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APRESENTACAO

Aobra “Demandas e contextos da educacao no século XXI” apresenta um conjunto
de 62 artigos organizados em dois volumes, de publicacao da Atena Editora, que
abordam tematicas contemporéaneas sobre a educagao no contexto deste século nos
varios cenarios do Brasil. No primeiro volume sao apresentados textos que englobam
aspectos da Educacéao Basica e, no segundo volume, aspectos do Ensino Superior.

Praticas pedagogicas significativas, avaliacdo, formacéo de professores e uso
de novas tecnologias ainda se constituem como principais desafios na educagao
contemporanea. Sao tarefas desafiadoras, porém que atraem muitos pesquisadores,
professores e estudantes que buscam discutir esses temas e demonstram em suas
pesquisas que o conhecimento sobre todos 0s aspectos que envolvem 0s processos
de ensino e de aprendizagem na Educacédo Basica e no Ensino Superior requerem
uma pratica pedagogica reflexiva. Muitas pesquisas indicam que cada grupo de
docentes e discentes, em seus contextos social e cultural, revelam suas necessidades
e demandam uma reelaboracdo sobre concepcdes e praticas pedagdgicas para os
processos de ensino e de aprendizagem.

Nessa perspectiva, 0 volume | desta obra é dedicado aos pesquisadores,
professores e estudantes que se aplicam aos estudos de toda a complexidade que
envolve os processos de ensino e de aprendizagem da Educacgéo Basica, incluindo
reflexdes sobre politicas publicas voltadas para a educacgéo, praticas pedagodgicas,
formacao inicial e continuada de professores, avaliagcado e o uso de novas tecnologias
na educacao.

Ja o volume Il é dedicado aos pesquisadores, professores e estudantes que se
interessam pelas demandas do Ensino Superior, como a relacdo entre a teoria e a
pratica em diversos cursos de graduacao, seus processos de avaliacdo e o0 uso de
tecnologias nesse nivel da educacéo.

Assim esperamos que esta obra possa contribuir para a reflexdo sobre as
demandas e contextos educacionais brasileiros com vistas a superacao de desafios
por meio dos processos de ensino e de aprendizagem significativos a partir da (re)
organizacéao do trabalho pedagdgico na Educagao Basica e no Ensino Superior.

Karina Durau
(Organizadora)
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CAPITULO 1

DESAFIOS DA EDUCAQAO DE JOVENS E ADULTOS COM
MEDIACAO TECNOLOGICA NO ESTADO DO AMAZONAS

Felipe Lopes de Lima
Seduc-AM

Manaus, Brasil

Jeanne Aratujo e Silva
Seduc-AM

Manaus, Brasil

Lucia Regina Silva dos Santos
Seduc-AM

Manaus, Brasil

RESUMO: Este texto ilustra a realidade do
estilo de aprendizagem educacional de areas
rurais nos municipios do interior do estado
do Amazonas, localizado na Regiao Norte do
Brasil, cuja populacdo enfrenta a caréncia de
acesso a escola. Este relato foi possivel a partir
de uma pesquisa empirica com abordagem
qualitativa, escolhida assim, pela necessidade
de superar os desafios encontrados nessa
pratica pedagoOgica; e por meio de uma
pesquisa de campo mediante a qual obtivemos
informacdes pertinentes ao contexto da
mediacédo tecnologica. Para coleta de dados,
foram realizadas entrevistas com sujeitos
envolvidos com a metodologia de ensino
mediado por tecnologia e com a Educacao
de Jovens e Adultos. Por fim, sdo relatadas
experiéncias didaticas, as quais auxiliaram a
producdo de conhecimentos por parte dos
discentes, aumentando sua participagao em
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socializar as producgdes escolares.

PALAVRAS-CHAVE: Estilos de Aprendizagem,
Mediacao
Educacéo, Inovagao

Tecnolégica e  Comunicagéo,

ABSTRACT: This text illustrates the reality of
the educational learning style of rural areas
in Amazonas, located in the Northern Brazil,
whose population faces the lack of access to
school. This report was possible due to empirical
research with a qualitative approach, chosen by
the need to overcome the challenges found in
this pedagogical practice; and through a field
research through which we obtained pertinent
information to the context of technological
mediation. For data collection, interviews were
carried out with subjects involved with the
technology-mediated teaching methodology
and with Youth and Adult Education. Finally,
didactic experiences are reported, which helped
the production of knowledge by students,
their participation
school assignments.

KEYWORDS: Learning Styles, Technological
Education,

increasing in socializing

Mediation and Communication,
Innovation

11 INTRODUCAO

O Brasil, localizado na América do Sul, é
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0 quinto maior pais do mundo em extensao territorial, com uma area de 8.514.876
quildmetros quadrados, ocupando as zonas Intertropical e Temperada do Sul e
apresentando uma variedade climatica que, consequentemente, influencia as
vegetacdoes peculiares e diferenciadas em cada regido do pais.

As caracteristicas tanto de cunho geografico quanto de natureza histérica tornam
o Brasil um pais multiétnico. Fato que sustenta essa informacéo € o de a populagéo
brasileira ser constituida por trés principais grupos étnicos: o indigena, o negro africano
e 0 branco europeu, que, juntos a outros povos, influenciaram a constituicdo da cultura
brasileira.

Nesse pais continental, os fatores de diferencas, além de abrangerem as
caracteristicas da natureza e da formacgao histérica brasileira, abarcam os aspectos
econdémicos e sociais relacionados, inclusive, a educacao. Comprovam esse fato as
pesquisas realizadas entre 2013 e 2014, divulgadas no Relatério de Monitoramento
Global de Educacéo para Todos (2014) disposto pela Organiza¢ao das Nac¢des Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

Tal estudo evidenciou que o Brasil possui o titulo de oitavo pais do mundo em
numero de adultos analfabetos, gerando assim uma problematica, a qual pode ser
explicada pelo fato de que, segundo Soares (1998, p. 24), “[...] um adulto pode ser
analfabeto, por ser marginalizado social e economicamente”.

Quanto aaprendizagem escolar praticada por adultos brasileiros, consoante dados
obtidos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2002), cinquenta e
trés a cada mil pessoas em idade igual ou superior a quinze anos frequentam ou
ja frequentaram a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). Desse quantitativo, 78,3%
teve como objetivo maior aprender a ler e a escrever; 19,5% quis retomar os estudos;
enquanto que 1,1% de alunos tinha a intencdo de conseguir melhores oportunidades
de emprego.

Nesse contexto social e econdmico, encontra-se o Amazonas, estado localizado
ao norte brasileiro, sendo a maior unidade federativa do pais, com cerca de 18,45%
de todo o territorio nacional. Suas peculiaridades naturais refletem decisivamente na
oferta de educacgao escolar publica, bem como nos processos de ensino-aprendizagem,
conforme podemos depreender da Figura 1, por meio da qual podemos notar o
fendbmeno natural da cheia que deixa submersa parte da estrutura de uma escola do
interior amazonense.
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p—

Costa do Marrecéo / Paraua - Escola Municipal Andrade Siva Diniz
maio / 2012 -

Figura 1 — Escola Municipal Andrade Silva Diniz - Zona rural de Manacapuru

Fonte: Autoria dos Pesquisadores.

De acordo com o site Ambiente Brasil (2010), existem, aproximadamente,
1.100 afluentes do rio Amazonas, espalhados pelo estado amazonense. Outras
caracteristicas hidrograficas decorrentes de enchentes e vazantes geram dificuldades
no dia a dia dos habitantes da regido. Dessa maneira:

[...] ocorrem variacbes nos habitos alimentares dos moradores da regido de
acordo com a variagao do regime hidrolégico do Rio Solimées [...]. Nas secas, 0s
moradores tém mais farturas de peixes e hotalicas, pois varzea seca possibilita o
plantio. Ja nas cheias ocorre a escassez de peixes pela dificuldade da pesca,
fato que se agrava com a varzea inundada e a impossibilidade de realizar a horta.
(BARTOLI 2010, p. 120).

No estado do Amazonas, ha sessenta e dois municipios. Cada um possui sua
respectiva sede urbanizada. Subordinadas as sedes estao as comunidades localizadas
em areas rurais que ficam a varios quildmetros de distancia das sedes municipais
e apresentam, muitas vezes, uma realidade sem que haja desenvolvidos recursos
béasicos de infraestrutura, como saneamento basico, luz elétrica, rede de distribuicao
de agua, etc.

A populacao dessas localidades sobrevive basicamente da pesca artesanal, da
caca e do extrativismo. Nessas regides, sao comuns relatos de pessoas adultas que
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nao tiveram acesso ao ensino basico, pois dedicaram-se, precocemente, ao trabalho
com fins de subsisténcia. Por isso, considerando esses pormenores, cabe aqui
indagar como superar a problematica do acesso a educacéao e da permanéncia nela,
enfrentada pela populagcdo dos municipios amazonenses.

Segundo dados do site institucional do Centro de Midias de Educacédo do
Amazonas (CEMEAM), em 2004, quando a Secretaria de Estado de Educacgéao do
Amazonas (SEDUC-AM) realizou um levantamento acerca do ensino publico oferecido
nos municipios amazonenses, foi constatado que grande parte dos alunos das
comunidades rurais que terminavam o ultimo ano do ensino fundamental, 9° ano, nao
avancavam para o proximo estagio educacional, ou porque escolas de nivel médio
eram inexistentes ou porque as poucas que ofertavam essa etapa de ensino estavam
localizadas apenas nas sedes municipais.

Além disso, outros fatores que fortaleciam a problematica da educagéo no
Amazonas eram:dimensdes geograficas;locomogao/transporte fluvialem embarcacdes
de pequeno porte; falta de energia elétrica e quadro insuficiente de profissionais da
educagao.

Diante dessa demanda regional, a Secretaria de Educacdo do Amazonas
(SEDUC-AM) implantou o ensino presencial com mediacdo tecnoldgica, planejado
para acontecer com a ministracao de aulas, em tempo real, via IPTV, que é baseada
na transmissao de sinais televisivos ou televisao por Internet Protocol, possivel gracas
a tecnologia satelital.

As aulas foram planejadas para ocorrer em estudios televisivos na capital do
Amazonas, para ser transmitidas as comunidades ribeirinhas e indigenas, fato que
originou 0 CEMEAM em 2007, ampliando o atendimento escolar com uso de tecnologia
digital. Quanto a infraestrutura, atualmente, o CEMEAM possui onze estudios de TV e
um total de cinquenta e sete professores que ministram aulas das diversas disciplinas
da educacéo basica, incluindo a modalidade EJA.

Segundo entrevista com o responsavel pela Geréncia de Operacéo e Suporte
do CEMEAM, professor Dr. Haroldo Maia, cada municipio possui um coordenador
regional de educacéo que trabalha em vinculo com a SEDUC-AM. E responsabilidade
desse profissional, realizar a solicitagdo de aulas com mediagcédo tecnologica. A
solicitacdo deve acontecer mediante comum acordo entre 0 secretario de educacao
do municipio e os coordenadores regionais. E necessario ainda que um representante
do municipio viaje até Manaus para oficializar o pedido, protocolando um processo
a ser encaminhado a Geréncia de Estatistica (GE). Apds verificacdo dos locais e
das demandas, a GE envia técnicos as devidas localidades para que instalem os
equipamentos. Cada escola recebe um kit tecnoldgico satelital, composto por uma
antena (Vsat), roteador e radio. Cada sala de aula recebe um kit multimidia composto
de um computador, uma impressora, uma webcam, uma TV LCD 42” polegadas, um
microfone, um telefone IP, um aparelho nobreak, e acesso a internet satelital.

Podemos observar uma das maneiras como a antena fica instalada nas
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comunidades conforme ilustra a Figura 2.

Figura 2 — Antena Vsat
Fonte: Site institucional do CEMEAM.

Essas ferramentas de comunicagcdo somadas ao chat e e-mails, possibilitam
gue os estudantes interajam com os professores ministrantes em tempo real. Os
alunos se posicionam em frente a webcam e falam pelo microfone com os professores
ministrantes, ambos conectados ao computador e ao kit satelital, de acordo com o que
podemos observar na Figura 3.

LOADING

Figura 3 — Alunos participando da interatividade
Fonte: Video institucional do CEMEAM, disponivel no YouTube.

Considerando as diferentes particularidades dos municipios que atende, o
CEMEAM propde uma metodologia diferente com intencdo de possibilitar uma
aprendizagem significativa aos alunos, isso porque pratica a observagao da realidade
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local da populacdo atendida e seus interesses, visando a facilitar a aprendizagem.

Por isso, sua proposta é baseada na contextualizacdo de conteudos didaticos de
acordo com arealidade local dos estudantes, com o intuito de promover a autoconfianca,
a capacidade de enfrentar desafios, bem como o autoconhecimento, a partir das
experiéncias vivenciadas no contexto local, sem que aspectos de conhecimentos
gerais deixem de ser tratados.

Logicamente, todo esse processo requer momentos de planejamento, discusséo,
pesquisa, dentre outras acdes pedagdgicas e técnicas, mesmo porque, como ja
evidenciamos, essa modalidade de ensino apresenta particularidades que exigem
uma maneira diferenciada de ensinar e de aprender.

2| DESAFIOS GERADORES DE NOVOS ESTILOS DE APRENDIZAGEM NA
METODOLOGIA DO CEMEAM PARA A EJA

Os trabalhos no CEMEAM iniciaram no ano de 2007 assistindo um publico de,
aproximadamente, dez mil alunos matriculados no Ensino Médio. Com uma ampliagéo
anual, a oferta de matriculas passou a englobar o Ensino Fundamental e, apenas no
ano de 2012, passou a ofertar a modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA),
na segunda fase do Ensino Fundamental. Até o ano de 2015, o CEMEAM atendeu
uma demanda de 42.837 alunos.

A demanda da Educacéo de Jovens e Adultos atendida pelo CEMEAM em 2012,
nas palavras da Coordenadora Adjunta Pedagogica, professora Noémia Alcéantara, foi
oriunda do Projeto Reescrevendo o Futuro (2013), desenvolvido em parceria com o
Ministério da Educacao (MEC) e a Universidade do Estado do Amazonas (UEA), e
com o apoio das prefeituras municipais, a fim de alfabetizar a populacédo adulta. Esse
grupo de alunos concluia o projeto, mas nao tinha a opcéo de seguir na educacgéo
formal. No entanto, anualmente, as matriculas dessa modalidade ampliaram-se no
interior do Amazonas, conforme constata-se pelo nUmero de turmas ofertadas, Tabela
1, e pelo quantitativo de alunos matriculados, Tabela 2:

TURMAS EJA
2% fase 32 fase 42 fase 52 fase TOTAL
ANO (2°e 3° (4°e5° (6° e 7° ano) (8°e9°
ano) ano) ano)

2012 71 - - - 71
2013 30 63 - - 93
2014 35 40 105 - 180
2015 10 30 42 82 164
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Tabela 1 — Ampliagcdo do nimero de turmas na EJA - Fonte: CEMEAM

Fonte: Histérico do CEMEAM.
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ALUNOS EJA
2% fase 32 fase 42 fase 52 fase TOTAL
ANO (2°e 3° (4°e5° (6° e 7° ano) (8°e9°
ano) ano) ano)
2012 1035 - - - 1035
2013 315 829 - - 1144
2014 388 419 1335 - 2142
2015 72 306 516 988 1882

Tabela 2 — NUmero de alunos atendidos na EJA
Fonte: Historico do CEMEAM.

A preocupacao com a EJA tem sido, cada vez mais, objeto de estudo de
pesquisadores com a pretensao de consolidar sua oferta, a fim de contribuir para o
desenvolvimento econémico e educacional de nosso pais.

Na histéria da educacao brasileira, podem-se notar varias tentativas e projetos
propostos para desenvolver essa modalidade de ensino no pais, a fim de oferecer
uma educacgéao escolarizada a quem nao pdde vivencia-la anteriormente por diferentes
razoes.

Costa (2008) elenca alguns dos principais programas federais para alfabetizar a
populacdo adulta no Brasil durante distintos governos, sao eles:

Campanha de Educacéo de Adolescentes e Adultos — CEAA; Campanha Nacional
de Erradicacao do Analfabetismo (1958, Governo Juscelino Kubitschek); Movimento
de Educacéo de Base (1961, Confederacado Nacional de Bispos do Brasil — CNBB);
Programa Nacional de Alfabetizac&o (1964 — Governo de Jodo Goulart); Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL — Governos Militares); Fundacéo Nacional de
Educacéo de Jovens e Adultos — Educar (1985, Governo José Sarney) ; Programa
Nacional de Alfabetizacédo e Cidadania - PNAC (1990, Governo Fernando Collor de
Mello); Declaragdo Mundial de Educacgao para Todos (1993, assinada pelo Brasil
em Jomtien, Tailandia); Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993, Governo
Iltamar Franco); Programa Alfabetizacdo Solidaria (1997, Governo Fernando
Henrique Cardoso). (COSTA, 2008, p. 67).

Com um numero ainda expressivo de adultos fora da educacao formal, podemos
refletir que a problematica a ser resolvida &€ exatamente o carater alfabetizador dos
programas supracitados. Desta feita, & necessario levar ao publico atendido pela EJA
a sensibilizacdo quanto a importancia da educacao formal e dota-lo de teor critico
guanto aos eventos sociais nas mais diversas esferas.

Devido as preconizag¢des da LDB sobre a EJA, essa modalidade ganhou forca e
se tornou politica de Estado com a sancao da Lei 9.394/96, estabelecida no capitulo
Il, secéo V.

O Artigo 37 preconiza que essa modalidade “sera destinada aqueles que
ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
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na idade prépria”. Esse fragmento da lei, além de contemplar o perfil de parte da
populacdo amazonense, garante um grande potencial de educac&o inclusiva e
compensatoéria. Porém, ainda ha uma problematica maior: a necessidade do aluno de
conciliar educagao com autossustento e provimentos de seus familiares. Para incluir
esse publico, a SEDUC-AM, em parceria com o CEMEAM, elaborou uma proposta
pedagodgica, levando em consideracdo a realidade dos estudantes, obedecendo ao
que esta inserido na LDB n°® 9.394/96.

No entanto, para que tal proposta seja executada, existe um longo caminho
percorrido por toda a equipe envolvida e, principalmente, pelos professores
especialistas/ministrantes, que devem induzir os alunos a participarem das aulas.

Nas comunidades, em cada sala de aula, ha um professor presencial, responsavel
por: organizar o espaco escolar; receber o material didatico a ser utilizado nas aulas;
recepcionar os estudantes, bem como auxilia-los nos momentos de duvidas quanto aos
conteudos e nos momentos de comunicagdo com o professor ministrante. Também é
responsabilidade do professor presencial a correcao das avaliagdes e langamento das
notas no Sistema de Controle Académico (SCA). O sistema de controle académico esta
disponivel na web e foi desenvolvido com o intuito de organizacéao de frequéncia dos
mais de 40 mil alunos atendidos pelo CEMEAM, assim como, de seus desempenhos
avaliativos.

Na rotina pedago6gica do CEMEAM, para haver elaboragao de aulas, o professor
ministrante deve seguir uma padronizagdo de formularios a ser preenchidos.
Disponibilizados, via Google Drive, a todos os envolvidos nesse processo, esses
documentos sdo usados em todas as etapas de elaboracdo de material didatico, séao
eles: Planejamento Didatico Pedagogico - PDP; Cronograma de Sequéncia de Aulas -
CSA; Plano de Aula - PA; Orientagbes Didaticas - OD; Avaliagao A - AVA; Avaliacao B -
AVB; Plano de Estudo de Progressao Parcial - PEPP; Plano de Estudo de Recuperacgao
Paralela - PERP; Simulados - SIM, dentre outros.

Os professores ministrantes, em duplas, comecam a producdo das aulas
selecionando o material didatico de acordo com o perfil e com as vivéncias dos alunos,
objetivando levar o educando a encontrar um sentido para os conteudos ministrados
sempre com flexibilidade considerando a pluralidade cultural e étnica supracitada.

A justificativa para essa pratica pode ser percebida nas palavras de Barbosa
(2002, p. 99), quem afirma que “nada &€ mais prejudicial no ensino que os sistemas
rigidos e teorias irredutiveis”, ideia que corrobora o discurso de Toro (1997), citado por
Costa (2011), alertando-nos que contextualizar nao significa utilizar qualquer tema da
atualidade e sim, trabalhar assuntos que fazem sentido ao aluno e possuam relagéao
com a vida dele. Temos ainda a fala de Cortella (1997) que explica sobre as praticas
escolares e menciona que estas devem estar envoltas na realidade e no contexto
social no qual a escola e seus alunos estéo inseridos e que uma mesma pratica escolar
realizada em diferentes contextos podera ter resultados distintos.

AplOs serem elaboradas, as aulas sdo encaminhadas a equipe de assessoria
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pedagogica. Nesse setor, pedagogos realizam intervencdes nas aulas se necessario
e as devolve aos professores ministrantes; do contrario, remete-as a equipe de
producao televisiva, a qual, auxiliada pelos professores ministrantes, transformam-
nas em roteiros de TV para que sejam tomadas as providéncias necessarias quanto
aos recursos midiaticos solicitados pelos docentes. Com a conclusao dessa etapa do
fluxo, as aulas retornam aos professores que aprovam ou n&o o material produzido e,
sendo preciso, solicitam as correcdes inescusaveis.

