacgao voltada para uma viséo universal ou devemos
educar na direcao especifica de uma dada profissédo? Devemos flexibilizar o curriculo
na direcdo de viabilizar a inclusdo de todos ou garantir seus pressupostos para
manter o nivel de qualidade? Para responder as questdes, o autor recorre a historia
sobre Cila e Caribde'®, narrada por Freud na Conferéncia “Explicacdes, aplicagdes e
orientagdes”, ao comparar o desafio do educador ao do navegador, apresentando a

16 0 navegador que, devendo continuar em sua rota, driblando as intempéries que surgem, encontra-
se na dificil decisao sobre o melhor caminho a escolher. Para fugir do perigo de Cila, monstro marinho que
exige vitimas em sacrificio, deve passar mais ao largo de sua morada, fato que implica em se aproximar, com
riscos, da casa de Caribde, outra ameaca marinha de porte. Se se afasta de Cila, aproxima-se de Caribde,
igualmente temivel. Nao ha como evitar ambos conciliatoriamente, porque os dois estao em lugares opostos
e, portanto, polarizados. Da mesma forma, a tarefa educativa esta, inelutavelmente, atrelada a uma situacao

dilematica (VOLTOLINI, 2011, p. 38).
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seguinte inquietacéao:

Se me inclino para o Cila dos talentos pessoais, afasto-me do Caribde das
necessidades sociais, e vice-versa. Ndo ha expectativas aqui de solucoes
conciliatéria, embora, com frequéncia, o discurso pedagodgico se empenhe
na busca de uma justa medida. Mas se esse discurso rateia na solucé&o de tais
impasses € devido a sua insolubilidade, e ndo a uma deficiéncia qualquer em sua

direcéo (VOLTOLINI, 2011, p.39).

Compreende-se, a partir desses fatores, que a configuracdo da Educacgéo
brasileira tem, muitas vezes, contribuido para que a ignoréncia se perpetue; que as
divisbes de classes se estabelecam com maior for¢a; que a excluséo se torne cada
vez mais evidente; que os individuos continuem acreditando que sofrer faz parte do
destino, que somente alguns tém o direito de viver dignamente e que a sociedade
permaneca dividida em dominados e dominantes, enfim manter o status quo. Tudo
isso tem se tornado fator contribuinte para que alunos (as) brasileiros (as) deixem as
escolas sem de fato se apropriar de uma efetiva escolaridade, que os tornem seres
livres, autbnomos, independentes, emancipados, criticos e capazes de contribuir para
a transformacéao social (GIROUX, 1996; ADORNO, 2006; FREIRE, 2015).

Diante de uma escola que anseia por muito mais do que um simples transmissor
de conteudos aos alunos, de forma homogénea e descontextualizada, ha certa
emergéncia em pensar a formacao académica por outro viés. Centralizar o académico,
bem como suas dificuldades, conflitos, entre outros desafios, na roda das discussoes
poderia ser um passo importante em direcdo a mudanca. “Viabilizar conexdes e
conexoes; conexdes sempre novas. Fazer rizoma com os alunos, viabilizar rizoma
entre os alunos, fazer rizoma com projetos de outros professores” (DELEUZE et al.
1977 apud GALLO, 2002, p, 175-176). Isso implica em entender que “nao € um projeto
(uma intencdo) que opera a mudanca. A mudanca decorre de uma predisposicao
pessoal e coletiva” (PACHECO et al. 2014, p. 28).

Para isso, a formacdo de professores precisa passar por uma profunda
transformacao. Talvez isso possa os ajudar a encontrar sua identidade de renovador e
regente da orquestra, conforme postula Morin (2014). E preciso deixar de lado a visao
mecanicista, cartesiana newtoniana e comecar a problematizar as questées de forma
global, no todo, e n&o fragmentada. De nada adianta construir mais escolas, mais
universidades, fazer reformas arquitetdnicas se ndo se mudam as atitudes (COUTO,
2005).

Uma maneira de colocar em pratica ‘o pensar certo’ freiriano (2002) e resgatar
a humanidade - a que se refere Morin (2011) - que se perderam diante de uma
sociedade capitalista e individualista em que estamos inseridos, seria o de retomarmos
a consciéncia e percebermos que acima de tudo deve-se prevalecer [...] o direito e a
emancipacao social que afigura mais urgentemente necessaria e possivel (SOUSA
SANTOS, 2003, p. 01).

Nessa mesma linha de raciocinio, Naranjo (2015) ressalta que: “[...] precisamos
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de uma mudanga de consciéncia e o melhor caminho é a transformacao da educacéo,
por meio de uma nova formagao de educadores — orientada ndo sé para a transmisséo
de informac6es, mas para o desenvolvimento de competéncias existenciais”. O autor
continua: “Até hoje conhecemos apenas revolugdes politicas e ideoldgicas, e 0 que
sucede agora é uma revolucdo da consciéncia. S6 despertando de nosso cego
sonambulismo poderemos evoluir [...]".