O publico atendido pela EJA foi historicamente marcado pela segregacao e
auséncia de politicas publicas que atendam suas necessidades especificas. Promover
essa oferta a intensa demanda de cidadaos que nao puderam concluir seus estudos
em idade oportuna €, indubitavelmente, um dos maiores desafios do poder publico.

AlunosegressosdaEJA,emmuitassituacdes apenasnecessitamdeoportunidades
para alcangcarem sua autonomia propria. Essa afirmacéo se aplica as concepgdes de
Toro (1997) apud Costa (2011), preconizando que, mediante c6digos da modernidade
na educacao, ha a necessidade de desenvolver um conjunto de habilidades basicas e
de competéncias capazes de levar 0 aluno ndo apenas a um mero ingresso no mundo
do trabalho, mas também a uma inser¢cao nos mais diversificados ambitos sociais de
maneira participativa e critica.

Dentre essas habilidades, podemos elencar o dominio da leitura e da escrita; a
capacidade de calcular e resolver problemas; a capacidade de interpretar dados, fatos
e situacOes; além da capacidade de receber, criticamente, informacdes veiculadas nos
mais diversos meios de comunicagao.

Muitos dos alunos que participam do ensino presencial mediado por tecnologia,
adentram as salas de aula inibidos, com receio de se manifestarem no decorrer das
aulas e de participarem efetivamente dos momentos de interatividades.

A linguagem coloquial caracteristica das comunidades rurais, e alguns de seus
habitos peculiares, deixam alguns estudantes inseguros e com baixa autoestima em
certos momentos. Esse fator pode dificultar o feedback da aprendizagem do aluno
pelo professor, pois torna-se dificultoso o trabalho de analisar a aprendizagem se os
estudantes ndo interagem, seja por timidez, seja por falta de compreenséao do conteudo
da aula.

Outro aspecto que merece ser abordado é justamente a presenca dos recursos
tecnoldgicos em sala de aula. Muitos alunos n&o estao familiarizados com aparelhos
eletrbnicos, com internet e computador, com microfone, com camera e, até mesmo,
com TV. Em vérias comunidades, ndo ha energia elétrica, muitas vezes adquirida por
meio de geradores; n&o ha torres com sinal para celulares ou sinal wifi. A aquisicéo
desses bens por parte dos alunos seria inviavel pela impossibilidade de utilizacao
desse aparato em muitas das comunidades atendidas pelo CEMEAM. Por essa razao,
ha discentes que, ao chegarem a sala de aula, tém o primeiro contato com 0s recursos
eletrénicos.
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3 | EXPERIENCIAS E SUPERACOES DE DESAFIOS

No inicio de cada ano letivo da EJA referente aos anos iniciais do ensino
fundamental; ou inicio de um componente curricular na EJA referente aos anos finais
do ensino fundamental, € comum haver certa dificuldade na comunicagdo com algumas
turmas, ou por inibicdo, ou por desconhecimento da utilizagdo correta dos aparelhos
tecnoldgicos. Para resolver essa questdo, o CEMEAM busca oferecer formagao aos
docentes que atuam como professores presenciais em cada uma das salas de aula.
As formacgdes também sdo por mediacao tecnoldgica.

Durante esse momento, os docentes recebem orientagcées sobre como proceder
tanto na parte didatica quanto nas atividades pedagégicas e até mesmo na utilizacao
correta dos aparelhos. Nessas oficinas, os professores presenciais podem tirar suas
duvidas, uma vez que hd momentos de instrucbes e também ha momentos de
interatividade.

Quanto aos alunos, uma das orientacdes apresentadas diz respeito a agir sempre
com bom humor, simpatia e trabalhar a autoestima de cada um. Fraiman (2013)
defende que o humor e a animagéao dos professores pode levar o aluno a se aproximar
da aula ou levéa-lo a se ausentar. Por outro lado, em se tratando dos docentes, esse
mesmo autor afirma que:

[...] ndo ha nada que nos deixe com a autoestima mais elevada do que um aluno
que aprenda bem. E para isso precisamos ter a nossa animacéao, a nossa vontade,
a nossa motivacdo bem cuidadas e bem gerenciadas para impactar de maneira
positiva nos alunos, nunca os contaminando com alguma dificuldade que tenhamos
em entendé-los.(FRAIMAN, 2013, p. 79).

Destarte, é importante elogiar os alunos mesmo quando ndo acertam, pois o ato
de errar também €& ferramenta auxiliar na construcdo da aprendizagem. Percebendo
onde errou, o aluno tera a oportunidade de tentar mais uma vez e socializar suas
producdes de maneira mais segura.

Professores presenciais de alguns municipios, relataram que seus alunos preferem
interagir durante as aulas dos professores que mais estimulam as participagdes no
momento da interatividade e dos professores que mais tém carisma e mais elogiam os
alunos. Dessa maneira, os discentes perdem, gradativamente, o medo de interagir e
ganham mais confianga para se expor.

Todas as aulas elaboradas no CEMEAM devem partir de uma Proposta
Pedagogica norteada pelas Diretrizes Curriculares pertinentes a Educacéo de Jovens
e Adultos. Em uma aula de Arte, Figura 4, cujo conteudo era a “Orquestra Sinfénica”
Figura, ponderou-se sobre a didatica necessaria para desenvolver tal tematica, uma
vez que nao se trata de algo corriqueiro no cotidiano desses estudantes.
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Figura 4 — Professora ministrante explicando sobre instrumentos musicais
Fonte: Site do CEMEAM

Previamente, solicitou-se que cada turma trouxesse para a sala de aula os
instrumentos musicais que ja conheciam e possuiam. Iniciou-se a aula com a
apresentacao da estrutura organizacional de uma orquestra em um palco teatral. Os
instrumentos foram separados por familias no momento em que foram apresentados
aos aluno com seus devidos conceitos e caracteristicas peculiares. Houve, por parte
da professora ministrante, a preocupac¢do de demonstrar o som oriundo de cada
instrumento para promover a contextualizacao e a familiarizagao com eles, baseando-
se no pensamento de que a “[...] leitura se da a partir de um processo de dissociacao
e associacédo, no qual o aluno destaca e reorganiza os elementos constitutivos da obra
observada ou no recorte individual da realidade”. (BUORO, 2003, p.17).

Ficaram notorias a dissociacéo desse conteudo com as vivéncias do alunado e
a auséncia de sentido em tal aprendizagem. No entanto, a partir do momento em que
os instrumentos foram separados por familias e comparados com o0s instrumentos
musicais de conhecimento das turmas, trazidos pelos discentes para a sala de aula,
mediante uma associa¢ao entre contetdo e cotidiano das comunidades, os alunos
conseguiram reorganizar sua estrutura cognitiva e tornar a aprendizagem significativa.

Nesse sentido, coadunamos com a ideia Fraimam (2013, p. 80), a respeito de
gue “o simples ato de evocar no sistema limbico do cérebro algo ligado a uma emocéao
ativa mais conexdes cerebrais” e torna a aprendizagem significativa (AUSUBEL,
2000), uma vez que o conteudo novo consegue encontrar subsuncgores que servirdao
de ancora com os conhecimentos construidos previamente.

Nessa construcéo de conhecimento, o aluno consegue associar o conteudo a
seu repertério individual, que também esta incluso nesse processo de tradugcédo, uma
vez que se percebe inserido no contexto fomentando uma visdo de mundo.
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41 CONCLUSAO

Com o término das investigacbes para este artigo, podemos concluir que o
Amazonas tem necessidades especificas quanto a oferta de Educacéo Basica para
sua populagao alocada em areas rurais e comunidades indigenas. Sao muitas variaveis
que levam a populagdo a abandonar a educacéao escolar e isso produz uma intensa
demanda educacional para a modalidade da Educacgéo de Jovens e Adultos na Regido
Norte do Brasil. As praticas educativas realizadas pelo CEMEAM buscam atenuar
essa evasao levando o aluno a perceber o sentido que o conteltdo estudado tem
para a sua vida pessoal e profissional. Para isso as praticas pedagogicas e didaticas
precisam dialogar com a realidade e com o contexto social vivido pelos discentes.
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CAPITULO 2

A PRATICA DIDATICA E PEDAGOGICA DIANTE DAS
POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO EM TEMPO
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Doutorado
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RESUMO: Para compreender a Educacado em
Tempo Integral vinculada a uma pratica didatica
e pedagégica que vise a formacédo do ser
humano em todos os seus aspectos (fisicos,
€ preciso
entender as concepcgdes educacionais no seu

éticos, intelectuais e afetivos),
campo epistemolodgico, historico e cultural e a
efetivacao das politicas publicas. Diante dessa
afirmacdo, destacamos o seguinte problema
de pesquisa: como sdo tecidas as praticas
didatica, pedagodgica e as politicas publicas
em uma perspectiva de Educagcao em Tempo
Integral no contexto educativo de Caxias-
MA?. Especificamos como objetivo: analisar as
implicacbes das praticas didatica e pedagogica
a partir das politicas publicas de Educacao
em Tempo Integral na educacéo infantil e no
ensino fundamental. No percurso metodologico
desta pesquisa de carater qualitativo, primamos
como instrumento entrevistas narrativas e
observagdes com trés sujeitos que fazem parte
de uma escola municipal de Educagao infantil
e uma de ensino fundamental nos anos iniciais
e uma coordenadora pedagogica em Caxias-
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MA. Para a discussao teérica, fundamentamo-
nos em autores como: Kramer (1982), Machado
(2005) entre outros. De acordo com os resultados
desta pesquisa, as diretrizes curriculares
da Educacdo em Tempo Integral ndo estédo
consolidadas, bem como ndo sado pautadas
em uma ementa pré-estabelecida entre os
professores e monitores deste programa. Logo,
sugerimos que sejam superados os desafios
da falta de implementacéo de politicas publicas
mais efetivas voltadas para a Educagédo em
Tempo Integral para consolidar as praticas
de formacédo e as concepgdes de professores
e suas implicagbes no processo de ensinar e
aprender docente.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo em Tempo
Integral. Politicas Publicas. Praticas.

ABSTRACT: In order to understand Integral
Education linked to a didactic and pedagogical
practice that aims at the formation of the
human being in all its aspects (physical, ethical,
intellectual and affective), it is necessary to
understand the educational conceptions in its
epistemological, historical and cultural field
and the implementation of public policies.
In view of this statement, we highlight the
following research problem: how are didactic,
pedagogical and public policies implemented
in a perspective of Integral Education in the
educational context of Caxias-MA?. We aim
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to analyze the implications of didactic and pedagogical practices based on Public
Policies of Integral Education in early childhood education and elementary education.
In the methodological course of this research of qualitative character, we used as an
instrument interviews and observations with three subjects that are part of a municipal
school of Early Childhood Education and a primary school in the initial years and a
pedagogical coordinator in Caxias-MA. For the theoretical discussion, we are based on
authors such as Kramer (1982), Machado (2005) and others. According to the results
of this research, the curricular guidelines of Integral Education are not consolidated,
nor are they based on a pre-established syllabus between the teachers and monitors of
this program. Therefore, we suggest that the challenges of the lack of implementation
of more effective public policies for Integral Education in order to consolidate the
training practices and the conceptions of teachers and their implications in the process
of teaching and learning the teacher be overcome.

KEYWORDS: Integral Education. Public policy. Practices.

11 INTRODUCAO

O presente trabalho originario no mestrado e apresentado no XVIII Encontro
Nacional de Didatica e Pratica de Ensino - ENDIPE proporcionou como perspectiva,
a analise das politicas publicas direcionadas para a Educacdo em Tempo Integral,
tendo em vista, as praticas didatica e pedagogica de professores de uma escola
municipal de Educacao infantil e uma de ensino fundamental nos anos iniciais e uma
coordenadora pedagdgica em Caxias-MA. Diante disso, situamos no problema de
pesquisa: como sado tecidas as praticas didatica, pedagogica e as politicas publicas
em uma perspectiva de Educacéo em Tempo Integral no contexto educativo de Caxias-
MA? A fim de responder a questdao em pauta, elaboramos o seguinte objetivo: analisar
as implicacdes das praticas didatica e pedagdgica a partir das politicas publicas de
Educacao em Tempo Integral na educacgao infantil e no ensino fundamental.

Neste sentido, compreendemos que o estudo em evidéncia, ao visualizar os temas
praticas didatica, pedagdgica e politicas publicas na Educagdo em Tempo Integral,
bem como a contribuicdo do Programa Mais Educacéo, podera colaborar na reflexdo
e aprofundamento do fazer pedagdgico dos profissionais que atuam nas escolas
municipais de Caxias - MA e para melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

2 | PROGRAMA MAIS EDUCACAO: UMA POLITICA DIRECIONADA AS PRATICAS
DIDATICA E PEDAGOGICA NA EDUCAGCAO EM TEMPO INTEGRAL.

Como uma politica publica, o Programa Mais Educacgao tem provocado alteragdes
no cotidiano das escolas que fizeram adesdo a Educacédo de Tempo Integral. Foi
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criado pelo Governo Federal em 2007, o qual foi regulado pela Portaria Normativa
Interministerial n. 17, a partir do decreto n. 7.083, de 20 de janeiro de 2010, tendo em
vista a ampliagéo da jornada escolar e a organizacéo curricular. Segundo o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, em 2013, 49,6
mil escolas em todo o Brasil participavam do Programa.

Por essa razdo, o Programa ndo pode ser usado como instrumento de salvagcéo
educacional, mas como formagao do sujeito (KRAMER, 1982). Em uma Educacgéo
Integral para formag&o humana, educar e democratizar estéo estritamente vinculados
ao processo politico e social, bem como a propria democratizacéo da sociedade. Isso
nao significa dizer que a educacgao esteja despojada de sua autonomia de agao. Esta
forma educativa em qualquer modalidade de ensino concretiza-se com a relacéo da
pratica didatica e pedagdgica para aquisi¢cao de saberes tanto docente quanto discente.

A autora Kramer (1982, p.55) ainda ressalta que existe uma “atuacao politica
em nivel da pratica pedagdgica e tal atuacdo € que pode determinar o seu papel de
contribuicdo para a conservagao ou transformacéo da realidade”.

Mas afinal, como podemos caracterizar essas praticas? Considerando-se que
uma atividade critica e criativa para o aluno é fundamental para a ocorréncia de
aprendizagem significativa, “[...] a pratica pedagdgica precisa incluir a atividade deste
agente, sem a qual ndo podera ser entendida como pratica pedagoégica. A atividade
que exclui a participacao ativa do estudante é um equivoco pedagdgico”. (MACHADO,
2005, p.127).

Ao tratar da prética didatica delibera-se como:

“[...] uma didatica sistémica vai se propor, fundamentalmente, a promover
justificativas, bases conceitual e metodoldgica, com atividades de exploracé&o
e expressdo, promovendo exercicios de conexdes entre 0 que se aprende e
o cotidiano individual e coletivo. O ambiente para o estabelecimento dessa
didatica sera construido através da tomada de consciéncia, pelos participantes,
da importancia do Conhecimento e do Autoconhecimento concomitantes. Este
ambiente precisa ser construido desde a formacé&o inicial, em se tratando de
formacé&o de professores, mas que deveria ser construido desde o0 ensino basico.
Trabalha-se na formacao de professores a ideia de que esta tarefa sera feita pelos
egressos da formacao docente.”. (MACHADOQO, 2005, p.133).

Portanto, a formacédo inicial € imprescindivel no cultivo dos saberes pelos
professores, por meio da reconstrucdo de novos conhecimentos teoricos e praticos,
em que ocasionara mudancgas no trabalho pedagégico, mas sem deixar de levar em
conta as condigdes institucionais, sociais e historicas em que o ensino é realizado e
produzido. Uma vez que o exercicio da docéncia é desafiador, e ser docente néao &
tornar-se um transmissor de conhecimentos e que desenvolvera no educando certas
habilidades, mas em sua acao fomenta-se a formacé&o humana.

A pratica didatica e pedago6gica na educacao em tempo integral caracteriza-se
como esperanca politica e cultural de emancipacéo e para formagcao de um ser humano
livre, que implica a acéo de refletir sobre 0 mundo para conseguir transforma-lo. Freire
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(1978) descreve que a educacao ndo pode ser uma pratica de dominagéo, mas uma
praxis que integra a acéo a reflexao.

Uma educacao comprometida com a libertagdo néo pode se constituir numa
compreensédo do humano como um ser “vazio” (grifo do autor), a quem o mundo o
“encha” de conteudos [...], mas homens [e mulheres] como “corpos conscientes”
e na consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo (Freire, 1978, p.77).

Ao concordar com o autor pensamos que educar exige uma formac&o humana
que interligue a mediacéo didatico-pedagodgica no processo de ensinar e aprender em
um ambito da coletividade, e que o sujeito de forma consciente venha desenvolver
suas potencialidades enquanto ser historico, politico e social a partir de uma pratica
pedagodgica direcionada para emancipagao.

Paraacompreensao datematicaem pauta, hd anecessidade de um olhar criterioso
para refletir de que forma esta se constituindo a formagdo humana na perspectiva
de educacéo intergral a partir das praticas analisadas durante a consolidacdo desta
investigacao.

No que tange a construcéo do referido artigo delineamos alguns conceitos que
seréo apresentados na figura 1 e perpassarao toda a construcao desta pesquisa aqui
explicitada:

EDUCACAO CULTURA POLITICAS

INTEGRAL PUBLICAS
=IDENTIDADE

HUMANA - HABITOS +PROGRAMA MAIS
-PRATICA EDUCACAQ

Fonte: Elaboracéo propria (2018).

310 TRILHAR DE UM PERCURSO METODOLOGICO

Esta pesquisa de carater qualitativo foi desenvolvida através de entrevistas de:
uma coordenadora pedagogica, uma professora da educacgao infantil, um monitor de
uma escola publica dos anos iniciais do ensino fundamental em Caxias-MA. Elegemos
trés interlocutores selecionados por meio dos seguintes critérios: atuacédo docente, no
caso de professor, com mais de cinco anos; os demais participantes deveriam estar
envolvidos no processo desde a execugao e reflexdo do Programa Mais Educacéo em
2010, no municipio.
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Para alcangar o objetivo ancorado nessa investigacdo, nomeamos tracar um
percurso com base nos fundamentos da pesquisa qualitativa, voltando-se, entéao,
para o aprofundamento da compreensédo de um fenémeno social, do seu universo
de significados, algo que nao pode ser quantificado (RICHARDSON, 1999). Nesse
caso, a pesquisa qualitativa permite a analise minuciosa dos sujeitos em estudo e
por possibilitar um melhor conhecimento acerca das vivéncias ocorridas duas escolas
que sera campo empirico. Técnicas utilizadas, como foi o caso das observacoes e
entrevistas narrativas, serviram como meio articulador do encontro no ambiente escolar
para que os envolvidos pudessem tecer seus olhares e interpretacdes em relagdo a
Educacao em Tempo Integral.

41 AS FALAS DOS SUJEITOS DO CAMPO DE INVESTIGAGCAO

As narrativas foram expressas inicialmente pelo Monitor pesquisado que
trabalha no Programa e suas atividades se destacam na escola e, por isso, sdo as
mais procuradas pelos estudantes.

Em relacédo ao curriculo executado pelo o Monitor:

As atividades nao se pautam em uma ementa pré-estabelecida. [...] Tenho um
caderno em que anoto tudo o que vejo de novidades na area, [...]. Tem algumas
técnicas sobre o significado da arte marcial. Passo para eles o nome da técnica
qgue é importante, [...].(Entrevista Narrativa — MONITOR).

A Professora pesquisada discorre sobre a contribuicdo do Programa Mais
Educacdoemsuapraticasalade aulaeinformaque osestudantes sao mais participativos.
Os estudantes comecaram a adquirir outras habilidades, mas as mudancas seguem a
passos muito brandos, relacionados aos processos de aprendizagem dos contetudos
curriculares. A Professora afirma que:

A contribuicdo na minha disciplina ndo representa quase nada [o Programal].

[...] eu nédo percebo diferenca do Mais Educacéo na formagao do aluno. Entéo
pegam pessoas que nao estdo preparadas, colocam numa sala de aula com
atividades com o aluno; falta didatica, falta experiéncia, falta conhecimento da
area. (Entrevista Narrativa - PROFESSORA).

Para a Coordenadora Pedagdgica, o Mais Educacao:

[...] trouxe de interessantes o aprendizado da musica, que retira os alunos da sala
de aula quando tem uma atividade extra. Eu acho que ajuda nesse sentido. [...]
as atividades deixam eles mais alegres, porque tem danca, gostam da danca.
Mas, ndo é um estudo da danca, [...], mas, mostra para os alunos quais os tipos
de danca que existem, quais sdo as dancas folcléricas. Acho fundamental para
a aprendizagem dos estudantes, em vista a emancipacédo social. (Entrevista
Narrativa - COORDENADORA).
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Por mais paradoxal que possa parecer, mesmo reconhecendo que n&o houve
uma ampliagéo das oportunidades na aprendizagem e conhecimento epistemoldgico,
a coordenadora faz algumas consideracdes relevantes que o0 programa propicia
para a emancipacdo dos sujeitos para vida enquanto ser cultural e social e que
consequentemente reflete na escolarizacao através de atividades culturais e artisticas.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Os discursos relatados pelos interlocutores desta pesquisa divergem quanto as
opinides em relacao as praticas que realizam, mas entram em acordo ao tratar dos
problemas da educacao, visto que estdo preocupados com a formacgao dos profissionais
que estao exercendo suas atividades nesse contexto com esta modalidade de ensino.
Uma vez que muitos ndo possuem qualificacdo para a area em que atuam, mas
aceitam substituir até um professor para ter uma compensacéao salarial e profissional.
Os professores apresentam habilidades que refletem em torno da pratica didatica
e pedagodgica exercida e em que reconheceram que nao sao meros executores de
tarefas impostas.