Portanto, o contexto da educacado brasileira requer uma mudanca urgente,
tanto na formacé&o inicial quanto na continuada e para isso 0os educadores precisam
ser educados, mas, “quem educara os educadores? ” Questdo célebre e instigante,
colocada por Karl Marx em uma de suas teses sobre Feuerbach (1985, p.88) e retomada
por Morin (2014, p.101), a qual o francés responde da seguinte forma: “Sera uma
minoria de educadores, animados pela fé na necessidade de reformar o pensamento
e regenerar 0 ensino. Sao os educadores que ja tém, no intimo, o sentido de sua
missao”.

Freire (2015) entende que “ter no intimo o sentido da misséo” significa, entre
muitos outros quesitos: estar disposto a correr o risco; assumir-se como sujeito
inacabado com possibilidades de viver o direito e o dever de optar, de decidir, de lutar,
de fazer politica; colocar-se no lugar do outro; respeitar a curiosidade do educando, o
seu gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem sempre com alegria, esperanca
e autoridade e, jamais, com autoritarismo; conseguir ‘ler’ a leitura do mundo que os
grupos populares, com quem se trabalha, fazem de seu contexto imediato.

Essa concepcgéao de Freire, em relacéo a ‘humildade’, ndo € preocupagao apenas
da contemporaneidade, pois no século XVII, Comenius (1996, p. 21) j& argumentava
de que ter no intimo o sentido de sua misséo implicava numa posicao de humildade,
tal qual ele proprio se colocava: “tenho um coracao tao simples que nao ha para mim
diferenca entre ensinar e ser ensinado, advertir e ser advertido, entre ser mestre dos
mestres [...]".

Para revertermos a construcao negativa criada pela sociedade e, muitas vezes,
pela prépria comunidade escolar, Novoa (2007, p.18-19) preconiza que:

[...] devemos caminhar no sentido de celebrar um novo contrato educativo com a

sociedade, que passa também pela reformulacéo da profissao. Pois com certeza,
ndo havera sociedade do conhecimento sem escolas e sem professores. Nao

havera futuro melhor, sem a presenca forte dos professores e da nossa profiss&o.
Nesse sentido, Couto (2005, p. 03-04) levanta a seguinte indagacéo “[...] o que é

que nos separa desse futuro que todos queremos? ” A mesma autora responde:
Alguns acreditam que o que falta sao mais quadros, mais escolas, mais hospitais.

Outros acreditam que precisamos de mais investidores, mais projetos econdémicos.
Tudo isso é necessario, tudo isso é imprescindivel. Mas para mim, ha uma outra

coisa que é ainda mais importante. Essa coisa tem um nome: € uma nova atitude.

Essa atitude, apontada por Couto, deve vir revestida por uma consciéncia que
admita que o primeiro passo em direcao a mudanca deve ser dado, sem esperar
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até que o outro o dé primeiro. Passar décadas culpando a sociedade, as politicas
publicas, o sistema de educacéo, a direcdo da escola, a equipe pedagdgica, a falta
disso e daquilo, pelo fracasso de nossa propria pratica, s6 retarda ainda mais as
transformacgdes e, absolutamente, esse ndo é o tipo de professor de que a escola
precisa. Ouvir o professor, principalmente aquele da educacgao basica, suas queixas e
sugestodes, torna-se uma questao primordial que precisa entrar em pauta nas discussoes
dos projetos e no jeito de fazer Educagao com autoridade, de forma respeitosa, que de
fato escolarize e dé condi¢cbes para que os individuos se tornem livres, emancipados
e que sejam capazes de refletir sobre as suas proprias crencas. Esse é o professor de
que a escola precisa.

31 NOSSAS CONSIDERACOES

Neste texto, buscamos problematizar o conceito de inclusao escolar em relagao
a formacgéo de professores, tal como esta se da na atualidade. Embora tenham sido
langados varios decretos, leis e diretrizes tocantes a inclusdo no ambiente escolar,
ainda é notoéria a compreensao desse processo, no qual também esta interligado a
nog¢ao de acessibilidade, como a simples entrada dos educandos com necessidades
especiais, no ambito da escola. Porém, a inclusdo € um conceito muito mais amplo, o
qual refere-se a incorporacao, de fato, do estudante, no processo educacional.

Nesse sentido, para que os alunos desenvolvam o sentimento de pertenca a
escola e ao ambiente no qual estédo para serem ‘incluidos’, é preciso dar condi¢coes
morais, intelectuais, psicologicas e de acessibilidade a eles e as pessoas que 0s cercam
para que se auto integrem espontaneamente, sem regras impositivas. O aluno com
necessidade especial tem que se sentir integrado ao seu meio em todos os sentidos,
para que nao deseje excluir-se do meio ‘inclusivo’.

Em vista disso, o atual contexto da educagao brasileira requer uma mudanca
urgente, tanto na formacéo inicial quanto na continuada e para isso os educadores
precisam ser (re) educados para corresponderem a diversidade com que se deparam
em suas salas de aulas diariamente.

Entre os principais desafios, ja citados acima com respaldo em diversos autores,
diriamos ainda que o professor, que tem no intimo o verdadeiro sentido de educador,
ndo executa sua profissdo como se fosse um ativismo, uma caridade ou filantropia.
Nem a percebe como um fardo, como se estivesse pagando seus pecados. Também
néo se coloca na posi¢do de alguém que merece pena, desenvolvendo auto piedade.
Muito pelo contrario, ele exerce sua fungao com ética, responsabilidade, zelo e, acima
de tudo, com consciéncia de que ser professor, além de partir de sua propria escolha
profissional, € a oportunidade que se tem de fazer a mudanca acontecer, partindo
principalmente do seu proprio exemplo. Ele entende que “um formador n&o ensina
aquilo que diz, mas transmite aquilo que é, veicula competéncias de que esta investido”
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(PACHECO, 2017).

Uma das medidas de se colocar em pratica agdes delineadas por Freire, Novoa,
Pacheco, Morin, entre outros, é (re)fazermos conexdes, pois muito tempo se perdeu
na tentativa de desatar os nés e isso fez com que as pontas das cordas e das maos se
distanciassem demais. Chegou a hora de (re) atarmos o0s nés, diminuindo ou excluindo
a distancia entre a academia e a educacgao basica, lembrando-se sempre de que a luta
deve ter objetivos claros, comuns e jamais partidarios e individualistas.

Nesse sentido, frisamos novamente, a importancia e urgéncia de 0s cursos
de formacdo de professores (re)pensarem suas teorias e praticas, direcionando a
preparacao dos futuros docentes para a diversidade de alunos com que eles irdo se
deparar nas suas salas de aula diariamente. Aos profissionais formados anteriormente,
e que nao tiveram o privilégio de discutir com seus formadores sobre as diferentes
demandas que teriam de trabalhar em suas salas de aula, antecipamos que nao ha
uma receita, pois “cada crian¢ca € um mundo em si, e cada crianca deve poder, por Si
s6, nos empurrar para pér em causa a nds mesmos, nosso proprio saber’ (GOLSE,
2008 apud MAIRESSE, 2014, p. 83).

Entretanto, uma importante sugestéao para trabalhar com a diversidade de alunos
em nossas escolas € criar um espaco (grupo) de discussao, no qual o professor
tenha livre acesso a palavra, sem cobrancas ou apresentacao de receitas, para que
o0 docente possa expor aos seus pares, seus medos e suas angustias, sem nenhum
tipo de julgamento. A troca entre os iguais, o compartilhar de experiéncias, auxiliam na
circulagao do discurso, rompendo muitas vezes a cristalizagao de certezas absolutas
(MAIRESSE, 2014). O préprio discurso do préprio professor podera lhe oportunizar
uma tomada de consciéncia sobre o seu trabalho e sua intervengéo junto ao aluno,
pois o professor passa a perceber as mudancas ocorridas, que ndo eram percebidas,
resultando numa autoavaliagcdo da sua praxis e a possivel valorizagdo da mesma. A
troca, ou seja, a discussao entre os pares pode propiciar a critica, a reflexdo sobre o
cotidiano escolar e também contribuir para o bem-estar docente (MAIRESSE, 2014,
p. 81-82).

O professor precisa estar dentro do debate e néo permitir que nenhuma atitude
ou decisao relacionada a educacgao seja tomada por pessoas que dela ndao fazem
parte, pois as grandes decisbes devem ser tomadas por grandes pensadores e
autoridades no assunto. Divulgar os importantes progressos na area de educacéo,
bem como as atitudes de vanguarda, enaltecendo os avancos, corrigindo os erros
cometidos no passado e no presente, valorizando a verdadeira funcéo do professor
na sala de aula, na sociedade, de forma que o espago para as criticas improprias
e injustas, relacionadas ao professor e suas acgdes, torne-se cada vez menor. Sé
assim poderemos resgatar a confianca da sociedade, devolvendo ao professor o seu
prestigio de formador de opinido, norteador de mentes e construtor do saber. Mas,
para isso, os estudos, os investimentos na formac&o e motivacéo desse profissional
ndo devem, jamais, se tornar tao limitados e a ‘conta-gotas’, conforme se observa no
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decorrer da historia.
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EIXO 4 — INCLUSAO

CONSIDERACOES FINAIS

Os artigos “Formagdo Docente na Area da Inclusdo” e “A Formacdo de
Professores para a Inclusao” e “Atendimento Educacional Especializados: Demandas
para a Formacao de Professores”, concluem que, na formacao inicial, existem poucos
conteudos para a tematica da educacéo inclusiva, sendo que os futuros profissionais
chegam despreparados para atuarem com esse alunado. E para os profissionais
gue ja estdao atuando, que buscam a capacitacao na educacao especial através da
formacao continuada, é importante que aconte¢ca a mudanca no curriculo, pois precisa
ensinar o professor como atuar com os alunos da educacgao especial, seja qual for a
sua especificidade.

Nesse sentido, faz-se importante a discuss@o do curriculo na formacéo inicial,
pois é destacada a falta de conhecimento do professor para atuar com os alunos
inclusos, assim como também, a falta de conhecimento por parte da direcao e equipe
pedagdgica, pois afinal, todos vém da mesma formacao inicial deficitaria. Assim como,
existem as criticas em relagdo aos déficits no curriculo, sdo necessarias também as
sugestdes para a elaboragdo desse novo curriculo, a fim de apresentar a educacgéao
inclusiva para o curriculo da formacao inicial.