Os relatos apontam que houve uma mudanga comportamental nos alunos
com a execucao do Programa mais Educac&o na escola, mas em relagdo a suas
praticas, mas o curriculo necessita ser repensado. Como politica publica carece esta
direcionado a uma formacao docente e discente que prime por uma pratica em busca
de uma aprendizagem significativa na formag¢do humana.
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CAPITULO 3
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ESCOLA PUBLICA: O PAPEL DO CONHECIMENTO E
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RESUMO: Este trabalho constitui-se do
desdobramento de uma pesquisa realizada em
uma escola do municipio de Sédo Paulo que
acabou se tornando referéncia nao apenas
para a rede publica, como também para alguns
intelectuais da educacéo que defendem a escola
democréatica. O objetivo concentrou-se em
investigar seu projeto pedagdgico, sobretudo o
que ele anunciava como fundamentos, aquilo
que de fato foi realizado e como ele se explicitou
no processo de formacgéo dos alunos nas séries
finais do ensino fundamental — especialmente
na 72 série. A coleta de dados foi realizada entre
2005 e 2008 por meio de entrevistas informais,
analise do plano escolar e de outros documentos
da escola, além da observacao sisteméatica de
aulas e de reunides. A analise dos dados foi
construida nainterlocucao das informagdes com
os estudos de Henri Wallon (1968, 1969, 1973,
1975, 1979, 1986), e de Vygotsky (1987, 1989),
autores que consideram as relagdes sociais
e a producgao cultural como estruturantes na
formacé&o humana. Nesse sentido, na formacgéo
escolar, o papel do conhecimento advindo do
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conteudo das diferentes areas do conhecimento,
assim como o papel dos relacionamentos entre
o aluno e seus professores e entre o aluno e 0s
grupos de alunos sdo de extrema relevancia.
PALAVRAS-CHAVE: escola publica; projeto
inovador; Henri Wallon.

ABSTRACT: This work is the result of a
research carried out in a school in the city of
S&o Paulo that ended up becoming a reference
not only for the public network, but also for
some education
the democratic school. The objective was to
investigate his pedagogical project, especially
what he announced as fundamentals, what was

intellectuals who defend

actually accomplished and how it was explained
in the process of training students in the final
grades of Elementary School - especially in 7th
grade. Data collection was carried out between
2005 and 2008 through informal interviews,
analysis of the school plan and other school
documents, as well as systematic observation
of classes and meetings. The analysis of the
data was constructed in the interlocution of the
information with the studies of Henri Wallon
(1968, 1969, 1973, 1975, 1979, 1986), and of
Vygotsky (1987, 1989), authors who consider
social relations and cultural production as
structuring in human formation. In this sense,
in school education, the role of knowledge
arising from the content of the different areas
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of knowledge, as well as the role of the relationships between the student and his
teachers and between the student and the student groups are extremely relevant.
KEYWORDS: public school; innovative Project; Henri Wallon.

11 INTRODUCAO

Este trabalho constitui-se do desdobramento de uma pesquisa realizada em uma
escola do municipio de Sao Paulo que acabou se tornando referéncia ndo apenas para
a rede publica, como também para alguns intelectuais da educacao que defendem a
escola democratica. O objetivo concentrou-se em investigar seu projeto pedagdgico,
sobretudo o que ele anunciava como fundamentos, aquilo que de fato foi realizado
e como ele se explicitou no processo de formacdo dos alunos nas séries finais do
ensino fundamental — especialmente na 72 série. A coleta de dados foi realizada entre
2005 e 2008 por meio de entrevistas informais, analise do plano escolar e de outros
documentos da escola, além da observacao sistematica de aulas e de reunides. A
analise dos dados foi construida na interlocucdo das informacbes com os estudos
de Henri Wallon (1968, 1969, 1973, 1975, 1979, 1986), e de Vygotsky (1987, 1989),
autores que consideram as relagdes sociais e a produgdo cultural como estruturantes
na formacdo humana. Nesse sentido, na formacéao escolar, o papel do conhecimento
advindo do conteudo das diferentes areas do conhecimento, assim como o papel dos
relacionamentos entre 0 aluno e seus professores e entre 0 aluno e 0s grupos de
alunos sao de extrema relevancia.

Inicialmente sé&o apresentados dados a respeito do projeto pedagdgico da escola,
objeto deste estudo e, em seguida, o referencial tedrico é apresentado, possibilitando
discutir e analisar os resultados obtidos.

21 APRESENTACAO DO OBJETO DE ESTUDO

O Projeto Pedagoégico da escola investigada revelava importantes transformacgoes
na atividade pedagodgica fundamentada por uma nova organizagao do curriculo escolar.

Foram extintas trés classes de cada série, dividindo o total dos alunos em 21
grupos com cinco componentes cada (Sao Paulo, 2005, p. 9 item b). Para tanto,
trés salas de aula tornaram-se uma sé, depois de derrubadas as paredes que as
separavam, abrigando, assim, 105 alunos em um grande sal&o, orientados pelo menos
por trés professores que, embora especialistas em areas especificas de conhecimento,
passaram a ser polivalentes.

Privilegiando o trabalho de pesquisa, a aula expositiva deixou de ser a atividade
preferencial de transmissao e aquisicdo de saber, devendo ser um recurso disponivel
em momentos nos quais os educadores julgassem necessarios ( p. 8 item a).
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O trabalho de pesquisa dos alunos passou a ser norteado por Roteiros Tematicos
de Pesquisa, construidos e organizados por um voluntario, que mais tarde foi contratado
como assessor curricular da escola, e era apoiado em livros didaticos (p. 9 item b).

Era pretensao do Projeto oferecer, além da formacéao intelectual e cognitiva, um
aprimoramento artistico, fisico, estético. Assim, os envolvidos na atividade escolar
deveriam esforcar-se para viabilizar, segundo os critérios do Conselho Pedagogico,
a permanente presenca na escola de arte-educadores, seja empenhando-se em
inclui-los no quadro funcional estavel, seja buscando recursos que possibilitassem a
manutencdo de um contrato autbnomo. Assim o curriculo, bastante flexivel, também
era contemplado com oficinas como capoeira, dancga, teatro, musica e artes plasticas
(p.9 item e).

Pequenos grupos formados entre 15 e 20 alunos eram acompanhados mais de
perto por um professor-tutor que deveria orienta-los, avaliar seus trabalhos, promover
a auto-avaliacdo e possibilitar a discussado de dificuldades. Os grupos de tutoria
encontravam-se uma vez por semana, durante todo o periodo escolar (p. 9 item d).

O Projeto previa, ainda, que a informatica deveria, sempre que possivel, integrar
o trabalho diario de pesquisa (p. 9, item f).

Com relacgao ao trabalho do professor o Projeto destacava também que se opunha
ao “professor formar-se individualmente para dar conta de uma docéncia expositiva e
solitaria, numa relacéo dual com os alunos”, exigindo-lhe uma atividade compartilhada
(trés ou mais professores permaneciam em uma grande sala com cerca de 105 alunos,
reunidos em pequenos grupos de cinco componentes cada, resolvendo os chamados
Roteiros de pesquisa) além de uma formacgao diversificada e multipla que incentivasse
a transversalidade curricular (ndo deixou claro como esse educador receberia tal
formacao) deixando que a aula expositiva desse “lugar ao incentivo constante a
pesquisa, a orientacdo quanto ao melhor uso dos Roteiros Tematicos, a solugéo de
duvidas que nascem dos mais diversos e inesperados lugares”, descentralizando o
papel do professor como detentor absoluto do saber para um papel de colaborador e
orientador (Sao Paulo, 2005, p.5 item f).

Afirmava-se o reconhecimento do papel de educadores a todos os trabalhadores
da escola, no ambito de suas funcbes especificas, em prejuizo da visédo de que
s6 ao professor caberia 0 papel de ensinar e ao aluno o de aprender (p.4 item c).
Nessa escola, portanto, além dos professores, outros profissionais e voluntarios
eram considerados educadores: permaneciam em sala com os alunos, auxiliando-os
com duvidas em suas licdes embora ndo fossem especialistas daquele componente
curricular, corrigiam cadernos, avaliavam alunos; alguns chegaram a ministrar oficinas
de curto prazo incluidas dentro do curriculo.

Segundo anunciava o documento sem traduzir em detalhes, o trabalho cotidiano
deveria privilegiar “o respeito as diferencas e ao ritmo de cada aluno, com a certeza
de que toda crianca & capaz de aprender” (p.6 item g); “a compreensédo de que a
aprendizagem significativa é também conhecimento e desenvolvimento pessoal” (item
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h); enfatizava “acbes sempre claras e coerentes, favorecendo canais de dialogo em
detrimento de atitudes autoritarias e arrogantes” (item i).

Vale destacar algo peculiar previsto e colocado em préatica nesse Projeto: 0 apoio
e participacdo de pais e comunidade na vida escolar deveriam ser incentivados, bem
como o trabalho voluntario e o apoio institucional e financeiro (p.4, item d).

Em resumo: conforme o Projeto da escola, a formagédo dos alunos tinha como
objetivo central a busca pela autonomia e, para tanto, a proposta pedagoégica contava
com uma nova organizacgao curricular, um novo papel do professor e com a crescente
participacdo de pais, voluntarios e instituices na vida da escola.

31 AFORMACAO HUMANA: UMA SOCIALIZACAO QUE INDIVIDUALIZA

De acordo com os estudos psicogenéticos de Henri Wallon (1968, 1969, 1973,
1975, 1979, 1986), a formag¢do humanaocorre entre dois polos, entre duas condi¢des:
as necessidades do organismo - condicdes biol6gicas e de maturacdao do sistema
nervoso - e as exigéncias sociais as quais a pessoa deve se adaptar. O autor
dedica sua obra a compreensédo da génese do psiquismo, centralizando sua teoria
do desenvolvimento humano na relagéo entre a criangca e o seu meio. Para ele é
impossivel pensar na vida psiquica senéo sob a forma das relagdes reciprocas entre
o biolbgico e o social, ambos indissociaveis e complementares, desde o nascimento
humano.

Wallon compreende o desenvolvimento do psiquismo como um processo de
socializagéo convergente para a individuagao, que tem como fundamento as relacoes
do homem com as pessoas, com 0s materiais e com as técnicas proprias de sua
sociedade. Nesse sentido, a formagdo humana é alicercada nessas relacbes e na
capacidade que o homem possui de agir sobre a natureza.

Nessa abordagem, o ser humano ndo € explicado apenas por sua fisiologia,
mas tendo como complemento indispensavel a sociedade em que vive, com todos
os elementos materiais, técnicos e humanos que a compdem. Sob tal perspectiva, a
producéo cultural desenvolvida pela humanidade é considerada como o limite imposto
ao desenvolvimento do psiquismo:

“...n0ssos conhecimentos, progredindo e transformando-se sdo, em cada época, o
testemunho das leis e das estruturas que nossas técnicas nos permitem descobrir
e por em jogo na natureza”. (Wallon, 1979, p. 124).

O meio social é avaliado por Wallon como constituinte da pessoa. O organismo
€ considerado um sistema aberto, inacabado e dependente do outro - do social - para
sua formacdo e desenvolvimento, seja diretamente pela relagdo interpessoal, ou
indiretamente por meio do contato com o meio fisico e com a producéo cultural. Assim,
€ fundamental para a formacéo da pessoa o que |lhe é disposto socialmente, isto é,
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suas relacdes reais com o mundo, que ndo dependem dela nem de sua consciéncia,
mas de relagdes concretas e sociais.

E importante destacar que Wallon ndo sobrepde o meio social ao bioldgico. E certo
gue o organismo humano possui uma l6gica biolégica organizada, com uma evolugcao
prescrita pelos genes e relacionado com um calendario maturativo. Este calendario
prevé funcbes naturais que aparecem, cada qual na sua propria hora, controladas
por processos neuroldgicos e hormonais e abertas as influéncias do ambiente. Tal
abertura ndo é ilimitada — como muitos erroneamente entendem - ocorrendo dentro
de certa margem preestabelecida pela heranca particular que cada um recebe de
seus genitores. No entanto, é essa abertura que, definitivamente, nos diferencia dos
outros animais; € o que permite nossa humanizacao; permite localizar um ser humano
num tempo e num espacgo social; &€ a abertura as funcbes de adaptacao social, que
necessitam de material para torna-las eficazes. Esse material abarca a sociedade
e tudo o que ela produz - em outros termos - é a cultura. Um forte exemplo é o da
linguagem. A crianca fala a lingua usada a sua volta. Ndo pode fazé-lo até que esteja
preparada biologicamente. Por outro lado, sua fala e pensamento sé evoluem em
contato com o meio em que vive; privada deste, essa funcdo se tornaria frustrada. O
meio lhe fornece material para que sua linguagem e seu pensamento evoluam.

O entendimento de Wallon acerca do desenvolvimento humano nao é
fragmentado em corpo/ mente, espirito/ matéria, consciente/ inconsciente. Ele possui
uma visao dialética do desenvolvimento entendendo, entre muitos aspectos, que
fatores organicos e psiquicos relacionam-se mutuamente, sendo, um, condicéo para a
existéncia do outro. O autor chega a afirmar que qualquer manifestacéo perceptiva ou
mental repercute no organismo deixando nele sua marca, pois “néo ha ac¢cédo, mesmo
abstracta, que seja estranha as reacgdes corporais” (Wallon, 1968, p.101). Além do
mais, as circunstancias em que esse organismo se encontra, as relagdbes com seu meio,
principalmente o meio humano, também s&o condi¢bes para seu desenvolvimento.
Assim, corpo, pensamentos e emogdes, integram-se mutuamente, fazendo parte de
um mesmo ser que se desenvolve tendo como fundamento as relagdes que trava com
seu ambiente: um meio de pessoas e de coisas, historicamente determinado.

Ao estudar a pessoa contextualizada, Wallon entendeu que, dependendo das
disponibilidades da idade, um tipo particular de interacao é estabelecido entre a crianca
e seu meio, pois € deste que sao retirados o0s recursos para seu desenvolvimento.
Dentre suas possibilidades e necessidades, a crianca escolhe onde aplicar sua
conduta: sobre 0s aspectos fisicos do ambiente ou sobre as pessoas a sua volta que,
juntamente com os conhecimentos préprios de cada cultura, formam o contexto de
sua acao. Nesse sentido, Wallon identificou que a vida psiquica se desenvolve em
etapas claramente diferenciadas, numa ordem de sucesséo importantissima, com
necessidades e interesses que lhes garantem coeréncia e unidade. A duracado de
cada fase e as idades em que ocorrem sao referéncias relativas, que dependem de
caracteristicas pessoais e de condi¢des de existéncia. Cada etapa do desenvolvimento
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humano, que o autor denomina estadio, se estabelece por um equilibrio entre a crianca
e 0 meio, que é rompido por alguma novidade e reconstruido n&o por acréscimo, mas
por reorganizacao.

Pensando no foco da pesquisa realizada - a formacéo do jovem de uma 72 série
em uma escola publica - temos que ter clareza de que se trata de um ser constituido
pelas dimensdes fisicas, emocionais e cognitivas que fundamentalmente necessita
relacionar-se com os colegas, com os professores, com o conhecimento advindo das
diferentes areas do saber, pois estes constituem seu alimento, o que lhe possibilita
tornar-se membro de sua cultura, humanizar-se, individualizar-se. Essa necessidade,
como argumenta Wallon (1941), estd inscrita na espécie humana. O que orienta 0
desenvolvimento € sua extrema dependéncia do meio social. Na auséncia do outro
o homem perece, s6 pode se reconhecer como pessoa vivendo e convivendo com
outras pessoas.

Sob essa perspectiva, uma educagédo comprometida com a formagao dos alunos
deve ter em sua centralidade o ser humano e suas necessidades, para a promog¢ao da
individuacéo. Permitindo que o jovem apreenda a realidade com maior objetividade,
distanciando-se das situagdes as quais se mistura e se confunde, tomando maior
consciéncia de si e do mundo, dissociando o que é seu e 0 que depende de influéncias
externas. Paratanto, é precisoumpoder de diferenciacao, criticae analise s alcancadas
com a evolucgao intelectual. O foco deste estudo é saber como a escola pode promover
a evolucdo intelectual de seus alunos e a objetivagdo de sua consciéncia. Segundo
Wallon a consciéncia nao emerge sozinha, mas em conjunto com o “outro®, isto &, por
meio das relagdes sociais que permitem o processo de objetivacdo do “eu” enquanto
promove a submersao do “outro”. O “eu” nao se constitui de uma vez, mas de acordo
com a idade, com o calendario maturativo, com as disposi¢des individuais e com as
circunstancias. A consciéncia tende a individualizac&o e a pessoa passa a perceber o
mundo e a si mesma com maior objetividade.

Na 72 série, os alunos se encontram por volta dos onze e doze anos, ocasiao em
que a tranquilidade afetiva dominante na fase anterior, € rompida por uma necessidade
dereestruturar a personalidade, acompanhada por modificagdes corporais e hormonais.
A predominancia afetiva desloca o foco de interesses do mundo objetivo para o “eu”
interior, em um lento processo marcado por questdes de ordem pessoal e existencial.
O jovem passa a experimentar uma ambivaléncia de sentimentos:

..timidez e arrogancia, vaidade e gozo dos outros alternam e muitas vezes
combinam-se. O mais absoluto egoismo e o sacrificio pessoal andam a par; s
as circunstancias parecem por vezes decidir qual dos dois prevalecera. Muitas
vezes 0 sujeito espanta-se perante si proprio e sente a preocupacio de ja nédo
se conhecer. Encontra-se deslocado da sua propria pessoa ou entdo € no seu
passado que ele ja ndo sabe reconhecer-se. ...Assim podem ainda alternar e
combinar-se o espirito da duvida e o de construcdo, de invencéo, de descoberta,
de aventura e de criacéo (Wallon, 1973, 139).
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Nessa fase a capacidade de representacdo amplia-se consideravelmente e o
jovem interessa-se pelo desconhecido e pelo novo; os exercicios de sua imaginacao
conduzirdo a progressos intelectuais, maior conhecimento de si e do mundo, reflexées
sobre a vida e o valor daquilo que o cerca. As amizades deixam de ser baseadas em
cumplicidades e rivalidades das tarefas, para se justificarem pela afinidade ou repulsa
moral, valorizando mais a intimidade do ser do que, efetivamente, as colaboragdes e
os conflitos. Assim como nas anteriores, essa nova fase vai se refletir em todo campo
psiquico.

Um educador atento aos seus alunos, as suas necessidades, seus conflitos
pessoais e suas possibilidades, pode organizar suas agdes de modo promover a
formacao dos jovens direcionada para um grau cada vez mais elevado de diferenciagao
e clareza entre a fronteira do “eu” e do “outro” e maior capacidade de entendimento
objetivo da complexidade do real. A relevancia do papel docente é destacada nesse
sentido.

41 O CONHECIMENTO ESCOLAR E O PAPEL DO PROFESSOR

Os estudos de Vygotsky (1987; 1989) aprofundam ainda mais a questéo da
relevancia do conhecimento escolar e do papel do professor ao analisar as relagdes
entre desenvolvimento e aprendizagem A importancia do conhecimento escolar reside
na relacao que trava no desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores. O
conteudo das disciplinas - e seus conceitos cientificos - desperta processos internos
s6 tornados possiveis de operar quando o jovem interage com as pessoas a sua volta:
um professor ou um colega mais capaz. Ao serem internalizados, esses processos
tornam-se aquisicoes pessoais e independentes.

Para compreender as dimensdes do aprendizado escolar, Vygostsky trabalha
com dois conceitos: um é o nivel de desenvolvimento real, que revela as funcées
ja adquiridas pelo estudante, possibilitando a resolu¢ao de problemas sozinho e
independente dos outros, demonstrando ciclos de desenvolvimento ja completados ou
funcbes que ja se desenvolveram.

O outro conceito € o de nivel de desenvolvimento proximal ou potencial, revelado
guando um aluno, incapaz de solucionar um problema sozinho, consegue fazé-lo ap6s
o professor ou um colega mais capaz fornecer-lhe algumas pistas, solucionar uma
questao parecida, ou mesmo iniciar a solugdo e o jovem consiga completa-la. Esse
nivel revela funcbes que estdo presentes em estado embrionario, prestes a serem
desenvolvidas, ou seja, aquilo que é possivel fazer no presente com assisténcia e que
num futuro proximo sera feito de modo independente.

O nivel de desenvolvimento potencial possibilita a compreensdao de que “o
aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um processo através
do qual as criancas penetram na vida intelectual daquelas que a cercam” (Vygotsky,
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1989, p. 99). Sob a orientagdo de um adulto ou em uma atividade coletiva as criancas
sao capazes de fazer muito mais do que fariam sozinhas, ainda que se restrinjam aos
limites de seu grau de desenvolvimento.

Destaca-se, portanto, a relevancia das relagdes sociais na aprendizagem,
sobretudo do trabalho do professor e do conhecimento préprio de sua disciplina escolar.

Enquanto Henri Wallon nos ensina que a cultura nos constitui de modo imbricado
em nosso desenvolvimento, Vygotsky aprofunda essa questdo ao afirmar que a
aprendizagem dos conteudos das disciplinas escolares “influencia o desenvolvimento
das fung¢des superiores para além dos limites dessa matéria especifica”, provocando
o desenvolvimento intencionalmente, contribuindo para a consciéncia e 0 dominio
deliberado de si e do mundo.