O enfoque trazido no artigo “Politicas Publicas de Inclusédo Educacional e os
Desafios frente a Formacdo Docente” ao demonstrar os desencontros entre as
partes envolvidas no processo de ensino-aprendizagem, esclarece o porqué de néo,
efetivamente, acontecer o ensino sobre educacéao especial na formacgao inicial dos
novos professores. E ao sugerir a aproximacao da academia com a educagao basica,
fica claro o quanto, muitas vezes, a teoria é distante da pratica, e quanto tem para se
realizar ainda para a educacéo, e em destaque, para a educacgao especial.

Portanto, ao refletir sobre os quatro artigos apresentados, destaca a prioridade
gue é repensar a formacéo inicial do docente. Para isso, faz-se necessario a mudanca
no curriculo das licenciaturas, colocando a realidade da profissao e os desafios exigidos
aos profissionais da educacgéo, e também destacando a necessidade de conteudos
especificos para a educacéo inclusiva.

Juliane Retko Urban
Damaris Beraldi Godoy Leite
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Carolina Paioli Tavares Possui graduacao no curso de Bacharelado em Educacéo
Fisica (1998) na UNESP, campus Rio Claro; Mestrado (2004) e Doutorado (2015) em
Ciéncias da Motricidade pela UNESP, campus Rio Claro. Atualmente é professora
adjunta do Departamento de Educacao Fisica da Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG). Tem experiéncia na area académica, com aprofundamento nas
areas de educacéo fisica adaptada, esporte adaptado, controle postural e imagem
corporal. Foi membro da Special Olympics Brasil (SOB) no estado do Parana entre
0s anos de 2005 e 2007. Foi membro da equipe colaboradora do Parana junto ao
Programa Segundo Tempo desenvolvido pelo Ministério do Esporte entre os anos
de 2008 e 2010. Foi editora-chefe da Revista da Sociedade Brasileira de Atividade
Motora Adaptada (SOBAMA). E consultora da Revista Profissional Adapta, da Revista
Motriz e da Revista da Sociedade Brasileira de Atividade Motora Adaptada (SOBAMA).
Atualmente esta desenvolvendo pesquisas nas areas de imagem corporal e psicofisica
escalar; e esporte adaptado e deficiéncia.

Cheperson Ramos Graduando em Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias Naturais
pela UTFPR - Ponta Grossa. E Pesquisador no grupo de pesquisa Educacéo a Distancia:
Formacao docente para o Ensino de Ciéncia e Tecnologia. Aluno de Iniciacao Cientifica,
pesquisando sobre Educacédo a Distancia: formacao de professores com enfoque no
Ensino de Ciéncias e Tecnologia. Endereco Eletrénico: cheperson@alunos.utfpr.edu.
br

Cibele Krause-Lemke Professor da Universidade: Professora da Universidade
Estadual do Centro - Oeste - UNICENTRO—-PR. Membro do Corpo Docente do Programa
de P6s Graduacéo: em Letras - PPGL e Educacdo — PPGE Universidade Estadual do
Centro-Oeste - UNICENTRO — PR Graduagdo em Letras - Lingua Espanhola pela
Universidade Federal de Pelotas. Mestrado em Letras pela Universidade Catoblica
de Pelotas. Doutorado em Educacéo pela Universidade de Sao Paulo. Grupo de
Pesquisa: Lider do grupo Lingua Imigracéo e Identidade

Damaris Beraldi Godoy Leite Professora do Centro de Ensino Superior dos Campos
Gerais — CESCAGE; Membro do Corpo Docente do Programa de Pos-Graduacéo
em Nutricdo Clinica e Estética e Gestao da qualidade e seguranca de alimentos.
Graduacao em Nutricao pela Universidade Filadélfia -  UNIFIL; Graduagdo em
Biologia pela Universidade Claretiano; Mestrado em Ensino de Ciéncia e Tecnologia
pela Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR, Campus Ponta Grossa;
Doutorado em andamento  Ensino de Ciéncia e Tecnologia pela Universidade
Tecnologica Federal do Parana - UTFPR, Campus Ponta Grossa. Grupo de Pesquisa:
Grupo de Pesquisa Educacao a Distancia: Formacgéao docente para o Ensino de Ciéncia
e Tecnologia da Universidade Tecnolégica Federal do Parana - UTFPR, Campus Ponta

Grossa.
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Edevaldo Rodrigues Carneiro Mestrando do Programa de P6s-Graduagéo em Ensino
de Ciéncia e Tecnologia (UTFPR). Especialista em Gestao Industrial: Conhecimento
e Inovacao (UTFPR). Graduacédo, Tecndélogo em Gestao Publica (IFPR e UFPR).
Endereco Eletrénico: edevaldo@utfpr.edu.br