Essa atividade com o conhecimento sistematico aprendido na escola coloca em
movimento processos de desenvolvimento que seriam impossiveis de ocorrer por Si
sOs; possibilita aos estudantes experiéncias que jamais seriam possiveis de serem
vivenciadas por conta propria; provoca uma atitude consciente e deliberada diante
do objeto a ser conhecido que sé com a experiéncia pessoal ndo seria possivel. E
uma atividade decisiva para que a conscientizacdo dos préprios processos mentais
e do dominio de si se desenvolvam. E relevante sublinhar que “o aprendizado & uma
das principais fontes de conceitos da criangca em idade escolar, e é também uma
poderosa forca que direciona o seu desenvolvimento, determinado o destino de todo
o seu desenvolvimento mental” (Vygotsky, 1987, p. 74).

Para que essas idéias figuem mais claras, vejamos as relagdes entre os conceitos
espontaneos e o0s conceitos cientificos. Os conceitos espontaneos sao assistematicos,
adquiridos pela experiéncia empirica cotidiana e operam com um nivel de consciéncia’
muito baixo, pois a atencé&o permanece ligada ao objeto ao qual o conceito se refere e
nao no pensamento sobre ele.

Os conceitos cientificos, por outro lado, ndo podem ser aprendidos diretamente,
mas dependem do ensino e da aprendizagem para serem absorvidos. Dependem
de um sistema de inter-relacbes que promove um afastamento da realidade, assim,
“a consciéncia reflexiva chega a crianga através dos portais dos conhecimentos
cientificos” (Vygotsky, 1987, p. 79).

Um dos fundamentos da teoria de Vygotsky € o de que os conceitos esponténeos
e os cientificos, inicialmente afastados, evoluem de modo a se encontrarem, pois
a medida que a crianga adquire maior consciéncia e controle sobre os conceitos
cientificos, todos os conceitos formados anteriormente sdo reconstruidos na mesma
direcdo. Enquanto os conceitos espontaneos sdo adquiridos na vida cotidiana sob
baixa consciéncia, o desenvolvimento dos conceitos cientificos comeca por sua
definicado verbal e com sua aplicacdo em experiéncias provocadas, n&o esponténeas,

1 Vygotsky usa o termo consciéncia para indicar a percep¢ao da atividade mental, no sentido da
consciéncia, de estar consciente. E inconsciéncia no sentido inverso, de ndo se dar conta, de falta de

reflexao deliberada.
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em um processo consciente e deliberado desde o inicio. “O desenvolvimento dos
conceitos espontdneos da criangca é ascendente, enquanto o desenvolvimento de
seus conceitos cientificos € descendente, para um nivel mais elementar e concreto”
(Vygotsky, 1987,p.93). Nesse processo, o desenvolvimento dos conceitos cientificos
envolve sempre uma atitude mediada em relagcdo ao objeto, ultrapassando, assim, 0
desenvolvimento de conceitos espontaneos.

De acordo com esta abordagem é esperado que na relagdo entre um professor
e seus alunos o docente explique, dé informacdes, exemplifique, questione, corrija,
faca o aluno explicar, escrever, debater, de modo que os conceitos sejam formados
em colaboracdo com o professor e com os colegas, até que o estudante seja capaz de
opera-los sozinho.

A aprendizagem de conceitos provoca o desenvolvimento de operacdes
intelectuais ligadas a abstracbes e generalizacbes - comparagdes, julgamentos,
conclusdes - que passam para um nivel mais elevado a medida que novos conceitos
séo aprendidos. Por exemplo, conceitos algébricos sao abstracbes de numeros, nao
de objetos, que elevam o pensamento a niveis mais complexos, transformando o
significado de conceitos inferiores. “O pensamento de um nivel mais elevado é regido
pelas relacbes de generalidade entre conceitos - um sistema de relagdes ausente
da percepcdo e da memoria” (Vygotsky, 1987, p.99) ligados a vida pratica e ao
imediatismo. Dessa forma, “a disciplina formal dos conceitos cientificos transforma
gradualmente a estrutura dos conceitos espontaneos da crianca e ajuda a organiza-
los num sistema; isso promove a ascensao da crianga para niveis mais elevados de
desenvolvimento® (p.100).

No caso da aprendizagem da escrita € exigido do aluno um afastamento
da situacao real e um trabalho consciente, que requer a explicacado plena de uma
situacdo para que se torne inteligivel. As fungdes psicolégicas sobre as quais esse
aprendizado se sustenta ainda nem comecaram a se desenvolver quando seu ensino
tem inicio, mas vao sendo desenvolvidas a medida que a escrita é solicitada: acao
analitica, sequéncia légica para encadeamento de idéias, entre outras. Assim, o
desenvolvimento progride mais lentamente atrds do aprendizado. Cada conteudo
tratado na escola tem sua propria relagcao especifica com o curso de desenvolvimento
da crianga, numa relagdo que varia a medida que ela avangca de um estagio a outro.
Sendo assim, orientar o conhecimento escolar para niveis de desenvolvimento que
ja foram atingidos é ineficaz se pensarmos no desenvolvimento global da crianga. O
aprendizado apropriado € aquele que se antecipa ao desenvolvimento provocando-o
e promovendo o desenvolvimento das fungdes psicolégicas necessarias para sua
aquisicao. O mesmo vale para as demais disciplinas escolares.

Alingua materna é dominada pela crianga de modo inconsciente e o aprendizado
da escrita e da gramatica possibilita o desenvolvimento da lingua falada em um nivel
mais complexo. O desenvolvimento intelectual ndo é compartimentado, mas faz parte
de um processo unico em que “as principais fung¢des psiquicas envolvidas no estudo
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de véarias matérias séo interdependentes - suas bases comuns sdo a consciéncia e 0
dominio deliberado, as contribuicbes principais dos anos escolares (Vygotsky, 1987,
p.88).

A aprendizagem que caminha a frente do desenvolvimento serve-lhe de guia e
deve recair principalmente sobre as funcbes que estdo em desenvolvimento. Assim,
na organizacdo de uma proposta curricular é necessario conhecer o limiar minimo,
aquilo que o aluno ja é capaz de fazer, seu desenvolvimento real, mas também
deve-se considerar o limiar superior, seu desenvolvimento potencial, orientando a
aprendizagem para o futuro, ndo para o que ja passou.

51 TECENDO ANALISES

Os Roteiros de pesquisa como proposta curricular da escola sao, nas palavras
de sua diretora em uma das reunides, a “possibilidade de estudo sem professor”. Sua
fala se refere ao papel desempenhado pelos roteiros de estudo. De posse deles, cada
aluno ja sabe o trabalho que o espera. Nele constam o livro didatico e a pagina em que
devem buscar suas respostas.

Esse trabalho esvazia o papel do docente. Dirige a aprendizagem da crianca
para o que ela é capaz de fazer sozinha, sem provocacgao, perdendo oportunidades
que jamais voltardo para absorver conceitos e provocar processos internos que
mudariam o curso de seu proprio desenvolvimento. A intervencéo do professor define
rumos de desenvolvimento em seus alunos, promove o distanciamento da realidade e
o desencadeamento de processos psicolégicos que jamais seriam desenvolvidos por
si s0.

Cada matéria escolar possui um periodo de maior influéncia na vida dos alunos,
gue se tornam mais receptivos a ela. Nessas ocasides a influéncia que antes ou depois
desse periodo teria um efeito reduzido, pode ser decisiva no curso do desenvolvimento
dos estudantes. Nesses periodos, portanto, o papel do professor e do conteudo escolar
€ decisivo e comprovam “a natureza social e cultural do desenvolvimento das funcées
superiores durante esses periodos, isto é, a sua dependéncia da cooperacdo com 0s
adultos e do aprendizado” (Vygotsky, 1987, p.90).

No entanto, como os professores podem ficar atentos a receptividade de
determinado contetudo se ndo possui dominio sobre sua acdo, que esta atrelada aos
Roteiros? Como os alunos podem demonstrar seus interesses se suas atividades
também estdo limitadas a resolucéo de atividades nos Roteiros? Como uma escola
pode prever que os alunos prescindam de um professor?

Sem entrar no mérito de uma boa ou méa formacéo, € esperado que um professor
possua um conhecimento profissional e especifico para o ensino de determinada
area do conhecimento na qual se licenciou. No entanto, ao considerar em sua agéao
educativa que todos os adultos, independente de sua formacéo, tenham competéncia
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para ensinar os alunos, a escola retira do professor a soberania sobre sua profisséo,
desmoralizando-o. Priva os alunos de experiéncias no processo de dominio consciente
dos conteudos e, portanto, de sua formacéo plena.

Quantas coisas 0s jovens da 7% série da escola em estudo poderiam fazer,
quantas relacdes poderiam ser despertadas no interior de cada um favorecendo sua
formacao? Essa oportunidade unica é perdida na medida em que nao sao provocados
por um adulto. Ao contrario do que nos ensina Vygotsky, para esses alunos € como se 0
aprendizado corresse atras do desenvolvimento. Fazem aquilo que ja sdo capazes de
fazer, sem o0 minimo de provocacéao, de intencionalidade. As explicacdes do professor
limitam-se a resolucéo de tarefas de modo mais simples possivel. O dominio de um
contetdo poderia fornecer as bases para o desenvolvimento de processos internos
altamente complexos no pensamento dos alunos para que a aprendizagem fosse
convertida em desenvolvimento - analises, comparagdes, julgamentos, formulacdo de
hip6teses, dedugdes, conclusdes - mas infelizmente a aprendizagem desses alunos
fica restrita a resolucéo dos itens de seus Roteiros de estudo.

Uma aprendizagem baseada na superficialidade dos conceitos suprime o
desenvolvimento do pensamento abstrato, impede o distanciamento do concreto que é
necessario e inevitavel como meio, mas nao como fim em simesmo. Aescola desperdica
a oportunidade de oferecer aos alunos uma aprendizagem e um conhecimento do
mundo eficaz, promotor de formagdo humana em um processo que caminhe para
maior objetivacdo do mundo e de si mesmo. Promove mais uma educagdo para a
adaptacéo e para o imediatismo, deixando os alunos aquém de suas possibilidades e
“impedidos de esclarecimento” (no sentido usado por Adorno (1972) em suas criticas
a sociedade capitalista, pela promog¢do de uma formagdao em que o conhecimento
permanece exterior ao individuo, impedindo sua individuagao e, portanto, impedindo
seu esclarecimento, favorecendo um processo que ele chama de pseudoformacéo).

Um professor atento ao que seus alunos ja sabem e atento ao que os alunos
podem vir a saber com sua ajuda poderia organizar o conteudo e a forma como
trabalha-lo decidindo, por exemplo, se por meio de aulas expositivas, por discussdes
em grupos, trabalhos individuais ou em duplas, organizando suas acbes de acordo
com as necessidades de sua turma. Mas este pensamento pressupde que o professor
tenha autonomia sobre seu trabalho empenhado em promover a formacao de seus
alunos.

A realidade da escola em questao evidencia uma proposta curricular elaborada
e centralizada nas maos de um assessor curricular sem formacédo especifica para
atuar como tal, que consegue manipular as relagdes de aprendizagem dos alunos a
ponto de tirar do professor o dominio sobre seu trabalho. Este ndo planeja mais suas
aulas nem as organiza na relacdo com seus alunos. Sua proposta curricular rejeita
toda a teoria que temos sobre uma educagao comprometida com a formagcao humana
ao retirar da aprendizagem as rela¢des sociais que sao seu fundamento. Na maneira
como € apresentada essa proposta ndo aproveita o agrupamento dos alunos, as

Demandas e Contextos da Educacéo no Século XXI Capitulo 3



discussdes que poderiam travar em torno de um tema do conhecimento, os trabalhos
gue poderiam desenvolver uns com a ajuda dos outros, nem a relagao entre professor
e aluno, que é também rejeitada. O docente é impedido de compreender o curso de
desenvolvimento de seus alunos, pois nao pode ficar atento as suas necessidades e
possibilidades. Sua atencao volta-se apenas para a solu¢ao de duvidas superficiais,
sem fundamentacéo, relativas a resolucao de tarefas dos roteiros.

Um fato interessante é que na oficina de Matematica o professor era muito
mais solicitado pelos alunos do que nas demais atividades com o uso dos Roteiros.
Uma possivel hipotese é a de que para solucionar os exercicios os alunos deveriam
recorrer a conceitos ainda ndo dominados, ndo bastando a mera copia do livro. Assim,
a professora mostrava-se necessaria. Ela dava explicagdes individuais aos alunos e
estes, ainda que poucos, resolviam os exercicios. Esse fato sinaliza que o Projeto,
entre tantos aspectos positivos e interessantes, possui alguns, relacionados ao
curriculo, mal aproveitados.

O atendimento individual aos alunos poderia ser uma agdo produtiva se néo
fosse a unica possibilidade de relacdo entre professor e alunos e entre estes e o
conhecimento. O idealizador dos Roteiros ndo conseguiu apagar a figura do mestre de
Matematica, nao foi capaz de “desconstruir” a disciplina pulverizando-a nos diferentes
eixos tematicos, como fez com Lingua Portuguesa, Geografia, Ciéncias e Histéria. Ela
se manteve em sua sequéncia tradicional.

As disciplinas escolares séo importantes instrumentos que a sociedade dispbe
para a apropriacdo da cultura. Os conceitos cientificos deveriam ser o produto do
aprendizado escolar, no entanto, o unico produto exigido pela escola é a resolu¢ao dos
Roteiros. Os alunos nédo produzem mais do que isso.

Se o aprendizado pressupde uma natureza social especifica pode-se questionar o
aprendizado de conceitos cientificos nessa escola, uma vez que as relagdes especificas
de conhecimento ndo sao promovidas. Nao é possivel afirmar que os Roteiros de
estudos consigam conduzir os alunos ao dominio de um conhecimento sistematizado.
Eles séo tarefas a serem cumpridas. A escola ndo conta com planejamento ou
sistematizacdo de conhecimento, portanto, ndo ha possibilidade do conhecimento se
adiantar ao desenvolvimento. O professor foi deposto e nada foi colocado em seu
lugar.

E ndo se pode afirmar que devolver ao professor seu lugar seja a garantia de uma
melhor formacdo aos alunos. Isso fica patente na oficina de Inglés, que permanece
com os tragos tradicionais de aprendizagem. Em realidade o foco da formacgao é que foi
perdido. O Projeto conseguiu organizar a escola de modo bastante positivo diminuindo
o numero de alunos por oficina, mexendo nos espacgos e no tempo escolar, mas tirou
de sua centralidade o principal: os alunos e suas necessidades. Na centralidade desse
Projeto esta, sobretudo, o controle do comportamento dos professores para que nao
faltem as aulas e dos alunos para que permanegcam na escola e sejam mantidos
ocupados. Assim, devolver ao professor seu papel, sem ter como objetivo prioritario
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os alunos e suas necessidades, de nada serve a formacéo.

A importancia estrutural das relagbes sociais na formacdo dos jovens é
revelada também nos agrupamentos humanos. Wallon (1975) entende que a
convivéncia em grupos seja indispensavel tanto para a aprendizagem social quanto
para o desenvolvimento da personalidade e a consciéncia de si, pois exige de seus
participantes dois processos complementares e antagdnicos: a identificacdo com ele
e assim, a sintonia de atividades com os objetivos do grupo, o espirito de coletividade,
a introjegao de regras e, por outro lado, exige que nele seja tomado um lugar, um
papel que diferencie a pessoa no grupo. Nao é possivel adquirir a objetivacdo de
si e 0 conhecimento das proprias capacidades sem 0s grupos de referéncias. Suas
exigéncias diminuem a subjetividade e obrigam o individuo a ajustar suas acoes, a
controlar-se, conscientizando-se de si mesmo como sujeito e como objeto. Por meio
dos grupos que freqlenta a pessoa se socializa e se individualiza, aprende

a discernir as diferentes variedades de relagcdes que a podem unir e eventualmente
op6-la a sociedade. Estas tém um valor categorial em relagao a sua pessoa, porque
Ihe permitem classifica-la segundo cada uma das suas actividades particulares. E
um ordenamento intimo da pessoa que 0s grupos realizam fazendo penetrar nela
as diversas categorias de relacdes com os outros. Estas categorias séo relativas
simultaneamente a accao propria de cada um e ao ambiente social (Wallon, 1975,
p.178).

Os alunos da 7@ série se encontram em uma fase do desenvolvimento cuja a¢des
mais intensas pendem para as questoes subjetivas de reconstrucéao da personalidade;
eles se procuram ou se repudiam mais por afinidades do que por questdes objetivas de
conhecimento. No entanto, € nessa fase que sua capacidade reflexiva é extremamente
produtiva por contar com maior poder de representacao, interesse pelo novo e pelo
desconhecido. Nesse sentido o critério para a constituicao de grupos poderia ter bases
intencionais ligadas a aprendizagem.

O agrupamento dos alunos é uma das peculiaridades do Projeto da escola. Nas
oficinas com Roteiros de pesquisa o grupo nuclear formado por cinco alunos permanece
junto, mas cada um resolve seu Roteiro sem interacdo com os demais. Os estudos
de Vygotsky apontam os ganhos em qualidade formativa que poderiam ser oferecidos
a um grupo de alunos se, orientados pelo professor, discutissem sobre um mesmo
tema ou resolvessem tarefas em momentos de grupo e individualmente. A atuacéo do
professor nesse sentido também ganharia importancia se este se mantivesse atento
aos grupos, intervindo quando necessario, ajudando a promover a inclusao, evitando
segregacoes e mediando desavencas. No entanto, a justificativa para a constituicao
dos grupos nucleares nao foi encontrada no Projeto pedagdgico.

A escola parece mais tentar dissipar a formacao dos grupos do que reuni-
los. Em nenhuma ocasido é encontrada uma justificativa educacional para esses
agrupamentos, a nao ser diminuir o numero de alunos por oficina. Assim, do ponto
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de vista da formacgéo dos alunos o agrupamento promovido pela escola n&o oferece
grandes ganhos aparentes. Porém, o espirito de grupo emerge em diversas ocasides:
quando encobrem um companheiro que cabula aula ou emprestam cadernos para que
a resolucao dos Roteiros seja copiada, como na oficina de Escrita em que a professora
era bastante exigente. Por outro lado as divergéncias também aparecem quando o
grupo escapa do controle dos professores e se divide, cada um sentando-se a mesa
com outro colega que ndo pertence ao seu grupo nuclear.

Pode-se inferir que é longe da sala de aula e das relagdes que poderiam se
estabelecer em volta do conhecimento que a escola promove mais 0s agrupamentos.
Nos subprojetos desenvolvidos fora do curriculo o agrupamento dos estudantes &
mais livre e sao feitos em volta de um objetivo comum, assessorados por um adulto,
0 que € bastante salutar do ponto de vista formativo. Nao se pode deixar de lado
também a for¢a dos grupos de adultos que a escola forma, seu grande diferencial, nas
assembléias de pais, no Conselho de Escola, Conselho Pedagogico, e no convivio
com os alunos nas diversas atividades e festas que promove. A convivéncia com 0s
adultos, sem duavida, possui um grande valor formativo a essas criancas e jovens.
A sobrevivéncia cultural € garantida por esses relacionamentos na transmisséo de
valores, crencas, idéias e afetos predominantes na sociedade. Wallon chega a afirmar
que a criangca sente uma atracdo poderosa pelos adultos, que lhe ddo seguranca
para superar suas dificuldades e lhe servem de referéncia importantissima para o
conhecimento de si e de seu lugar no mundo. E, sobretudo, esse fato nos leva a refletir
a respeito da funcéo social da escola.

6 | CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados obtidos que confirmaram uma das hip6teses levantadas na
pesquisa: a relagcdo com o conhecimento tornou-se empobrecida uma vez que a
formacéo intelectual deixou de ser o centro do trabalho passando a ser uma das
dimensobes do Projeto.

As analises apontaram indicativos conclusivos de que a busca por novas
alternativas ao trabalho escolar pode muitas vezes comprometer a formacao dos
alunos. A perda das fronteiras e a promoc¢éo da entrada da comunidade na escola
ocorrem em detrimento da sua especificidade na formagao dos alunos, num processo
em que o professor € considerado uma peca chave a ser demovida.

A entrada da comunidade na escola, a ajuda de pais, amigos, parceiros,
voluntarios, sem duvida, € um importante passo para a conquistada democracia
com vistas a melhoria da escola em diferentes aspectos. No entanto, seu papel nao
deve ser perdido. A escola ainda é a unica instituicdo social pela qual todos os seres
humanos devem, obrigatoriamente, passar. Seu principal papel esta relacionado a
formacao desse ser, por meio de conhecimentos e de experiéncias indisponiveis na
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vida cotidiana, promovidos por professores que se formaram especificamente para
essa finalidade.

Inegavelmente, escolas que apresentam um trabalho diferenciado devem servir
de referéncia na area educacional, no entanto, ha que se considerar uma analise mais
profunda e critica acerca do papel que desenvolvem na formacao de seus alunos. Ha
gue se considerar se estao cumprindo, de fato, sua fun¢do na sociedade.
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CAPITULO 4

INFANCIA E DESCOLONIZACAO: EMANCIPACAO
COMO ENCONTRO OU ROMPIMENTO ENTRE
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RESUMO: Esse trabalho apresentara a idéia
de que o conceito de emancipa¢éo encontra-
se vinculado a determinada interacé&o entre o
mundo adulto e dainfancia. Discutiremos sobre
a nogcao de emancipagao enquanto encontro ou
ruptura na légica entre o mundo dos adultos e
0 mundo das criangas. De um lado temos uma
colonizagdo da infancia em que a infancia é
vista como um momento do desenvolvimento
individual ou cultural a ser superado. Do outro
lado, ela se apresenta como protétipo do
modelo de vir-a-ser da civilizagdo. O conceito de
narcisismo primario nas psicanalises de Freud
e Winnicott serdo o contraponto ideal para o
desenvolvimento de nossas reflexdes. Por fim,
utilizamos o conto tupi-guarani do Jabuti para
desvendar novas possibilidades para o sentido
de emancipacéo.

PALAVRAS-CHAVE:
Descolonizacdo, Emancipacgao.

Infancia, Psicanalise,

O que é emancipacao? Antes de consultar
o dicionario jA pensamos na capacidade de
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ADULTOS E CRIANCAS?

desligar-se, de romper ou de despertar para
a autonomia. De fato ela significa “tornar-se
independente, libertar-se, eximir-se do péatrio
poder’(HOLLANDA, 1994.p.259).

Entdo emancipar-se significa romper com
algo pré-estabecido. Talvez essa definicao traga
um certo ressentimento, um rancor por uma
submisséo vinculada ao patrio poder. Quem
sabe também aponta para o caminho de deixar
uma suposta passividade de lado, deixar de ser
0 que se era para tornar-se uma nova coisa.
Isso tudo lembra rompimento, quebra, trauma.
Essa emancipacdo traumatica depende da
vergonha de se sentir dependente de quem é
o algoz da submisséao. Ela é traumatica porque
€ dificil pensar em alguém que queira esse
tipo de emancipacao quando se estd amando,
quando se encontra uma boa amizade,
quando o aconchego das relagdes humanas
funciona a todo vapor. Ninguém quer quebrar
ou romper nada quando existe reciprocidade.
Mas a emancipacéo nao deixa de existir nessa
reciprocidade, porque também se pode alcancar
a liberdade e a independéncia com a ajuda do
outro.

Entdo por que tamanha diferenca nestas
duas possibilidades para a emancipagdo como
rompimento ou encontro?

Uma possibilidade para se entender essa
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divergéncia encontra-se nas idéias de colonialidade e descolonizacdo da infancia.
A colonizagdo diz respeito ao controle econdbmico de um povo sobre outro. Ja a
colonialidade transcende essa objetividade representando a perpetuacdo de uma
l6bgica de dominagao epistemoldgica e cultural que perversamente distorce muitas
equacbes simbdlicas. A colonizagdo pode acabar com a independéncia objetiva dos
paises e sujeitos, mas a colonialidade pode se perpetuar simbolicamente sem ela. O
motivo dessa dominagao é a busca de colocar a razéo sobre o afeto, 0 masculino sobre
o feminino, o adulto sobre a crianga. Tudo para manter um o poder do colonizador
sobre o colonizado.

A colonizac&o da infancia é pega-chave nessa colonialidade. Ela foi violentamente
marcada como o que € passivo, imaturo, pré-histdrico. Muitas vezes ela foi utilizada
ideologicamente como modelo para o projeto teleolégico de vir-a-ser da humanidade.
Aqui entra a idéia de emancipacao (TORRES, s/d). Os povos supostamente evoluidos
e emancipados eram tidos como a adultecéncia da humanidade enquanto os povos
atrasados e subalternos sua infancia. Aqui o conceito de infancia foi utilizado como uma
estrutura de poder que justificava o dominio dos colonizadores sobre os colonizados.
Essa logica se perpetuou ao longo do desenvolvimento de quase toda filosofia. Num
discurso de completa negacédo das potencialidades da infancia, o filbsofo Theodor
Adorno -lembrando Kant- diz que alcanca o esclarecimento quem abandona a
menoridade e encontra a maioridade de pensamento (ADORNO, 2015).

A palavra emancipacgao ficou famosa nos tempos de lluminismo e remete ao
latim ex-mano-capere significando “tirar a mao que segura ou prende”. Naqueles
tempos era necessario se revoltar contra a “méo que prende”. Porque a logica que
estava nos bastidores dessas idéias existia os desejos de uma burguesia querendo
solidificar uma nova forma de domina¢cdo do mundo e da vida. Mas livrar-se da “mao
que prende” nao significa que essas maos depois de livres se tornariam “maos que

cooperam”, “méos que libertam”. Pelo contrario, o movimento filoséfico que sustenta
o iluminismo e as nocdes de emancipacdo da modernidade fortalecem e foram
fortalecidos pela subordinacédo do novo mundo pela colonialidade. Nesse movimento
um “eu conquistador” anulou qualquer subjetividade que nao fosse similar ao do velho
mundo (TORRES, s/d). Resultado, todas as outras civilizagbes diferentes da europeia
foram desprezadas como pré-histdricas ou infantis.

Friedrich Hegel foi um grande expoente no estudo da dindmica da emancipacéo. O
autor desenvolveu a famosa compreensao da dialética do senhor e do escravo (HEGEL,
1999a). Nela o escravo encontraria uma capacidade de superagédo de sua dominagao
no momento em que toma consciéncia dos determinantes historicos-subjetivo-sociais
para romper com o antigo estado de coisas. Nessa dialética a analogia cai novamente
sobre as criangas e 0s povos originarios (chamados de primitivos) como modelo do
que precisa ser superado pela autonomia e liberdade do sujeito adulto e civilizado

(HEGEL, 1999b). Assim, mais uma vez a infancia é o representante imediato do que

€ pré-histérico e dominado.
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Sigmund Freud foi um grande pensador e fundador da psicanalise. Ninguém
como ele conseguiu sistematizar a importancia da infancia para a vida individual
e coletiva. Seguindo o modelo dos iluministas, Freud continuou a jornada sobre a
relevancia da infancia. Ele mostrou como negligenciar a infancia e o infantil & um
péssimo sinal de incongruéncia com consequéncias desastrosas para a saude mental
e cultural (FREUD, 1996/1908). E mais ainda, nos fala de um infantil que nunca nos
abandona, que precisa ser pensado, repetido e elaborado constantemente(FREUD,
1996/1909). Mas infelizmente, por ser uma figura de seu tempo, ainda manteve uma
l6gica de colonialidade, quando diz que esse infantil precisa dar espaco para novas
formas de pensamento e interacéo. Segundo ele, a natureza anticivilizatoria na qual a
crianca esta mergulhada - narcisismo primario - precisa do “patrio” para almejar seguir
nos passos da civilizacao(FREUD, 1996/1913).

Mas seriam essas as unicas possibilidades epistemologicas e subjetivas para a
infancia?

A guatomalteca Rigoberta Menchu mostra uma nova possibilidade para o lugar
da infancia. A autora conta suas experiéncias subjetivas e filoséficas enquanto sujeito
pertencente a uma comunidade amerindica. Em seus relatos ela conta como a crianca
€ considerada como pertencente ao grupo e a comunidade desde o momento em
gue esta em gestacao. Desde os primeiros dias de vida no utero de mae, a crianca ja
comeca a receber ensinamentos sobre suas atividades na comunidade e seu papel
social junto aos demais (MENCHU, 1985). Assim, a infancia nada tem de passiva ou
dominada.

Na mesma linha de Rigoberta, o psicanalista Donald Winnicott propde uma
nova questao intergeracional entre vida adulta e da infancia. Ele ndo abandona a
preocupacao psicanalitica com a relevancia dessa como Freud. Muito menos deixa de
valorizar a importéncia do “patrio”. Mas n&o confere a ele lugar de Unico organizador
psiquico possivel. Ao fazer isso Winnicott valoriza as potencialidades da infancia e do
infantil, organizando uma revolugéo na légica dominante entre razao-afeto, masculino-
feminino, adulto-crianca na psicanalise (ARMONY, 2013). Winnicott rompe com a
colonialidade entre adultos e criangas. Para ele a infancia-infantil ndo € algo a ser
elaborado ou integrado, mas € protétipo da capacidade de viver a vida adulta e a vida
social (WINNICOTT, 1985/1971a). Ao contrario de Freud ele pensa num narcisismo
primario da mutualidade, ndo da exclusdo (WINNICOTT, 1983/1963). Isso néao
acontece sem uma modificacéo epistemoldgica da competicdo para a cooperacao, da
culpa para o concernimento (COSTA, 2007). Eu faria uma parodia de Kant e Adorno,
dizendo que o esclarecimento seria desidealizarmos a maioridade e reencontrarmos a
capacidade infantil de criar. Emancipado seria quem mantém a potencialidade infantil
de brincar com as verdades, e com isso abre brechas para criar novos futuros.

Mas seria possivel uma emancipacdo que nao esteja pautada numa visao de
dominacdao? Como nos propde Winnicott?

NOs brasileiros colonizados temos em nosso pantedo de contos tupi-guarani um
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perfeito modelo dessa possibilidade (HARTMANN, 1988). N6s temos um animal que
€ representante maximo do herdi, do aventureiro, do astuto. E ele ndo é um jacaré ou
qualquer coisa de falico ou dominador. Nosso herdi é um Jabuti. Com sua lentidédo e
falta de garras letais. Para desespero de muitos, ele seria o prato perfeito para provar a
inferioridade do colonizado. Mas os “contos do Jabuti” nos oferecem uma interessante
prova do contrario.

Num de seus episbédios o Jabuti encontra com uma raposa na beira do Rio.
Ela pergunta para onde o Jabuti estd indo. Ele responde que acabou de matar uma
capivara e ird chamar os amigos para fazer um banquete. A raposa decide tirar uma
onda com aquele jabuti mentiroso e logo depois devora-lo. Afinal, como pode um Jabuti
matar uma anta?

A raposa diz: _se vocé conseguiu matar uma Anta, ndo vai ter dificuldade em
ganhar de mim em uma corrida. O que vocé acha?

O Jabuti, percebendo as segundas intencdes da raposa, aceita o desafio. Mas diz
que a corrida precisa acontecer no outro dia porque ele esta muito cansado. O jabuti
volta para casa e explica aos amigos sobre a corrida e diz que todos unidos poderao
ganhar da raposa na corrida. Isso acontecera porque todos os jabutis sao iguais.
Assim ao se espalharem pela floresta, simulando uma corrida e um deslocamento em
linha reta, a raposa nao conseguira distinguir cada um deles, imaginando que trata-
se sempre do mesmo. E assim aconteceu. Quando foi dada a largada a raposa saiu
logo na frente tirando sarro do lento e arrogante Jabuti. Quando gritou pelo verdinho,
imaginando que o ouviria muito atrds. Se espantou ao ouvir a voz dele vindo de longe
na sua frente. Ela correu para ultrapassa-lo. Gritou novamente pelo Jabuti e mais uma
vez ele respondeu bem a sua frente. A raposa correndo mais rapido e cheia de duvidas
ultrapassou o Jabuti e ao gritar pelo cascudo ficou transtornada ao vé-lo na sua frente
mais uma vez. Resultado: bateu com a cara na arvore e morreu.

O conto do jabuti € um elogio a poténcia da passividade, a inteligéncia do afeto, a
fortaleza da lentid&o, a forca da cooperacao e mutualidade, a seriedade da brincadeira.
Observa-se uma légica de emancipa¢ao bem humorada e inesperada... de quem fora
erroneamente enxergado como condenado —-Dammés- porque teve sua subjetividade
negada e suas potencialidades deturpadas ( TORRES, s/d). A infancia é esse jabuti.

Tanto nesse conto tupi como na psicanalise de Winnicott a emancipacao é fruto do
encontro ndo de um rompimento. A liberdade nao se constréi sobre o outro, mas com
o outro. A igualdade n&o é conquistada, mas descoberta (WINNICOTT, 1985/1971b).
A novidade para tudo isso € uma visao mais cooperativa e menos dominadora sobre
entre 0 mundo adulto e da infancia. Ela deixa de ser o que precisa ser superado pela
vida adulta para tornar-se o protétipo do que precisa ser mantido. Assim, a nog¢ao de
emancipacao translada do rompimento para a cooperac¢ao entre 0 mundo adulto e da
infancia.
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RESUMO: O presente estudo tem como
objetivo analisar as diversas possibilidades
gue a Pedagogia de Projetos propicia a pratica
pedagoégica na Educacéo Infantil e aimportancia
da presenca da professora pesquisadora neste
processo, tendo grande significado para que a
criangainternalize o mundo em que se encontra.
Para isso realizou-se um estudo de caso no
CEMEI Visconde de ltaborai no Municipio de
ltaborai. A abordagem foi qualitativa por meio
de uma pesquisa-acao, com base na bibliografia
de acesso de Lev Vigotski (2007), Hernandéz e
Ventura (1998), Freire (2007), Corsino (2006),
Gandini (2016) e outros que reiteram 0 mesmo
pensar. Como instrumento foram analisados
e apresentados os projetos de trabalho
elaborados ao longo de um ano letivo: fotos,
diario de bordo e as atividades pedagdgicas
cotidianas realizadas em sala de aula que foram
construidas a partir desses projetos. Enquanto
resultados péde-se observar a maior percep¢ao
critica sobre a pratica pedagdgica, conferindo
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um novo olhar sobre o cotidiano de trabalho, de
modo a contribuir para uma ressignificacdo do
fazer docente.

PALAVRAS-CHAVE: Professora Pesquisadora;
Pedagogia de Projetos; Educagéo Infantil.

ABSTRACT: This study aims to analyze the
various possibilities that the Project Pedagogy
provides the pedagogical practice in early
childhood education and the importance of
the presence of the teacher researcher in this
process, having great significance for the child
to internalize the world we are in. For this,
a case study was carried out in the CEMEI
Visconde de Itaborai in the Municipality of
Itaborai. The approach was qualitative through
an action research, based on the bibliography
of access Lev Vigotski (2007), Hernandéz and
Ventura (1998), Freire (2007), Corsino (2006),
Gandini (2016) and others that reiterate The
same thinking. As a tool, elaborated projects
have been analyzed and presented over a
school year time: pictures, journals, as well as
pedagogic activities carried out on a daily basis
in the classroom were developed through these
projects. As a result, it could be observed a
greater critical perception about the pedagogical
practice, giving a new look on the daily work,
in order to contribute to a re-signification of the
teacher making.

KEYWORDS: Researcher Professor, Project
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Education, Early Childhood Education.

11 INTRODUCAO

A crianga é um ser criativo e imaginativo, um ser construtor de culturas que produz
conhecimento. E com esta afirmativa que procuramos desenvolver o presente trabalho:
mostrar que, a partir dos interesses das criancgas, € possivel desenvolver atividades
que contemplem 0s objetivos presentes no projeto de trabalho, bem como, responder
aos anseios desses alunos. Dessa forma, os alunos tornam-se protagonistas desse
processo de aprendizagem.

A Pedagogia de Projetos permite romper fronteiras, potencializando a
aprendizagem de conhecimentos que permeiam o dia a dia da crianga dentro e fora do
espaco escolar. Nao obstante, contempla também as diferentes areas do conhecimento
de forma mais significativa.

Autores como Malaguzzi (apud Gandini 2016) e Vigotski (2009) trazem
concepgodes sobre o0 processo de criacdo e imaginacéo na infancia como um elemento
capaz de permitir que a crianga experimente, internalize e, assim, crie e recrie, usando
a imaginacdo como grandes possibilidades criadoras. Os referidos pesquisadores
destacam a grande importancia do educador como mediador desse processo, uma
vez que os docentes repensam suas praticas pedagogicas e quebram paradigmas,
incentivando a formac&o de uma postura pesquisadora pelo aluno.

A Educacao Infantil deve promover aproximacdes entre 0s conhecimentos
escolares e aqueles que a crianga traz de casa, levando sempre em conta o saber
fazer, no qual ela seja capaz de estabelecer significados para que a construcao
do conhecimento ocorra de forma ludica e prazerosa. De certa forma, também
procura repensar o papel da escola e do educador enquanto articuladores desses
conhecimentos.

Este trabalho foi desenvolvido por meio do estudo de caso, no Centro Municipal
de Educacéo Infantil Visconde de ltaborai, situado neste municipio. Utilizou-se como
coleta de dados a anélise documental, a entrevista, a conversa e a fotografia. As
informacgdes obtidas por meio da pesquisa de campo foram analisadas a luz da Teoria
de Aprendizagem segundo Lev Vigotski.

Destarte, a relevancia desta pesquisa é mostrar como é possivel ultrapassar
0S muros invisiveis da transmissdo do conhecimento, potencializando ao maximo
0 processo criativo da crianca, de forma ludica, prazerosa e repleta de significados
valorizando suas proprias experiéncias através do trabalho realizado com a pedagogia
de projetos e tornando-as protagonistas de suas historias através da mediacéo da
professora-pesquisadora.

Demandas e Contextos da Educacéo no Século XXI Capitulo 5



2| MOMENTO HISTORICO DA EDUCACAO INFANTIL

A Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu que a Educacéo Infantil € dever do
Estado e direito da crianca. Logo, o atendimento as criangas em creches e pré-escolas
vem passando por um processo de revisdo. Para tanto, garantira a continuidade do
processo de ensino-aprendizagem e desenvolvimento das criangas, bem como n&o
devera ter carater preparatério e nem de aprovacao para o Ensino Fundamental.

Desde a homologacgao da Lei de Diretrizes e Base da Educacéo Nacional - LDB
(BRASIL, 1996), a Educacéo Infantil passou a fazer parte da primeira etapa da Educacéo
Béasica. Este segmento antes tinha uma proposta unicamente assistencialista, uma
vez que visava atender as demandas das maes operarias e, pés LDB, tornou-se mais
educacional, uma vez que aliada ao cuidar visava o desenvolvimento integral da crianca
de até cinco anos idade. A Educacgao Infantil apresenta uma nova classificagdo: creche
zero até trés anos; pré-escola de quatro a cinco anos de idade.

A Lei n° 12.796 de 04 de abril de 2013 trouxe a obrigatoriedade de matricular
criancas de quatro anos na Educacdo Infantil, como parte da Educacdo Bésica
obrigatdria e gratuita. Essa modalidade de ensino tem carga horaria minima anual
de 800 horas, distribuida por no minimo 200 dias letivos e outras exigéncias, como
o0 registro de faltas e a expedicdo de documentos que atestem o desenvolvimento da
crianca.

Com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, as instituicoes
de Educacéo Infantil precisaram se adequar ao texto legal, de forma a compreender
que independente da posicdo que ocupam dentro do espago escolar, todos sao
educadores. Aliado ao cuidar, a Educacao Infantil passou a atender a crian¢a de forma
global. Ela agora tem voz e vez e é respeitada como um ser em sua totalidade.

A Resolucéo n° 5, de 17 de dezembro de 2009 que fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgéo Infantil traz o conceito de crianca como:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacoes, relacdes e praticas cotidianas
que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre
a natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2010, p.12).

Esta definicdo de criangca nos faz entendé-la como um ser pleno, capaz de interagir
com 0 meio social e construir um caminho para o seu desenvolvimento eliminando
a dicotomia entre ensino e aprendizagem, entre educar e cuidar. Isso oportuniza a
crianca avaliar o que ja sabe 0 que aprendeu e 0 que ainda quer aprender.

Embora as instituicbes de Educacédo Infantil sejam entendidas como espacos
educativos, elas precisam evitar seguir um modelo de escolarizagdo precoce voltado
para conteudos fragmentados e sem significado para o educando. Tampouco ser
entendida como preparagao para o primeiro ano do Ensino Fundamental, valorizando
apenas 0 processo de aquisicdo de leitura, escrita e a matematica, em detrimento

Demandas e Contextos da Educacéo no Século XXI Capitulo 5




de todas as outras linguagens infantis, como uma obrigatoriedade desta etapa da
Educacéo Basica.

O processo ensino e aprendizagem na Educacéo Infantil deve ser entendido
como algo que se completa na figura da crianga, tendo o professor como mediador
desse processo. O professor precisa ter uma escuta sensivel, um olhar sempre atento
as particularidades de cada um e do grupo como um todo. Mas isto demanda tempo,
comprometimento e estar aberto as mudancas em seu modo de pensar e agir em
relacdo a sua pratica pedagdgica.

3 | REFERENCIAL CURRICULAR DA EDUCACAO INFANTIL: UMA PERSPECTIVA
DOCUMENTAL PARA O ENSINO

Em 1998 o Ministério da Educagado langou o Referencial Curricular Nacional
para a Educacéao Infantil com o intuito de estabelecer pardmetros e referéncias para a
Educacéo Infantil no Brasil. Esse documento trouxe um novo pensar para o curriculo
e as praticas pedagogicas, levando em consideracao todas as areas do conhecimento
como importantes para o desenvolvimento das criangas.

O Referencial Curricular Nacional € uma sugestao de agédo dentro da Educacéo
Infantil, de forma a exemplificar as praticas pedagogicas que se aproximam de todos
os direcionamentos legais da Educacao Infantil. Essas praticas pedagobgicas devem
promover uma aprendizagem mais significativa e de qualidade, de forma que propicie
o desenvolvimento pleno dos educandos, bem como contemple a ideia da crianca
como um ser social, psicologico e histérico. Vale ressaltar a importancia de nao se
separar o cuidar desse processo, lembrando que este perpassa o cuidado fisico e
compreende a necessidade de desenvolvimento da crian¢ga como ser humano, tendo
a dimenséo afetiva como grande aliada.