Eliziane Manosso Streiechen Professor da Universidade Estadual do Centro-Oeste
(UNICENTRO) Campus de Irati/PR. Graduacdo em Letras/Libras Bacharelado pela
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e Licenciatura em Letras Portugués/
Inglés pela Faculdade Santa Amélia (Secal) de Ponta Grossa/PR. Mestrado em
Educacao pela Universidade Estadual do Centro-Oeste de Guarapuava/PR. Doutoranda
em Educacéo pela Universidade Estadual de Ponta Grossa/PR. Grupo de pesquisa:
Lingua Imigracéo e Identidade; Grupo de Educacdo Especial e Inclusdo; Formacao
profissional em contextos educacionais inclusivos — FOCUS. Contatos: lizi_st@yahoo.
com.br ou lizi.unicentro@yahoo.com.br

Eloiza Aparecida Silva Avila de Matos Doutora em Educacdo (Universidade
Metodista de Piracicaba/ Université de Technologie de Compiegne-Franca). Mestre
em Tecnologia (UTFPR). Licenciado em Letras (UEPG). Docente da Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana, vinculado ao Programa de P6s-Graduacédo em Ensino
de Ciéncia e Tecnologia (UTFPR), nivel mestrado e doutorado. Pesquisa na area de
educacgao tecnolégica, linguagem e cognicéo. Endereco eletrénico: elomatos@ utfpr.
edu.br

Elsa Midori Shimazaki Graduada em Letras Anglo-Portuguesas pela Universidade
Estadual de Maringa e em Pedagogia pela Fundacédo Faculdade de Filosofia Ciéncias
e Letras de Mandaguari; Mestre em Educacdo pela Universidade Estadual de
Campinas; Doutora em Educacao pela Universidade de Sao Paulo. P6s- doutorada
em Letras pela Universidade Estadual de Maringa, E professora Associada do
Departamento de Teoria e Pratica da Educacdo e do Programa de Pos-Graduacéo
em Educacao da Universidade Estadual de Maringa. Faz parte do grupo de pesquisa
Aprendizagem e Desenvolvimento Escolar e Interagdo e Escrita e é lider do grupo de
pesquisa Educacéo, Linguagem e Letramento e 0 Ensino e a Inclusao de Pessoas com
Deficiéncia. Atua nas areas de Educacao Especial; Educacao Matematica, Leitura e
Escrita, Alfabetizacao.

Fabiane Fabri Doutora em Ensino de Ciéncia e Tecnologia pelo PPGECT (Programa
de Pés-Graduacao em Ensino de Ciéncia e Tecnologia) pela UTFPR Campus Ponta
Grossa.Mestre em Ensino de Ciéncia e Tecnologia pela UTFPR (2011). Formada em
Pedagogia pela UEPG, com Especializagdo em Psicologia da Educacéao (UEPG). Seus
estudos estdo voltados para a area de Ciéncias com enfoque Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade e Formacgédo de professores, visando uma Alfabetizagdo Cientifica e
Tecnologica (ACT). Atuou na Educacédo de Jovens e Adultos, Sala de Recursos
Multifuncionais.Atualmente trabalha na Rede Municipal de Ensino da cidade de Ponta
Grossa com 0s anos iniciais

Franciele Clara Peloso Professora do quadro docente efetivo da Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana. Ocupa atualmente o cargo de Professora Adjunta Nivel

Formacéo Docente: Principios e Fundamentos Sobre os Autores




A, junto ao Departamento de Ciéncias Humanas. Atua nos cursos de Licenciatura.
Sua formacdo em Pedagogia (2005) pela Universidade Estadual do Centro-Oeste
do Parana (UNICENTRO), seu mestrado (2009) em Educacao na linha de Histéria
e Politicas Educacionais, na Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) e seu
doutorado (2015) em Educacéo na linha de Educacéo Escolar: teorias e praticas, na
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Membro de Grupo de Estudo sobre
Universidade (GEU/UTFPR/PB) e Lider do Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino
de Ciéncias e Educacdo Mateméatica (GEPECEM/UTFPR/PB). E-mail: clara@utfpr.
edu.br.

Gilmar de Carvalho Cruz Professor da Universidade: Universidade Estadual
do Centro-Oeste (UNICENTRO); Membro do Corpo Docente do Programa de Poés
Graduacao: em Educacao da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) e
do Mestrado em Educacéo da UNICENTRO. Graduagdo em Educagao Fisica pela
Universidade Gama Filho (UGF). Mestrado em Educacéo pela Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Doutorado em Educacao Fisica pela Universidade
Estadual de Campinas. Grupo de Pesquisa: Grupo de pesquisa Formacéo Profissional
em Contextos Educacionais Inclusivos (FOCUS)

Gislaine Kazeker de Siqueira Graduada em Pedagogia. Pés-graduada em Ead e
as novas tecnologias. Mestre em Teoria Literaria. Professora do curso de Pedagogia
da FAEL- Faculdade Educacional da Lapa. Membro do grupo de pesquisa: Educacao
a distancia: Formacao docente para o ensino de ciéncia e tecnologia. Endereco
eletrénico: gislaine.kazeker@gmail.com