As propostas apresentadas neste documento séo flexiveis e ndo obrigatorias
e, portanto, podem auxiliar na constru¢ao dos curriculos, respeitando é claro, as
particularidades de cada publico. Decerto, visam a melhoria de qualidade da educacéo
infantil como um todo. Tais propostas foram divididas por areas de conhecimento
com O objetivo de tornar visivel a pratica educativa, relacionando objetivos gerais e
especificos, conteudos e orientagdes didaticas, conforme o previsto no documento
em questdo. Foram divididas em alguns eixos: Linguagem oral e escrita, Matematica,
Natureza e sociedade, Identidade e autonomia, Movimento, Artes visuais € Musica.

3.1 A reorientacao curricular no municipio de Itaborai

A Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura de Itaborai realizou uma
reorientac&o curricular, baseada no Referencial Curricular de Educacgéo Infantil, com o
intuito de nortear o trabalho realizado nas Creches e CEMEIs do municipio. Para tanto,
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articulou as propostas de trabalho, bem como buscou respeitar as singularidades das
criancgas e do grupo que compde este espaco escolar, tornando-se uma referéncia no
trabalho com projetos. Estes devem contemplar tanto aos interesses e anseios dos
alunos, quanto a necessidade da escola ou da comunidade local, contribuindo para a
construcao de um curriculo real.

A utilizac&o desse documento de forma viva e intensa nas propostas elaboradas
pelos profissionais da referida rede, em sala de aula, vem valorizando a participacéo
dos alunos no processo de ensino/aprendizagem. Esse documento foi organizado por
eixos, expectativas de aprendizagem e orientagcdes metodoldgicas, de forma a reiterar
0 que acriancga ja sabe. De certa forma, também tem interesse de saber oportunizando
uma pratica e uma aprendizagem mais significativa. Esses eixos foram organizados
da seguinte forma: linguagens (oral e escrita, artistica, musical e corporal), linguagem
matematica e meio ambiente, tendo as brincadeiras e as interacbes como norteadoras
das préticas pedagogicas. Nesta direcéo, a Pedagogia de Projetos pode ser entendida
como uma metodologia capaz de atender as demandas das criancas, vinculadas as
propostas de cada instituicao.

41 PEDAGOGIA DE PROJETOS: UMA METODOLOGIA EM ACAO

A organizacao do curriculo através de projetos visa uma formacao global dos
alunos, nos quais terao total participacéo na construcao deste curriculo, podendo intervir
nas propostas a todo o momento. Assim, as criangas trazem para o espacgo educativo
algo enriquecedor para o trabalho, sob a mediagao e participacao do professor.

Os projetos de trabalho constituem um planejamento de ensino e aprendizagem
vinculado a uma concepcédo da escolaridade em que se da importancia nao so
a aquisicéo de estratégias cognitivas de ordem superior, mas também ao papel
do estudante como responsavel por sua propria aprendizagem. Significa enfrentar
o planejamento e a solucdo de problemas reais e oferecer a possibilidade de
investigar um tema partindo de um enfoque relacional que vincula idéias-chave e
metodologias de diferentes disciplinas. (HERNANDEZ,1998, p. 88-9).

O projeto pode nascer de uma situacao-problema, de um desejo do grupo ou
da necessidade da escola ou da comunidade local. As criancas devem participar
ativamente da construcao desse processo, dando a elas mais responsabilidades e
autonomia, extinguindo a ideia de que s6 a escola e o professor sdo detentores de
todo saber. Conforme Hernandez e Ventura, 1998, p. 61),

A funcéo do projeto é favorecer a criacdo de estratégias de organizacdo dos
conhecimentos escolares emrelacao a: 1) o tratamento da informacao, e 2) arelacao
entre os diferentes conteldos em torno de problemas ou hipdteses que facilitem
aos alunos a construcao de seus conhecimentos, a transformacé&o procedente dos
diferentes saberes disciplinares em conhecimento proprio.
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Diante destes objetivos da Pedagogia de Projeto e da amplitude de possibilidades
que ela pode ofertar para a elaboragao dos projetos das escolas da rede municipal,
no municipio onde a pesquisa foi realizada, € proposta uma tematica anual, podendo
ou ndo ser seguida a risca pelas escolas. Essa tematica geral objetiva auxiliar nos
direcionamentos que as escolas podem seguir na elaboracdo de seus projetos
particulares, sem deixar de dialogar com os eixos previstos para a Educacéo Infantil
no Referencial Curricular para Educacéo Infantil. Desse modo, é construida

[...] a ideia de um processo dindmico, um processo que envolve a incerteza e a
chance que sempre surgem nas relaces com os outros. O trabalho de projetos
cresce em muitas direcdes, sem progressao predefinida, sem desfechos decididos
antes de a jornada comegcar (RINALDI, 2006, p. 19, apud EDWARDS, 2016, p.163).

Para que este movimento ocorra de modo mais significativo, & necessaria a
presenca de uma professora-pesquisadora que trabalhe como mediadora deste
processo dando voz e vez a crianga. A aprendizagem demanda comprometimento por
parte de todos os atores envolvidos neste processo.

51 PROFESSORA-PESQUISADORA: A PESQUISA COMO FACILITADORA DO
PROCESSO ENSINO E APRENDIZAGEM

Entendem-se os professores como pecas importantes no processo de ensino e
aprendizagem de cada aluno. Torna-se necessario, portanto, uma busca incessante de
novos conhecimentos para o aperfeicoamento, a fim de propiciar maiores possibilidades
de aprendizados aos alunos.

N&ohaensinosempesquisae pesquisasemensino. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enguanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE,
2007, p. 29).

Reiterando esta afirmativa, pode-se pensar que os professores sao aqueles que
necessitam observar e ouvir as criangcas de forma a possibilitar novas experiéncias
baseadas nos interesses de cada uma delas. Estas experiéncias devem ser pensadas
a partir de uma pratica reflexiva por meio da pesquisa.

Neste processo de pesquisa, o professor também se coloca na funcédo daquele
que aprende ao ensinar, reorientando e dando novos significados a sua pratica
pedagdgica. Assim, a professora pesquisadora é, constantemente, um profissional
em formacéo que deve refletir a sua pratica e construir seus projetos de trabalho,

baseados nessa inter-relagao professor e aluno.
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Hernandez (1998) contribui com a compreensao da Pedagogia de Projetos,
sinalizando-a como uma facilitadora na criacao de estratégias para a organizagéo da
construcao dos conhecimentos. O trabalho com a Pedagogia de Projetos é construido
a partir dos interesses dos atores envolvidos no processo. Assim, o Projeto “Franca,
ai vamos nés!” foi desenvolvido a partir do somatério destas perspectivas e sera
analisado a seguir.

6 1 “FRANCA, Ai VAMOS NOS!”

O CEMEI Visconde de Itaborai, instituicdo da qual fago parte, tem como proposta
de trabalho a Pedagogia de projetos. No ano de 2014 foi desenvolvido o projeto
“Quem vem de longe aprende a te amar, quem nasce aqui é a tua raiz”. Os projetos
normalmente ocorrem dentro de um periodo de um ano, dividindo-se em bimestres
(quatro etapas). No entanto, este foi organizado por semestre, diferentemente dos
anos anteriores, passando a ter apenas duas etapas, devido ao evento da Copa do
Mundo que aconteceu em nosso pais. A primeira etapa intitulou-se: “A histéria de
nossa gente: Quem somos? De onde viemos? Onde estamos? E para onde vamos?

A partir da pergunta norteadora “E para onde vamos?”, dei inicio a uma roda de
conversa explorando o assunto Copa do mundo. Aproveitei para elencar os nomes de
alguns paises que iriam participar deste evento, o que nos levou a sonhar com outros
lugares e outras culturas.

A motivacao para trabalhar o tema Franca aconteceu devido a fala de dois alunos
gue mostraram alguns conhecimentos prévios sobre esse pais, 0 que desencadeou
o interesse de todo grupo. Quando mencionei 0 nome do pais Franca, a Eloise falou:
“. E la que tem aquela Torre bem alta. Ela € muito grande e bonita, eu ja vi.”. E o aluno
Joao Vitor completou: “- La tem a Torre Eiffel e meu tio tem uma foto pertinho dela.”

Neste primeiro momento, incentivei o aluno Jodo Vitor a trazer a foto para
partilhar com os colegas, que disse de imediato: “-Ta bom, quando eu chegar la em
casa vou pedir para a minha mae ligar para ele e pedir.” Para Sampaio, 1997, p. 36),
“A crianca avanca na construcao e apropriacdo de novos conhecimentos a partir da
troca, da relacao e da interagdo com o outro”. Essa afirmacdao em concordancia com
as colocacdes dos alunos foram refor¢gando o interesse para conhecer um pouco mais
sobre esse pais e trouxe muita autonomia ao grupo. E foi assim que “Franca, ai vamos
nos!” comegou.

Hernandez e Ventura (1998, p. 31) corroboram com este pensar dizendo que “O
aluno aprende (melhor) quando torna significativa a informacéao ou os conhecimentos
que se apresentam na sala de aula”. Isto pode ser ratificado com a utilizacao da
Pedagogia de Projeto, uma vez este movimento possibilita que algo aconteca, tal
como foi realizado no Projeto “Franga, ai vamos nos!”.

Para poder situar as criangcas em relacéo ao pais, levei para sala de aula o globo
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terrestre e alguns videos que traziam curiosidades sobre a Franga, como, por exemplo:
a culinaria, o mapa, o clima, o vestuario, a bandeira, dentre outras coisas.

As criangas assistiram ao desenho animado chamado Madeleine visita a Torre
Eiffel, no qual diversos monumentos histéricos foram mostrados, servindo como
facilitador para o meu trabalho.

o

Construiram a bandeira da Frangca com bandeja de isopor e cola colorida, a fim
de concretizar o que haviam visto nos videos montados por mim. Também foi possivel
apreciar o famoso museu Louvre, através de um filme em 3D baixado da internet.
Este momento trouxe muita alegria ao grupo, pois os alunos se sentiram realmente

visitando este museu.
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Eles aprenderam que em diferentes paises do mundo a lingua falada ndo é a
mesma. Puderam ouvir musicas cantadas em francés e, com isso, se apropriaram de
algumas palavras. Confeccionaram um passaporte e aprenderam a importancia desse
documento. Uma aluna deu a ideia de viajarem de “mentirinha” para a Francga, o que
logo foi abragado por mim e por todos os outros alunos. De acordo com Edwards
(2016, p. 155),

As criancas sao protagonistas na sociedade, tendo o direito de serem ouvidas e de
participarem, de fazerem parte do grupo e realizarem agdes junto dos outros com
base em suas proprias experiéncias e em seu proprio nivel de consciéncia.

amga
LR L]

Iniciei esta viagem explicando como funcionava um aeroporto e todas as etapas
necessarias para o embarque em um avidao. Aprenderam como era o aviao por dentro
e a necessidade da existéncia de uma tripulacdo para a viagem acontecer. Os alunos
organizaram sozinhos, no patio, o local de embarque e o avido, utilizando as cadeiras
da sala de aula. Segundo Corsino (2006, p. 7-8),

[...] A brincadeira é também uma forma particular de comunicacao, de prazer,
de recreacdo, espaco onde as criangcas podem agir por conta propria, tomar
decisdes, transgredir, dar novo sentido as coisas. As brincadeiras espontaneas
— “faz-de-conta” — sdo orientadas por regras que vado sendo estabelecidas e
negociadas enquanto se brinca, seguindo o rumo da fantasia, pois para exercer
um determinado papel social é necessario que a crianca aja de acordo com o que
se espera do exercicio daquele papel. Desta forma, faz uso de regras sociais,
assumindo discursos e posturas.

Eles fizeram o check in, carimbaram os passaportes, passaram pela Policia
Federal; foram pilotos, copilotos e comissarios de bordo, tendo sido uma experiéncia

Demandas e Contextos da Educacéo no Século XXI Capitulo 5



inigualavel para as criangas e para mim. Neste momento, percebi nas acdes dos
alunos a alegria e o prazer em realizar cada proposta.

De acordo com Freire (2007) ensinar exige alegria e uma cumplicidade entre
professor e aluno para que juntos construam seus conhecimentos. Assim, o professor
como mediador da construcao do conhecimento é capaz de oferecer significantes para
que as criangas possam potencializar seus significados e aprender de forma mais
prazerosa e repleta de ludicidade. Vigotski (2009, p. 25) ressalta ainda que

[...] a imaginacdo adquire uma funcédo muito importante no comportamento e do
desenvolvimento humano. Ela transforma-se em meio de ampliacdo da experiéncia
de um individuo porque, tendo por base a narracdo ou descricdo de outrem, ele
pode imaginar o que ndo viu, 0 que nao vivenciou diretamente em sua experiéncia
pessoal.

Os alunos também puderam ver a réplica da Torre Eiffel que levei para a sala.

A partir da observacao deste objeto, sendo construida uma torre com rolinhos de
papel higiénico pintados por eles. Além disso, tiveram contato com o escritor francés
Exupéry, com os pintores Monet e Renoir, como também realizaram a releitura de
algumas obras destes pintores. Tais atividades estdo em consonancia com o prescrito
no Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil, pois

O desenvolvimento da imaginacéo criadora, da expresséo, da sensibilidade e
das capacidades estéticas das criancas poder&o ocorrer no fazer artistico, assim
como no contato com a producdo de arte presente nos museus, igrejas, livros,
reproducdes, revistas, gibis, videos, CD-ROM, ateliés de artistas e arteséos
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regionais, feira de objetos, espacos urbanos, etc. O desenvolvimento da capacidade
artfstica e criativa deve estar apoiado, também, na pratica reflexiva das criancas
ao aprender, que articula a acéo, a percepcéo, a sensibilidade, a cognicdo e a
imaginacéo (RCNEI, 1998, p. 89).

Contemplando o trabalho com a linguagem oral e escrita, foram construidos
textos coletivos e individuais acerca do aprendizado e da cultura do pais apresentado,
a Franca, nos quais busquei sempre respeitar a linguagem dos alunos.

A cada roda de conversa iam surgindo novas ideias. O aluno Joao Vitor falou que
seu tio morou na Franca e que sua tia era francesa. O interesse por conhecer ainda
mais sobre esse pais foi unanime. Diante disso, resolvemos convidar os tios desse
aluno para partilhar conosco um pouco dos seus conhecimentos.

Tudo foi idealizado com a colaborag¢ao dos alunos, desde o texto do convite aos
enfeites da festa. Contamos também com a contribuicéo de todos os pais dos alunos
que acreditaram na proposta para compor uma mesa para receber os convidados.

Edwards (2016,) ratifica a importancia de se ouvir as criancas para que juntos
possam construir conhecimento. Para o referido autor

“Escutar” significa estar plenamente atento as criangas e, a0 mesmo tempo,
assumir a responsabilidade por registrar e documentar o que € observado e usar
isso como base para a tomada de decisées compartilhada com criangas e pais.
“Escutar” significa buscar seguir e entrar na aprendizagem enqguanto ela ocorre.
(ibidem, p. 156)

Neste dia de muitas trocas e aprendizados, os alunos, bem como os convidados,
puderam se deliciar com macarons, croassaint e outras delicias da culinaria francesa.
Em seguida, receberam como lembran¢a deste momento uma miniatura da Torre Eiffel

e cartdes postais de pontos turisticos deste pais.
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De acordo com os trés principios de Loris Malaguzzi (apud Gandini, 2016) em
sua “Pedagogia da Escuta”, as criancas sao atores que participam ativamente do
processo de ensino/aprendizagem. Partilham saberes, exploram o criar e o imaginar
através das mudltiplas linguagens que cada uma delas tém. O conhecimento nédo é
fragmentado. Professor e aluno formam uma parceria em prol de um objetivo comum:
a aprendizagem.

Rinaldi (2016, p. 240) ressalta “As criangcas também sdo mais capazes de
desenvolver teorias como explicagbes satisfatérias que podem ser compartilhadas
com os outros pontos de vista”. Ele acredita na “Pedagogia da escuta”, ou seja, em
uma educacao pautada através de projetos nos quais os educandos tém voz e vez.

Em qualquer contexto, as criancas nao esperam para fazer perguntas e formarem
estratégias de pensamento, principios ou sentimentos. A qualguer momento, em
algum lugar, as criancas assumem um papel ativo na construcao e na aquisicao de
aprendizagem e de compreensdo (GANDINI, 2016, p.60).

A crianga sendo estimulada é capaz de criar, questionar e levantar hipéteses. Ela
€ a verdadeira protagonista da sua propria histéria, o que propicia de forma natural o
desenvolvimento da sua autoconfianca, e por consequéncia o seu aprendizado torna-
se mais significativo.

Por intermédio dos convidados os alunos puderam ver de perto o euro, dinheiro
utilizado pelos franceses, assim como o passaporte € a identidade de uma pessoa
francesa. Aprenderam também algumas expressdes em francés como: Au revoir,
bonsoir, bonjour, merci etc.

Eloise relatou na roda de conversa que ensinou ao seu pai as palavras em
francés e seus significados, e que ele repassou este aprendizado para alguns de seus
amigos de trabalho. Isto reforca a ideia de que o trabalho com a Pedagogia de Projetos
€ um facilitador para propiciar aprendizagens mais significativas. Além disso, torna-
se capaz de ultrapassar os muros invisiveis do conhecimento, como ja mencionado
anteriormente.

Alguns relatos foram registrados através de filmagens como forma de avaliagdo
desse momento vivido por eles, porém, nem todos os alunos quiseram patrticipar desse
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momento, o0 que foi respeitado por mim. Nesta avaliacdo um dos alunos, o Kayna,
disse: “Gostei de tudo que fiz e queria fazer tudo de volta.”. Com esta fala pude ratificar
a grandeza que este projeto trouxe para esse aluno e os demais colegas, atribuindo
total sentido a esta pesquisa. As palavras de Sampaio (1997) salientam a certeza de
que este projeto fez sentido para cada um dos meus alunos, pois

Uma vez voltamos a questdo do SENTIDO. N&o é apenas a alfabetizacdo que
precisa ter sentido — qualquer aprendizagem s6 se da de fato quando o sentido
esta presente. S assim se verifica a mobilizacdo do sujeito enquanto totalidade:
razdo, sensacao, sentimento, intuicdo, imaginacdo estdo presentes quando a
atividade tem sentido. (ibidem, p. 39).

Este projeto possibilitou dar mais visibilidade as necessidades e interesses do
meu grupo. Assim, encerramos, eu e meus alunos, essa etapa levando na memoria
bons momentos de muita alegria, diverséo e de aprendizagem significativa.

7 | CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou analisar as diversas possibilidades que a Pedagogia
de Projetos propicia a pratica pedagodgica na Educacao Infantil e a importancia da
presenca da professora pesquisadora neste processo. Tal fato revelou que torna-se
imprescindivel a crianca realizar descobertas acerca do mundo onde esta inserida.
Durante a elaboragdo deste artigo, procurei tracar um paralelo entre a teoria e a
pratica para compreender melhor as questdes apresentadas e analisar as relagdes
que estabeleciam entre si.

Realizar esta pesquisa possibilitou percepcdes acerca de diversos aspectos
do cotidiano profissional, tais como: saber ouvir as criancas; respeita-las enquanto
protagonistas de suas proprias histérias; ampliar os olhares sobre o que elas tém
a oferecer como contribuicdo para o crescimento individual e de todo o grupo;
dentre outras, além de fomentar uma analise critica da pratica pedagogica por mim
desenvolvida. Utilizei a pedagogia de projetos como facilitadora para que o processo
de ensino e aprendizagem ocorresse de forma mais significativa para cada crianga.

Reconheco aqui as dificuldades de inserir a os projetos de trabalho em algumas
instituicbes escolares, que ainda ndo compreendem esta experiéncia educativa
como um facilitador para o desenvolvimento de cada educando. Alguns profissionais
ainda veem a Educacéo Infantil como uma preparacgéo para o primeiro ano do ensino
fundamental, esquecendo-se de valorizar todas as linguagens que a crianca tem,
fixando-se apenas nas linguagens (oral e escrita) e na mateméatica. Entretanto, esta
divergéncia didatica ndao pode ser fator determinante para que a pedagogia de projetos
n&o ocorra nas institui¢coes.

Convém ressaltar que esta pesquisa nasceu de uma analise da minha propria
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pratica pedagogica, enquanto professora pesquisadora, em relagao ao trabalho com a
Pedagogia de Projetos desenvolvida na instituicdo da qual fago parte. Assim, pensar
a relacao entre pedagogia de projetos e pratica pedagdgica requer considerar que a
professora pesquisadora é capaz de oferecer condi¢des para que haja visibilidade ao
trabalho realizado nas instituicées escolares, oportunizando aos alunos ter voz e vez.

Entendo a complexidade do tema abordado neste estudo e, tendo em vista os
limites de uma producdo de um artigo cientifico, concluo que nao se esgotam aqui
todos os questionamentos inerentes a esta tematica. Assim, pretendo aprofunda-los
em estudos futuros.