Janecler Aparecida Amorin Colombro Professora do quadro docente efetivo da
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana. Ocupa atualmente o cargo de Professora
Associada Nivel A, junto ao Departamento Académico de Matematica. Atua no curso
de Licenciatura em Matematica e no Mestrado Profissional de Matematica em Rede
Nacional — Profmat. Sua formacdo em Licenciatura em Ciéncias hab/Matemética
(1997) pelo CEFET/PR, atual Universidade Tecnologica Federal do Parana (UTFPR),
seu mestrado (2001) em Métodos Numéricos em Engenharia, na linha de pesquisa
“Matematica Aplicada” na Universidade Federal do Parana (UFPR) e seu doutorado
(2008) em Educacéo Cientifica e Tecnologica na linha de Educagdo Matematica, na
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Membro do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica (GEPECEM/UTFPR/PB)
e Lider do Grupo de Pesquisa em Educacao, Ciéncia e Tecnologia (GPECT/UTFPR/
PB). E-mail: janecler@utfpr.edu.br .

Joao Henrique Berssanette Professor do Instituto Federal do Parana (IFPR) —
Campus Telémaco Borba; Graduacdo em Processamento de Dados pela Universidade
do Norte do Parana; — Mestrado em Ensino de Ciéncia e Tecnologia pela Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana.

Juliane Retko Urban Professora terceira do Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial — SENAI, unidade Ponta Grossa; Graduagdo em Tecnologia em Alimentos
pelo Centro Federal de Educacéo Tecnol6gica do Parand — CEFET (2002); Mestrado
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em andamento: Ensino de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Tecnologica Federal
do Parana - UTFPR — Campus Ponta Grossa.

Karina Soledad Maldonado Molina Professora da Universidade: Universidade
de S&o Paulo — Faculdade de Educac&o. Membro do Corpo Docente do Programa
de Po6s Graduacdo em Educacdo da Universidade de Sdo Paulo. Graduacdo em
Pedagogia pela Universidade Estadual de Campinas. Mestrado em Educacao, Ciéncia
e Tecnologia pela Universidade Estadual de Campinas. Doutorado em Psicologia da
Educacéo pela Universidade Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo. Grupo de
Pesquisa: GEPEEI- Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacao Especial Inclusiva

Katrym Aline Bordinhao dos Santos Professora do Instituto Federal do Parana (IFPR)
— Campus Telémaco Borba; — Graduagdo em Licenciatura em Letras — Portugués/
Inglés pela Universidade Estadual de Ponta Grossa ; — Mestrado em Letras — Estudos
Literarios, pela Universidade Federal do Parana; — Doutorado em Letras — Estudos
Literarios, pela Universidade Federal do Parana.

Liliana Yukie Hayakawa Possui graduacdo em Enfermagem e Pedagogia pela
Universidade Estadual de Maringa (2002) e mestrado em Ciéncias da Saude pela
Universidade Estadual de Maringad (2008). Realiza o doutorada em enfermagem.
Tem experiéncia na area de Ciéncias da Saude , atuando nas Intercorréncias e
enfrentamentos em agravos a saude

Luis Guilherme Goncalves Cunha Mestrando em Ensino de Ciéncias e Tecnologia
(PPGECT - UTFPR/Ponta Grossa). Especialista em Gestdao Publica (PNAP/
UEPG-PR). Licenciado em Pedagogia (UEPG/2012). Licenciado em Geografia
(UEPG/2008). Docente de Geografia da Educagao Basica (SEED/PR). Tutor do Curso
de Licenciatura em Geografia em EaD. Pesquisa na area de educacgao tecnoldgica,
formacéo de Professores de Geografia e Educagdo Ambiental, e Educacgao a Distancia.
Eletrénico: luis.2017 @alunos.utfpr.edu.br

Luiz Ernesto Merkle Graduado em engenharia elétrica pela UTFPR, entao CEFET-PR,
Curitiba, Brasil, e doutor em Ciéncia da Computacéao pela Western University, Ontario,
Canada. E educador na Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, no programa
interdisciplinar de po6s-graduacdao em Tecnologia e Sociedade (PPGTE), na linha
de pesquisa em Mediac¢des e Culturas. Na graduacéo esta lotado no Departamento
Académico de Informatica. Seus interesses estao voltados para multiplos computares,
sempre situados e circunstanciados historica, cultural, e axiologicamente como
atividade humana, com interesse particular nos estudos culturais das tecnologias,
nas implicacbes entre Informética e Sociedade, na fundamentacéo critica do design
de interacdo, e em projetos direcionados a cultura, as tecnologias, as ciéncias e a
educacao livres e abertas. Integra os grupos de pesquisa a) “Ciéncias Humanas,
Tecnologia e Sociedade” (CHTS), onde tem interesse por autores e autoras latino-
americanas (e.g Alvaro Vieira Pinto, Paulo Freire) que trabalharam conceitualmente
as tecnologias, e b) o “Xué: Participacéo, interacdo e computacao”, onde reflete
sobre diferentes aportes tedricos e as diferentes praticas implicadas das interacées
e dos media digitais no cotidiano. Participa de programas e projetos como: Programa
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de Educacédo Tutorial Computando Culturas em Equidade (PET-CoCE), o “Emilias:
Armacéo em Bits”, Arcaz, PiIAA. Enderecgo

Marcus William Hauser Mestre em Engenharia de Producao (UTFPR) e Doutorando
em Ensino de Ciéncia e Tecnologia da UTFPR-Ponta Grossa. Graduado em
Bacharelado em Engenharia Civil e Licenciatura em Educagédo Fisica. Professor
Assistente da UEPG e Coordenador do Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica/
EaD. Enderecgo Eletrénico: mwhauser1 @gmail.com

Maria Stella Coutinho de Alcantara Gil Professora associada da Universidade
Federal de Sao Carlos, vinculada ao Departamento de Psicologia-CECH. Psicéloga
e licenciada pela Pontificia Universidade Cato6lica de Campinas, realizou estagio
pds-doutoral no Shriver Center for Mental Retardation da Massachusetts University
Medical School, EUA. Doutorou-se em Psicologia (Psicologia Experimental) pela
Universidade de Sao Paulo, com mestrado em Psicologia pela Universidade Federal
da Paraiba. Esta credenciada no Programa de P6s-Graduacao em Educacéo Especial
e Programa de Po6s-Graduacdo em Psicologia da UFSCar. Coordena uma linha de
pesquisa e um programa de extensdo no Laboratério de Interagdo Social, dirigido
predominantemente, a populag¢ao de criangas com e sem risco para o desenvolvimento
ou com deficiéncia visual, na Educacao Infantil. Desenvolve trabalhos sobre diversas
articulacbes dos temas: processos interativos educacionais (professor-aluno, mae-
crianca; educador-bebé); processos e praticas educativas escolares; processos
béasicos no desenvolvimento da fungao simbdlica em bebés; procedimentos de ensino
do comportamento verbal e seus pré-correntes.

Marlova Estela Caldatto Doutora em Educacéo para a Ciéncia e a Matematica pela
Universidade Estadual de Maringa - PR - realizou Estagio Sanduiche na faculdade de
Educacéao da UNICAMP, no ano de 2014, com financiamento do CNPq (SWP), na area
de Politica Educacional. Licenciada em Matematica pela Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana (2009) e mestre em Educacao para a Ciéncia e a Matematica pela
Universidade Estadual de Maringa (2011), com dissertacdo pertencente a area de
Educacdo Matematica. Professora de Ensino Superior da Universidade Tecnologica
do Parana, Efetiva, Dedicacdo Exclusiva. Tem experiéncia na area de Educacao
Matematica, atuando principalmente nos seguintes temas: Politicas Publicas
Educacionais, Curriculo, Formacgao de Professores que Ensinam Matematica.

Miriam Adalgisa Bedim Godoy Possui graduacéao em Pedagogia pela Universidade
Estadual de Maringa (1989) e Mestrado em Educacao pela Universidade Estadual
de Maringéa (2003). Doutoranda em Educacédo Especial pela Universidade Federal
de Sao Carlos. Atualmente é estatutario e pesquisadora da Universidade Estadual
do Centro-Oeste. Tem experiéncia na area de Educacdo, com énfase em Avaliagdo
da Aprendizagem, atuando principalmente nos seguintes temas: problemas de
aprendizagem, educacao especial, obstrucédo das vias aéreas superiores, respiracao
oral e problemas de atengao

Nei Alberto Salles Filho Professor Adjunto na Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG/PR) nos Cursos de Graduacdo em Educacao Fisica (presencial e
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EaD) e no Curso de Especializacao em Educacao Fisica Escolar (EaD). Docente do
Programa de Pds-Graduagao em Ciéncias Sociais Aplicadas (Mestrado e Doutorado)
na area de Epistemologia e Métodos das Ciéncias Sociais. Mestre em Educacéo
pela Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP/SP). Doutor em Educacéao pela
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG/PR). Pds-Doutorando em Ensino de
Ciéncia e Tecnologia pela Universidade Tecnolbgica Federal do Parana. Pesquisador
nas tematicas: Direitos Humanos e Cultura de Paz, Educacao Fisica Escolar, Pedagogia
Social e Lazer, Esporte e Sociedade. Endereco Eletrdnico: nei.uepg@gmail.com

Renilson José Menegassi Realizou seu curso de Mestrado em Linguistica na
Universidade Federal de Santa Catarina, investigando os processos de leitura em
sala de aula. No curso de Doutorado em Letras, realizado na Universidade Estadual
Julio de Mesquita Filho (UNESP-Assis), investigou os processos de revisao e reescrita
em textos de alunos do curso de Letras. Seu P6s-Doutorado em Linguistica Aplicada
foi realizado na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Atua nas linhas de
pesquisa &#39;Ensino e Aprendizagem de Linguas&#39;, enfatizando-se a leitura e
a escrita em situacao de ensino, e &#39;Formacao do Professor de Linguas&#39;
investigando a constituicdo da escrita na formagé&o inicial e continuada, com varias
publicagbes em periodicos e livros sobre os resultados de suas pesquisas. E lider do
Grupo de Pesquisa &quot;Interacdo e Escrita&quot; (UEM/CNPq). Atua na graduagéo
em Letras da Universidade Estadual de Maringa e no Programa de Pés-Graduacgéao
em Letras da mesma instituicdo, nos cursos de Mestrado e Doutorado, assim como
na supervisao de PoOs-Doutorado. Foi, também, membro do Comité Assessor de
Linguistica e Letras da Fundacao Araucaria, no estado do Parana, com varios projetos
financiados e bolsista de Produtividade em Pesquisa pela mesma Fundacéo.