No entanto, deixo aqui a minha pequena contribuicdo para que os professores
em formacgao possam ressignificar o seu pensar e compreender que a teoria e a pratica
podem caminhar juntas, de forma que ndo comprometam a aprendizagem dos alunos.
De fato, a ludicidade € uma agao bastante pertinente e significativa para o trabalho com
a pedagogia de projetos, uma vez que ajuda a dar um novo olhar para a pré-escola.
Os projetos de trabalho enriquecem a pratica cotidiana, uma vez que constroem uma
pré-escola que é pensada, discutida e planejada para e com as criancgas.
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RESUMO: Na educacédo infantil o professor
pode utilizar das atividades ludicas para
desenvolver seu trabalho. Trabalhando com o
ludico, esté se respeitando o direito das criangas.
Pensando nisso, um grupo de pibidianas do
PIBID/EIN da UFV desenvolveu o projeto
intitulado: “Reorganizacéo da sala em areas de
interesse”, em uma escola municipal de Vigosa-
MG, desenvolvendo-o em quatro turmas, sendo
uma de creche (criangcas de 3 anos de idade)
e trés de pré-escola (criancas de 4 a 6 anos
de idade), de maneira a trabalhar de forma
ludica. Este artigo tem a finalidade de relatar
essa experiéncia descrevendo 0 processo
de implementacdo das areas de interesse na
creche. Inicialmente foi feita uma apresentacao
para as professoras sobre o trabalho com
areas de interesse e, posteriormente, a
implementacéo de trés areas nas salas da preé-
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escola e seis areas na creche. Conclui-se que
a possibilidade de planejar, executar e avaliar o
trabalho realizado com as areas de interesse foi
um exemplo de experiéncia que o PIBID pbéde
proporcionar e que permaneceu na instituicao
de educacéo infantil.
PALAVRAS-CHAVES: Educacao
Ludico, Areas de Interesse.

Infantil,

ABSTRACT: In early childhood education the
teacher should use play activities to develop his
or her work. Working with the ludic, is respecting
the right of children. Thinking about this, a group
of pibidians from the PIBID / EIN of the UFV, the
project “Reorganization of the room in areas of
interest”, in a municipal school in Vigcosa-MG, 3
years old and three years old, in a way playful
work. This article aims to report an experience
of the process of implementation of the areas
of interest in the day care center. Initially it was
a presentation for teachers about working with
areas of interest and, later, an area of activity
in the pre-school rooms and six areas in the
nursery. We conclude the possibility of planning,
executing and evaluating the work carried out as
areas of interest for an example of experience
that is PIBID and the implementation of a child
education policy.

KEYWORDS: Infantile Education,
Areas of Interest.

Playful,

Capitulo 6




11 INTRODUCAO

Na educacao infantil deve-se trabalhar com as criangcas proporcionando
seu desenvolvimento integral e, para isto, o professor necessita trabalhar com
metodologias que possam favorecer este processo de desenvolvimento e um aspecto
a ser considerado é o préprio ambiente fisico.

Uma maneira de se trabalhar na educacéo infantil € por meio da atividade ludica.
Segundo Santos, Resende e Calegario (2004, p. 47), “ludico refere-se a brinquedos,
brincadeiras e jogos”. Para se trabalhar de forma ludica, o professor devera contar
com o apoio de jogos, brincadeiras e brinquedos. Para Macedo, Petty e Passos (2000),
definir o objetivo de se trabalhar com o jogo é essencial para que o professor saiba
como trabalhar e, assim, dar sentido as suas atividades.

Na sala ambiente n&o basta ter somente estes recursos pedagogicos, uma vez
que os mesmos devem estar ao alcance e disponiveis as criancas e organizados de
maneira a propiciar a autonomia das criangas. Segundo Kishimoto (2003, p. 23), 0 jogo
no ambiente escolar € “uma mistura da ac¢ao ludica e a orientagao do professor visando
a objetivos como a aquisicdo de conteudos e o desenvolvimento de habilidades e, ao
mesmo tempo, o desenvolvimento integral da crianca”.

A partir dessas premissas e tendo como referencial a organizacédo do ambiente
interno e externo em areas ou centros de interesse, um grupo de bolsistas do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagédo a Docéncia (PIBID) do subprojeto interdisciplinar
Educacéao Infantil (EIN) da Universidade Federal de Vigosa (UFV), elaboraram o projeto
“Reorganizagéo da sala em areas de interesse”, na escola municipal de Vigosa - MG
onde atuavam. O projeto teve como obijetivos: oferecer atendimento individualizado
as criangas a partir das areas de interesse; estimular a participacao das criancas nas
areas de interesse; possibilitar que as areas de interesse fossem organizadas com o
envolvimento das criancas e das professoras; propiciar aos professores e a equipe
gestora da instituicdo conhecer sobre as areas de interesse, e sua relacdo com o
desenvolvimento integral das criancas.

Este artigo tem a finalidade de relatar a experiéncia da implementacéo das areas
de interesse na sala da creche da escola municipal de Vicosa-MG, sendo importante
compartilhar as estratégias utilizadas para se planejar o trabalho na educacéo infantil
em escolas com limitacdo de recursos financeiros, além de mostrar a viabilidade da
proposta de planejamento de um ambiente ludico.

2 | REFERENCIAL TEORICO

Os direitos das criangas estdo garantidos no Estatuto da Crianca e Adolescente
(ECA) e um destes direitos é o de brincar, que é garantido pelo ECA no Capitulo Il Art.
16 inciso 1V, que diz que “O direito a liberdade compreende os seguintes aspectos: (...)
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IV - brincar, praticar esportes e divertir-se; (...)” (BRASIL, 1990, p. 10).

Para que este direito seja resguardado, a escola necessita oferecer atividades
gue abranja o brincar. Percebe-se que, ao trabalhar com atividades ludicas, a instituicao
de educacao infantil consegue cumprir com este direito. Segundo Santos, Resende e
Calegario (2004), atividade significa a acao e o movimento e o ludico faz referéncia ao
jogo, ao brinquedo e a brincadeira.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil,

Para brincar é preciso que as criancas tenham certa independéncia para escolher
seus companheiros e 0s papéis que irao assumir no interior de um determinado
tema e enredo, cujos desenvolvimentos dependem unicamente da vontade de
quem brinca (BRASIL, 1998, p. 28).

Pensando nisto, a sala organizada em areas de interesse possibilita que as
criancas escolham onde querem brincar, com quem, o que querem fazer e o papel
que querem desempenhar.

Santos, Resende e Calegario (2004) propdem que a sala-ambiente seja
organizada com as seguintes areas: area de blocos, area de brinquedo dramatico,
area silenciosa, area de ciéncias, area de artes, area de brinquedo manipulativo. E
que o espaco fora da sala tenha area externa descoberta e coberta.

Na area de blocos, as criancas constroem por meio da utilizagdo de blocos,
em que estes podem ser feitos de materiais diferentes. Nessa area as criangas sao
estimuladas em seu desenvolvimento fisico-motor, social, afetivo e cognitivo (SANTOS,
RESENDE e CALEGARIO, 2004).

Na area de brinquedo draméatico, as criangcas podem representar papeis
sociais, como da familia ou da sociedade em que esta inserida, podendo trabalhar a
socializagéo, a coordenagcdo motora, o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral. A
area pode ser estruturada com: bonecas, fogéo, vassoura, roupas, sapatos, perucas,
chapéus, e demais materiais que representam o dia a dia da crianca na sociedade
(SANTOS, RESENDE e CALEGARIO, 2004).

Jana area silenciosa séo trabalhadas atividades mais calmas como a contagcao de
histérias, as cantigas de rodas e os dialogos entre as criancas e seus pares, bem como
entre as criangas e o professor. Por meio destas atividades as criangcas desenvolveram
sua criatividade, imaginacéao, linguagem, vocabulario, conhecimento social, etc. Pode
ter nesta area livros, instrumentos musicais, aparelho de som (SANTOS, RESENDE e
CALEGARIO, 2004).

Na area de ciéncias as criancas tém a oportunidade de fazer experiéncias,
que irdo despertar a curiosidade, a necessidade de resolver problemas, além de
trabalhar a linguagem oral e escrita das criangas, assim como 0s outros aspectos
do desenvolvimento. Pode ter nesta area microscopio, copo, balanca, funil, xicara
(SANTOS, RESENDE e CALEGARIO, 2004).

Na area de artes as criancas sao levadas a expressar seus sentimentos, ideias,
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emocgodes, imaginagéo, etc. Pode-se trabalhar a coordenacdo motora das criancas
assim como sua linguagem oral e escrita, além de possibilitar a expresséo artistica
das criangas de diferentes maneiras. Podem ser oferecidos materiais como pinceis,
tintas, giz de cera, entre outros (SANTOS, RESENDE e CALEGARIO, 2004).

Ja na area de brinquedo manipulativo as crian¢as brincam com diferentes jogos e
brinquedos que possibilitam o trabalho da coordenagé&o motora, raciocinio, percepgéo
visual, interac&o social, resolucéo de situagdes-problemas etc (SANTOS, RESENDE
e CALEGARIO, 2004).

Na area externa descoberta € necessario espago para que as criangas possam se
expressar de forma livre, como correr, pular, subir, descer além de possibilitar o contato
com a natureza. Pode ter brinquedos como balango, caixa de areia, escorregador,
em que possibilita o desenvolvimento motor das criangcas (SANTOS, RESENDE e
CALEGARIO, 2004).

A area externa coberta € um apoio a sala ambiente e area externa. Nos dias
chuvosos pode se trabalhar com as criancas neste local. Este espaco também deve
ser amplo, podendo ainda trabalhar atividades de carpintaria, mesa de areia e mesa
de agua (SANTOS, RESENDE e CALEGARIO, 2004).

De acordo com o exposto, nota-se que € possivel trabalhar de forma ludica por
meio das areas de interesse na educacao infantil, resguardando o direito das criangcas
de brincar e garantir seu desenvolvimento integral.

31 METODOLOGIA

O projeto “Reorganizacédo da sala em areas de interesse” foi proposto pelas
bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) do
subprojeto interdisciplinar Educacgao Infantil (EIN) da Universidade Federal de Vicosa
(UFV). Este trabalho foi desenvolvido em quatro turmas, sendo uma turma da creche
e trés turmas da pré-escola. A faixa etaria atendida na turma da creche e de trés anos
e as turmas da pré-escola de quatro anos a seis anos incompletos. O trabalho também
envolveu os professores das turmas que o PIBID/EIN atende e a equipe gestora da
instituicao.

Para cumprir com os objetivos do projeto, levando em considerac¢ao a importancia
desse tema para Educacéo Infantil e tendo como limitagcéo o espaco fisico disponivel
e 0s recursos financeiros, foram planejadas nas quatro salas trés areas de interesse,
sendo estas: Area Silenciosa, Area de Brinquedo Manipulativo e Area de Artes, sendo
que posteriormente as outras areas poderiam ser implantadas. Além disso, a escola
ja possuia area externa coberta e descoberta, mas n&o adequada para a Educacgao
Infantil, ndo sendo possivel nessa etapa mudangas por ser usada por outras turmas
do ensino fundamental.

E de fundamental importancia mencionar que antes de montarmos as areas de
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interesse nas salas, apresentamos aos professores que atuavam na educacéo infantil
da escola e a equipe gestora da instituicdo com o tema: “Trabalhando com areas de
interesse: os beneficios e importancia para a Educacéo Infantil”. Além disso, com a
roda de conversa tinhamos a intengcao de cumprir com um dos objetivos especificos do
NOSso projeto, ou seja, propiciar aos professores e a equipe gestora da instituicdo um
momento de conhecimento sobre as areas de interesse, além de terem a oportunidade
de ouvir profissionais que trabalham com areas de interesse para que percebessem a
importéncia e a possibilidade de trabalhar a partir dessa perspectiva. N&ao obstante,
essa roda de conversa teve também outros objetivos além dos descritos nesse artigo.

Depois da atividade descrita, apresentamos o planejamento de trabalho para os
professores convidando-os a trabalharem com essa proposta, montando com a ajuda
deles e das criangas as trés areas planejadas. O trabalho em equipe proporcionou
um momento interessante e significativo para todos, além de cumprir o objetivo de
possibilitar que as areas de interesse fossem organizadas em conjunto.

ApOs essa etapa de montagem da estrutura fisica, fomos introduzindo no
planejamento a utilizacdo das areas para as criangas, com 0s momentos que elas
poderiam ser utilizadas, e os tipos de atividades caracteristicas de cada uma das areas,
quais as maneiras desenvolver as atividades, considerando os limites e possibilidades
das criancas. Esta contextualizacdo foi importante para atender o objetivo de oferecer
atendimento individualizado as criancas a partir das areas de interesse e estimula-las
a participar de atividades nessas areas, além de ajudar os professores a trabalharem
com as areas de interesse.

Para efetivagdo da proposta, utilizamos os seguintes materiais: Area Silenciosa
— livros infantis, revistas, jornais e fichas com histéria; Area de Brinquedo Manipulativo
— jogos da memoria, quebra-cabecas, legos; Area de Artes — papel, tesoura, cola, tinta,
cartolina, lapis de cor, giz de cera, canetinhas.

4 | RESULTADOS

Considerando o planejamento proposto para implementagcdo do projeto, as
pibidianas convidaram uma professora do Laboratério de Desenvolvimento Infantil da
UFV para coordenar a roda de conversa junto aos professores que atuam na educacao
infantil da escola e a equipe gestora da instituicao, totalizando 26 pessoas.

A participacdo de todos foi muita intensa, tendo os objetivos alcancados, pois
foi proporcionado aos professores e a equipe gestora da instituicdo um momento de
troca de saberes, de conhecimento sobre as areas de interesse, em que 0s mesmos
puderam conhecer a realidade de uma educadora que trabalha com areas de interesse.
Além disso, perceberam que € possivel trabalhar com essa proposta e atender aos
requisitos do projeto pedagdgico da escola. Os participantes se interessaram pela

proposta e consideraram uma boa perspectiva de trabalho na educacgao infantil.
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Contudo, levantaram duas dificuldades: ndo terem auxiliar de sala para que
pudessem atender as criangas em suas individualidades ou em pequenos grupos; a
manutencao dos materiais pela escassez de recursos, 0 que poderia comprometer a
efetivacao da proposta.

Depois da roda de conversa, cada bolsista conversou com a professora que
acompanhava, sendo acordado que as pibidianas, inicialmente, iriam implementar as
areas de interesse nas salas da pré-escola organizadas em: Area Silenciosa, Area de
Brinquedo Manipulativo e Area de Artes.

Na creche, a bolsista conseguiu implementar as seis areas, ou seja, area
silenciosa, area de brinquedo manipulativo, area de artes, area de ciéncia, area
de blocos e area de brinquedo dramatico. Isso foi possivel uma vez que a sala ja
dispunha de materiais que possibilitaram a implementacao das seis areas. Um fator
preponderante que contribuiu para essa implantacéo foi o interesse da professora em
ter todas as areas de interesse na sala.

Para montagem das areas de interesse, inicialmente a professora conversou com
a direcao da escola para que fossem retirados da sala alguns armarios que estavam
somente ocupando espaco dentro da sala.

Depois que esses armarios foram retirados, foi realizada uma roda de conversa
explicando as criangas que a sala seria organizada em areas de interesse e que
assim todos poderiam realizar atividades em diferentes lugares, sendo explicado
quais seriam essas areas, exemplificado como elas funcionariam. Posteriormente, a
pibidiana e a professora envolveram as criangas na organiza¢ao da sala em areas de
interesse, sendo um momento de grande participagao e empolgacéo das criangas.
Desta maneira, cumprimos o objetivo de envolver criancas, professora e pibidiana na
organizacao da sala em &reas de interesse.

Levou alguns dias até que a sala ficasse realmente organizada em areas de
interesse, uma vez que o trabalho de organiza¢ao passou por etapas, como separacéo
de materiais e brinquedos, mudanca de prateleiras, organizacdo dos brinquedos
e materiais, identificacdo de cada area. Em todas as etapas todos participaram de
alguma maneira, ou seja, bolsista, professora e as criangcas desempenharam fung¢des
para efetivacdo do projeto.

Quando a sala estava organizada com as seis areas, iniciamos o processo de
trabalhar com o planejamento das atividades nas referidas areas. Como a professora
naotinha experiénciaemtrabalhar nessa perspectiva e as crian¢as ainda ndo tinhamtido
a chance de brincar nas areas, a bolsista e a professora iniciaram utilizando cada area
separadamente, isto € uma area por vez e depois com o tempo fomos disponibilizando
mais de uma area por vez até o momento que todas as areas estivessem disponiveis
ao mesmo tempo para uso das criangas.

Foi importante trabalhar dessa maneira, pois as criangcas puderam perceber os
limites e as possibilidades de cada area, além de perceberem que poderiam brincar
nas areas que estavam disponiveis e mesmo que as outras areas ja estivessem
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organizadas, elas nédo estavam disponiveis para uso pelas criancas. Com esse
processo, foi possivel alcancar o objetivo de oferecer o atendimento individualizado as
criancas a partir das areas de interesse, além de poder estimular a participacao delas
nas areas em pequenos grupos, possibilitando o desenvolvimento da autonomia. Num
determinado momento, as areas de interesse ficaram disponiveis para as criancas
brincarem e vivenciarem diferentes experiéncias em cada area durante o horario da
aula.

Antes dessa organizacédo em areas de interesse, os brinquedos ficavam todos
juntos, alguns, como os blocos, ficavam em uma vasilha fechada, dificultando o acesso
das criancas, sendo que tudo ficava em uma prateleira e quando as criangas iam
brincar com esses brinquedos havia tumulto e muito barulho, e a sala ficava totalmente
desorganizada. Apds a implementacao das areas de interesse, os brinquedos ficaram
organizados, exposto de maneira que as criangas pudessem brincar com aqueles
brinquedos quando aquela area estivesse aberta. Os blocos, assim como outros
brinquedos, estavam organizados em prateleiras. A partir da reorganizagao da sala
em areas de interesse as criangas passaram a ter liberdade de escolher qual area
brincar, que brinquedo utilizar, sempre respeitando as informacdes de quais areas
estava disponivel, pois em alguns dias da semana alguma area da sala-ambiente ndo
ficava disponivel para uso das criancgas.

Ao final das atividades as criancas ajudavam a organizar as areas que foram
utilizadas. Além disso, funcionarios da escola, como faxineiras, professoras, diretora,
vice-diretora, supervisora, passavam em frente da sala e viam as criancas brincando
nas areas de interesse, viam a organizacao da sala e elogiavam o trabalho que estava
sendo desenvolvido pela bolsista e professora.

Diante disso, pode-se perceber que o objetivo geral do projeto foi alcangado na
turma da creche e nas duas turmas da pré-escola que tiveram a implementacéo das
areas de interesse, ou seja, foi possivel possibilitar o desenvolvimento integral das
criangas e as vivéncias ludicas pelas mesmas a partir da reorganizacdo da sala em
areas de interesse.

E de fundamental importancia salientar que a avaliagdo do projeto pelas
pibidianas envolvidas, pela supervisora do PIBID/EIN, pelos professores e pela equipe
gestora foi muito boa. Todos aprenderam com esse projeto, além de ter contribuido
significativamente para escola, professores e, principalmente, para as criangas.

51 CONSIDERACOES FINAIS

O PIBID nos permitiu conhecer e vivenciar experiéncias que contribuiram para
nossa formacéo e, principalmente, realizamos um trabalho que possibilitou integrar
teoria e pratica e, assim, proporcionar o desenvolvimento integral das criangas nos
aspectos fisico-motor, afetivo, social, cognitivo e moral, aliando sempre o cuidar e 0
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educar. E o mais importante: as criancgas tiveram oportunidade de brincar livremente
se expressando de todas as formas.

A possibilidade de planejar, executar e avaliar o trabalho realizado com as areas
de interesse foi um exemplo de experiéncia que o PIBID pdde proporcionar tanto
para a escola, para os professores, para as criangas e para as pibidianas. Como
obtivemos uma boa avaliagdo do nosso trabalho, além de ter tido a oportunidade de
alcancar os objetivos que planejamos, foi muito gratificante percebemos que quando
se tem vontade e conhecimento, espagcos como esses podem ser montados nas salas,
mesmo com caréncia de recursos materiais.
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CAPITULO 7

ONLINE OU OFFLINE? VIVENCIAS E EXPERIENCIAS:
A UTILIZACAO DOS ESPACOS EXTERNOS NO
COTIDIANO DA EDUCACAO INFANTIL

Aparecida do Nascimento Soares da Silva
Professor de Educacéo Infantil do Espacgo de
Desenvolvimento Infantil Enyr Portilho de Avellar.
Contato: cidanss@hotmail.com.

RESUMO: O presente estudo objetivou refletir
sobre onde as criangas da Educacéo Infantil
estdo brincando mais, se dentro das salas de
aulas com apoio das midias, com outros recursos
ou ao ar livre. Argumentou-se que as criangas
cada vez menores, pertencentes a sociedade
da informacédo e do conhecimento estdo se
distanciando da pratica das brincadeiras em
pequenos e grandes grupos, tanto em seu
dia-a-dia quanto na escola, o contato com
a natureza e areas amplas tao importantes
para esta faixa etaria revela-se quase que
inexistente. Observou-se ainda que a crianca e
suas brincadeiras estao delineadas nos moldes
tecnoldgicos, seus brinquedos sdo em sua
maioria industrializados e eletronicos, voltados
principalmente para a atividade individual.
Diante do exposto pretendeu -se neste estudo
relatar experiéncias de um trabalho orientado
para utilizacao de outras linguagens diferente
das midiaticas no intuito de reaproximar as
criancas as brincadeiras tradicionais e ao
meio natural. Focou-se a utilizacdo de lonas
e tecidos de diferentes texturas, cores e
estampas, como agentes motivadores para
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integracdo do grupo, criagdo de novas e
velhas brincadeiras tanto dentro quanto fora
da sala de aula, resguardando as diferentes
dimensdes de aprendizagens (linguagem oral
e escrita, linguagens artisticas, natureza e
sociedade, conhecimentos matematicos, corpo
e movimento entre outras) contempladas nas
Orientagbes Curriculares para a Educacéo
Infantil fossem vivenciadas diariamente de
maneira significativa e ludica. Vale ressaltar que
essas experiéncias e os resultados alcancados
fundamentaram-se principalmente na escuta
e acolhida dos interesses das criancas que
permitiram e me aceitaram como cumplice nas
brincadeiras e nas relacdes diarias.
PALAVRAS-CHAVE: Crianca; Midia; Natureza;
Tecidos; Espacos.