Rodrigo Barbosa e Silva Doutor e Mestre em Tecnologia pela Universidade Tecnologica
Federal do Paranga, Campus Curitiba, Programa de Po6s-graduagdo em Tecnologia e
Sociedade - CTS. Estudante Pesquisador Visitante em Stanford University de janeiro
a junho de 2016. Empresario da computacéo, palestrante e consultor. Faz parte do
grupo Lemann Fellows, que objetiva impacto social em larga escala no Brasil. Atua na
geréncia de construcdo, adaptacao e implantacéo de sistemas computacionais para
educacao, gestao e financas. Nas areas de pesquisa académica e de desenvolvimento
de sistemas educacionais, tem interesse em robética educacional, espacos de
construcao digital e programacédo para alunas e alunos utilizando software livre e
hardware aberto. Tem interesse no Campo de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, no
desenvolvimento de uma industria de informatica nacional e na formacgéao intelectual
autbnoma da populacéo brasileira.

Rogério Ranthum Mestre em Engenharia da Produgéo, Doutorando em Ensino de
Ciéncia e Tecnologia da UTFPR-Ponta Grossa, Bacharel em Processamento de Dados,
pela UEPG, Professor na Universidade Tecnoldgica Federal do Parana. Coordenador
de Tecnologia do Ensino. Endereco Eletrénico: ranthum@utfpr.edu.br

Rosemari Monteiro Castilho Foggiatto Silveira Bacharel em Farmécia e Bioquimica
pela Universidade Estadual de Ponta Grossa (1985), Licenciada em Educacgéao Fisica
pela Universidade Estadual de Ponta Grossa (1986), mestrado em Tecnologia pela
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (1999), doutora em Educacéo Cientifica
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e Tecnolodgica (2007) pela UFSC. Professora aposentada da Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana (UTFPR), Campus de Ponta Grossa. Atualmente é professora
permanente do mestrado e doutorado no Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de
Ciéncia e Tecnologia - PPGECT. Editora da Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia
e Tecnologia. Tem experiéncia na area de Educacédo, com énfase em Educacéo
Tecnoldgica, atuando principalmente nos seguintes temas: educacao tecnoldgica,
tecnologia, CTS, ensino de ciéncias, formag¢ao continuada, empreendedorismo.
Exerceu cargo de coordenadora do Programa de Empreendedorismo e Inovagéo da
Incubadora de Empresas de Base Tecnoldgica e do Hotel Tecnologico (PROEM) e
também como Assessora da DIREC do campus de Ponta Grossa da UTFPR de 2008
a 2013. Foi Coordenadora do Programa de Pés-Graduagéo em Ensino de Ciéncia e
Tecnologia da UTFPR Céampus Ponta Grossa (2013-2015). Bolsista de Produtividade
em Pesquisa

SandraAparecida Machado Polon Possuigraduacao empedagogia pela Universidade
Estadual de Ponta Grossa (1995), Mestrado em Educacéo pela Universidade Tuiuti do
Parana (2002) e Doutorado em Educacao pela Universidade Tuiuti do Parana (2014).
Atualmente é Professora no curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Centro-
Oeste-UNICENTRO. Tem experiéncia na area de Educacgao, com énfase em Gestao
escolar, Politica Educacional, atuando principalmente nos seguintes temas: educacao,
projeto pedagogico, formacéo de professores, educacéo infantil e séries iniciais

Sandra Regina Gardacho Pietrobon Doutoranda em Ensino de Ciéncia e Tecnologia
(UTFPR). Mestre em Educacao (PUC-PR). Graduada em Pedagogia (UNCENTRO).
Docente da Universidade Estadual do Centro-Oeste, Campus de Irati (UNICENTRO/I).
Endereco eletronico: spietrobom@unicentro.br

Virginia Ostroski Salles Doutoranda no Programa de Pé6s-graduacao em Ensino
de Ciéncia e Tecnologia (UTFPR), bolsista CAPES. Mestre em Ensino de Ciéncias e
Tecnologia, na Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR - Ponta Grossa).
Graduada em Licenciatura em Pedagogia, pela Faculdade Secal, Ponta Grossa -Pr.
Pés-graduacdo em Metodologia de Ensino de Filosofia e Sociologia. Especialista
em Educacéo Especial: Atendimento as Necessidades Especiais. Membro do Grupo
de Pesquisa: cultura de paz, direitos humanos e d.sustentavel (UEPG), e, Grupo
de Pesquisa: Educacédo a Distancia - formacdo docente para o ensino de ciéncia
e tecnologia. Experiéncia como docente na Educag¢ao Basica. Pesquisa e atua em
projetos de Convivéncias Escolares, Educacao para a Paz, Comunica¢ao Nao-Violenta,
Educacéo Ambiental, Ecoformacgéo, Formacéo Inicial e Continuada de Professores e
EaD
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