11 INTRODUCAO

Observa-se na sociedade atual o numero
de usuéarios de tecnologias aumentarem
consideravelmente e este fenbmeno tem se
revelado no espaco escolar. As criancas desde
a mais tenra idade estdo se apropriando com

naturalidade dos recursos tecnologicos.

Temos cada vez menos acesso
ao outro, ao contato direto, ao
toque corporal, ao acolhimento e a
expressdo de sentimentos. Nossas
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criancas sofrem solidao. Muitos s8o os apetrechos e as engenhocas eletrénicas
com a diversificacdo de suas babas; raro sdo os momentos de estar junto, de
compartilhar vivéncias, de contar histérias de vidas e partilhar sentimentos. (MELLO
2001, p.1)

Assim, observa-se que as formas de comunicagao, dialogos, experiéncias,
contatos, toques entre as pessoas vém se diminuindo e isto conseqientemente vem
refletindo no espaco escolar. As criangas vao se adequando ao modelo dos adultos e 0
proposto por alguns professores, nesse formato, cada vez menos tém a oportunidade
de contato com o outro e a possibilidade de experimentar, opinar, divergir, vivenciar
com mais intensidade os espagos fisicos da escola junto a seus colegas. As vezes, no
cotidiano escolar o professor apenas reproduz o modelo de educagao que recebeu nao
percebendo ou se interessando por outras formas de compartilhar o conhecimento.
Sabe-se que as fungdes do professor sdo diversas e isto pode contribuir para o
engessamento. Mas nesse projeto expomos que existem possibilidades de execucéo
de propostas diversificadas além das midiaticas, que podem ajudar a criangca na
aquisicao de novos conhecimentos.

Este trabalho objetivou refletir sobre se as tecnologias tém influenciado o modo
de brincar das criancas e se as brincadeiras nos espagos escolares tém se dado na
maior parte do tempo dentro ou fora da sala?

METODOLOGIA

Este trabalho teve como referencial te6rico-metodoldgico a Sociologia da Infancia
amparada nos DCNEI, estudos de Guimaraes, Tiriba, Campos, Corsaro, Mello e
outros autores que dialogam com a educacao infantil atualmente. Relata-se algumas
experiéncias de trabalho realizadas com criancgas entre trés e quatro anos matriculadas
num EDI (Espaco de Desenvolvimento Infantil), localizado na Zona Oeste do Rio de
Janeiro no ano de 2016.

DISCUSSAO

Cheguei a este EDI para atuar com as turmas de Pré Escolar, diante do perfil da
escola e da comunidade, o inicio para mim foi dificil, a adapta¢do tanto das criancas
quanto da professora foi baseada em ensaios e erros. Nao sabia como atender as
necessidades, compreender 0s anseios e expectativas das criangas e ainda, seguir 0
modelo pedagdgico proposto.

Nesse EDI, muitas das vezes me sentia reprimida principalmente dentro da sala
com tantas mesas, criangas e pouco espaco para nos locomover a vontade. Segundo
minha percepcgdo visual, a sala era pequena diante de todas as outras que havia
utilizado ao longo da minha vida profissional. Nesse formato, 0 que imperava para
mim e as criangas era o caos e a insatisfacao. O que deixava muito inquieta e intrigada
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era a observacao de um dos poucos momentos “aparente calma”, que era quando se
usava o recurso midiatico do DVD. E interessante notar, que esse EDI tem bastante
recursos materiais e vasto espaco externo, um diferencial dentre muitas outras
creches municipais, conveniadas e privadas; nao justificando a permanéncia excessiva
das criancas dentro da sala de aula. Nesse cenario, uma inquietacdo ousada me
sobreveio, mesmo contra a cultura organizacional, investi com sensibilidade na cultura
das criancgas e seus interesses... fui dando voz a elas, que diziam o que gostariam de
fazer e onde, assim, juntos construimos e reorganizando os espacos e tempos dentro
daquele territdrio que por direito era totalmente delas.

Ao mesmo tempo que é escutada, a crianca vai incorporando o desafio de escutar,
considerar a presenca e a ideia do outro, compreendendo a diversidade como
rigueza no cotidiano. Numa pratica dialégica, confirma-se o lugar ativo e interativo
da crianca, a importancia da sua palavra e da sua presenca. Ela pode sentir-se
autora e protagonista dos projetos cotidianos junto com o professor e todos o0s
envolvidos. (GUIMARAES, 2004)

Diante do exposto levei uma lona azul de 2 metros por 4 metros para estendermos
na grama da escola. Expliquei que era um retangulo, elas entenderam, mas pela
referéncia da Roda de Conversa comumente realizada em sala, este material foi
sendo carinhosamente chamado por eles de a “nossa roda”! Elas diziam: “tia pega a
nossa roda”. “Tia, vocé esqueceu a nossa roda!”. “Tia, deixa eu arrumar a roda hoje?”
Desta forma, aonde a lona azul estava, era o espago,o convite para nos reunir sentar
e conversar.

CONCLUSOES

As criangas viam nesse espaco, 0 seu espaco de direito, gostavam de ouvir
as novidades dos amigos e também aprenderam a esperar a sua vez para contar
os ocorridos do dia a dia ou qualquer outra situacdo importante para ela naquele
momento. Interessante € que elas mesmas criavam entre si regras simples para esse
momento. Por isso era comum ouvir algumas delas dizerem, “fulano, néo é sua vez de
falar, agora é a vez do amigo”! Nesse mesmo momento reitera outro colega “vocé nao
esta com o microfone, espera a vez!”

A partir deste evento com a turma, com a imaginacao natural do universo infantil,
esta “roda azul” tornava-se “tudo’ o que desejavam! As vezes ela virava navio, trem,
moto-taxi, barco, casinha, castelo, lengol para a familia dormir, tapete para a casinha,
tapete forrar no jardim, deitar e olhar para o céu, paraquedas, baldo, capa de super
her6i, mar... Nesse panorama, ao perceber a motivacdo e encantamento dessas
criancas, fui oferecendo outras “rodas”, algumas com cores unicas e outras com
estampas coloridas. Assim, a cada dia estar fora da sala com a lona e“os tecidos” era
um dos momentos mais esperados e solicitados pelas criangas.
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Assim, o tempo —tao desejado pelas criangas, de estar ao ar livre, brincar, explorar,
pesquisar, assim como as condi¢des concretas para desfrutar de ambientes ao ar
livre, deveriam ser componentes obrigatérios tantos dos planejamentos pedagdgicos
e das rotinas, quanto dos proprios espacos onde se dao as atividades escolares.
Mas estamos ainda distantes desta realidade, porque, como veremos a segui,
estar ao ar livre nao € uma definicdo, um imperativo, um principio pedagoégico, mas
uma opcéao de cada educador/a! (TIRIBA 2010, p.6)

De fato, € na escola que a crianga passa maior parte do tempo, logo, importa que
este tempo seja de qualidade e com quantidades diversas de propostas principalmente
nos espacos externos da escola para que a crianca tenha a oportunidade de se
expressar de diferentes formas, seja ela individual ou coletiva, extrema ou reservada,
com o corpo inteiro ou somente com a contemplacdo. O importante é a oportunidade
de expressao dada a cada uma.

Neste estudo ficou evidente que o espago da sala de aula pode ser limitado
nédo so fisicamente, mas também para a realizacdo de determinadas atividades. Ja
nas acdes externas a diversidade de brincadeiras sdo maiores, a possibilidade de a
crianca criar e recriar € muito mais propicio, pois a mesma tem mais autonomia nesse
processo. Com relacé&o ao aprendizado através das brincadeiras no jardim (individuais
e/ou em grupo), percebi que ndo ha um s6é caminho definido para a construcéo do
conhecimento. Existem muitos caminhos e muitas possibilidades. Online ou offline, a
crianca pode aprender, o importante € como e com quem, se dara esta relagao para
gue esta aprendizagem seja significativa.
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POSSIBILIDADE DE SANAR AS DIFICULDADES
DE APRENDIZAGEM NO PROCESSO DE

Miriam Paulo da Silva Oliveira

Mestra em Ciéncias da Educacao, pela
Universidad Politécnica e Artistica Del Paraguay-
UPAP- Professora da Educacgao Basica, Diretora
de Ensino na Educacéo de Vicéncia.-PE.
mirampaulo@gmail.com

Rosilene Pedro da Silva

Mestranda em Educacéao Profissional pela
Universidade de Pernambuco. Professora da
Educacao Bésica da Prefeitura da Alianca — PE.
rosilenepalmeiras@hotmail.com.

CEPAI- Centro Psicopedagdgico de Atividades
Integradas

RESUMO: O referido trabalho constitui o
desenvolvimento do estudo do caso do aluno
da escola M. J. M. R.C de 07 anos cursando
a primeira série do Ensino Fundamental (2007)
que por intermédio do brincar e do letramento
auxilie o processo de alfabetizacdo. Para
iniciar o acompanhamento serd necessaria
a realizacdo de uma anamnese a qual dara
subsidio para analise e diagnostico do problema
de aprendizagem apresentado por R. C. A
experiéncia vivenciada servira de abordagem
e referéncia para outros casos. A avaliacao
realizada durante todo periodo de estudo e
relato sera encaminhado em forma de devolutiva
a familia, no intuito de contribuir com a melhoria
da qualidade da aprendizagem desta crianca.
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ALFABETIZACAO

PALAVRAS-CHAVE: Brincar, Alfabetizacao,
Letramento e Dificuldade de Aprendizagem.

ABSTRACT: This constitutes  the
development of the study of the case of the pupil
of the M. J. M. R.C school of 7 years attending
the first grade of Elementary School (2007)
that through play and literacy help the literacy
process. To initiate follow-up it will be necessary
to carry out an anamnesis which will give subsidy
for analysis and diagnosis of the learning
problem presented by R. C. The experience will
serve as an approach and reference for other
cases. The evaluation carried out during the
whole study period and report will be sent as
a return to the family, in order to contribute to
improving the quality of learning of this child.
KEYWORDS: Playing, Literacy, Literacy and
Learning Difficulty.

work

INTRODUCAO

O presente trabalho trata- se do
desenvolvimento e pesquisa acerca do estudo
do caso do aluno RC da escola M. J. M. de
07 anos cursando a 1?2 série (2007). Para
iniciar o acompanhamento serd necessaria
a realizagcdo de uma anamnese a qual dara
subsidio para analise e diagnéstico do

problema de aprendizagem apresentado por R.
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C. A experiéncia vivenciada servira de abordagem e referéncia para outros casos.
Acreditamos que a alfabetizacéo e o letramento sao fatores que permitem a interagcéo
com o mundo por intermédio da lingua escrita, a qual permite a crianca ampliar e rever
sua maneira de compreender o mundo e de representa-lo. Portanto, dominar o sistema
grafico ndo é dominar a lingua escrita, pois o0 dominio dessa ultima envolve a leitura e
escrita como atividades sociais significativas. E produzindo linguagem que se aprende,
ou seja, € sua utilizacdo efetiva que precisa superar a pratica de exercicios mecanicos.
A avaliagéo realizada durante todo periodo de estudo e relato serdo encaminhados em
forma de devolutiva a familia, no intuito de contribuir com a melhoria da qualidade da
aprendizagem desta crianca.

METODOLOGIA

Foi utilizada a ficha de anamnese a qual buscava informagdes, tais como:
identificacéo, motivos da queixa, desenvolvimento da crianca, antecedentes morbidos,
ambiente familiar social e econémico, descricdo de um dia da crianca, percepgéo dos
pais, entrevista com a mae, o pai que segundo LAING (1986) trabalha com o conceito
de familia internalizada, ou seja, observar as reacées que constitui um conjunto. Quer
dizer que o que se internaliza é a familia como sistema, ndo os elementos isolados,
por exemplo, os pais podem ser vistos como unidos ou distanciados, como figuras
gue ensinam ou com 0s quais temos que cuidar. Os irmaos podem ser internalizados
Como pares, com 0s quais se pode competir e a quem se pode ensinar e de quem se
pode aprender. E nesse conjunto de relagdes internalizadas e operacdes internas que
0 sujeito vai desenvolver sua peculiar modalidade de aprendizagem. Entrevistamos
também a professora e, por conseguinte a criangca a qual fez o desenho do par
educativo. Fizemos a hora do jogo e a hora do conto pela criancga.

RESULTADOS E DISCUSSAO

No brincar, casam-se a espontaneidade e a criatividade com a progressiva
aceitacao das regras sociais € morais. Em outras palavras, € brincando que a crianca
se humaniza, aprendendo a conciliar de si mesmo a crianca de vinculos afetivos
duradouros. Assim como molda a cultura contextualizava no espaco, o brincar dela
deriva. Nao sendo uma prerrogativa humana, mais amplo e precoce, o ludico afirma
suas raizes em sociedades animais constituindo-se, ndo apenas como uma preparagcao
a vida adulta, mas como uma atividade que contém sua finalidade em si mesmo, que
€ buscado no e para 0 momento vivido. Percebe-se que ele iniciou o inventéario de ir
soltando os objetos, nao fechou o inventario porque nao classificou o conteudo da
caixa.

Com relagdo a organizacao, ele ndo fez comparagédo sucessivas, observamos
que nao houve coeréncia no relato, falou pouco, devido a uma dificuldade na linguagem
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que ele tem.

No desenho observamos que n&o construiu 0 esquema corporal; pois o desenho
que fez ndo parece uma figura humana. Sentiu dificuldade de formular hipéteses e
apresentar solu¢des. Fez ainda um cdo amarrado que também nao parecia com um
animal.

Com relacdo a integragcdo — apropriagdo, ndo apresentou, pois, era sempre
indeciso, ndo tinha dominio, pouca a frustragcao.

Segundo Fernandez 1991, “o organismo bem — estruturado é uma base para a
aprendizagem, e as perturbacdes que sofrer condicionam dificuldades nesse processo”.

Com a crianca o brincar da continuidade a caracteristicas validas para outras
espécies vivas, mas também a prolonga, aperfeicoa e especializa, havendo-se
convertido numa das estratégias selecionadas pela natureza e pelo proprio homem,
na formacéo de sua autonomia e sociabilidade, ajudando-o a atravessar sua longa
infancia e adolescéncia.

E brincando que a crianca elabora progressivamente o luto pela perda relativa dos
cuidados maternos, assim como encontra forcas e descobre estratégias para enfrentar
o desafio de andar com as proprias pernas e assumindo a responsabilidade por seus
atos. Constitui-se assim na ferramenta por exceléncia de que dispde para apresentar
a viver. Brincadeira e imitagdo andam de méaos dadas. Em intima colaboragcéo nesse
processo.

A busca da propria independéncia, obtida se excesso de culpas ou de medos,
desenvolvidos através de conquistas do dia-a-dia tornando-se muito mais facil quando
as criancas sao dadas de forma clara e complementar liberdade e limite. Ora, esta
combinacdo em doses e proporcdes adequadas e aceitaveis, faz parte inerente do
espirito lucido, onde que brinca espera de si mesmo e do outro o vibrar, o se envolver e
criar situacdes divertidas, assim como o respeito o combinado, assumindo um contrato
social.

Pais e educadores que respeitam a necessidade da crianca de brincar estéao
construindo, portanto, os alicerces de uma adolescéncia mais tranquila ao criar
condicoes de expressdo e comunicagao dos proprios sentimentos e visdo de mundo.
OLIVEIRA (2004, p. 09).

Nas ultimas décadas, vimos observando um crescente cerceamento a liberdade
de brincar, causados entre outros fatores por problemas de limitagdo de espaco,
aumento de violéncia urbana e rural, ou ainda, por uma ma compreensao por parte de
algumas escolas e pais do processo de alfabetizacéo, que infelizmente, muitas vezes,
suprime o ludico da vida da crianca, sem considerar os prejuizos futuros que a crianca
pode ter.

A intencdo de relatar sobre o brincar no caso de R. C se faz necessario
considerando observacgdes relevantes durante o acompanhamento psicopedagoégico.

De maneira geral as criancas desde a sua tenra infancia tém manifestado o
interesse pelos brinquedos vivos, principalmente quando sdo criangas que moram
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no campo, José Lins do Rego e Graciliano Ramos relatam em seus romances as
brincadeiras dos meninos de engenho. O brinquedo vivo desafia a crianca porque
reage, se move, tem vida. Qual de nés nunca presenciou uma crianc¢a brincando com
uma formiguinha, sapo ou borboletas? Segundo Graciliano o menino rico € capaz de
deixar seu brinquedo sofisticado para brincar com um rato, o brinquedo vivo do menino
pobre.

No entanto, as brincadeiras com brinquedo vivo precisam ser observadas e
postas limites. O que observamos em R. C e na fala da sua mae é que o brincar
com o brinquedo vivo esté se tornando cada vez mais violento, o que chama atencéao
€ que ele escolhe animais mais indefesos como gato, pinto, ja& 0os passaros sao
brinquedos imaginarios “se eu pegar esmago”, tem medo de cobra e com ela néo
brinca, diferentemente dos outros brinquedos vivos, depois de brincar machuca, nao
mostra interesse por animais persoentos.

Segundo WINNICOTT é no brincar e talvez apenas no brincar, que a crianca flui
sua liberdade de criagao (1975, p. 79). Considerando essa importante caracteristica do
brincar, percebesse que existe possibilidade de R. C apresentar dificuldade em criar e
recriar devido ao brincar aprisionado presente na bicicleta amarrada nos brinquedos
arrumados na estante do quarto e que sdo comprados quase sempre para atender
os desejos dos adultos (mae, pai) e nao da crianca, por outro lado R. C é privado de
brincar para nao sujar, reflexo da mania de limpeza da mae percebida por nés durante
as entrevistas e durante os trabalhos com R. C.

Segundo HUIZINGA (1938) é brincando que a crian¢ca descobre como enfrentar
situacdes de medo, dor, angustia, alegria ou ansiedade. Piaget descreve brincar como
um processo de assimilacdo relacionado ao desenvolvimento mental. Segundo ele
existe uma forte relacdo entre o brincar simbdlico e o desenvolvimento cognitivo e da
linguagem.

Essa etapa nédo vivenciada por R. C contribui também com o comportamento
apresentado e as condicOes de relacionamento com outras criancas, logo ainda preso
ao imaginario R. C tem como referéncia para seu brincar o que esta disponivel o
tempo todo, a televiséo e o filme do homem aranha porque € a Unica coisa que faz ficar
quieto, mesmo assim, ndo consegui relacionar as imagens pictogréaficas (desenho).

E importante salientar que decidimos registrar e fundamentar sobre o brincar por
que consideramos elemento fundamental para o desenvolvimento integral da crianga,
e como R. C é uma crianca de apenas 7 anos cursando a 12 série desse direito precisa
esta garantindo no espacgo da familia e no espacgo da escola. No entanto, percebe-se
que a familia ndo entende sobre esta importancia e a escola deveria ser o espaco
privilegiado para garantir o brincar, porque trabalha com planejamento, porém nao tem
garantido neste planejamento o direito de brincar da crianca.

Considerando a presente situacdao em que R. C. encontra-se final do diagndéstico,
levantado ap6s longo acompanhamento e estudo do caso o problema de aprendizagem
€ de sintoma, e a modalidade de aprendizagem é hiperassimilacéo, pois predomina o
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ludico a fantasia e subjetivacdo excessiva, resiste aos limites. Por hiporacomodacéo,
portanto predomina o nao respeito ao ritmo, tempo da crianca que nao obedece a
repeticdo de experiéncia, apresentando déficit na aprendizagem simbdlica. Problemas
na aquisicao da linguagem falta de estimulagdo; abandonado qualquer proposta de
repeticao.

Foi orientando a mae procurar um fonoaudiélogo para trabalhar os aspectos da
linguagem. E ainda que levasse a uma psicéloga para ser trabalhado o imaginario, a
afetividade e outros aspectos considerados importantes.

Quanto as questdes pedagdgicas, foi orientado a professora que planejasse
situacbes didaticas com referéncia no brincar: conto, reconto, reconto, motricidade
fina, lateralidade, escrita e leitura, representacdes pictograficas e aulas de reforco
envolvendo o brincar e o letramento, pois atualmente, o maior desfio da educacao é
o Letramento, pois requer uma reflexdo acerca das praticas e das concepcdes que
s&o adotadas no ingresso no mundo da escrita, analisando e recriando metodologias
de ensino, com o intuito de garantir da maneira mais eficiente possivel o direito de
ndo apenas ler e registrar automaticamente palavras numa escrita alfabética, mas
sobretudo ler, compreender e produzir os textos que compartilham socialmente como
cidadaos. Trata-se de um conceito que tem sido divulgado na leitura pedagdgica por
pesquisadora como SOARES (1998, p. 39) que define da seguinte forma:

Letramento € o resultado da acdo de ensinar e aprender as praticas sociais da
leitura e escrita também o estado ou condigdo que adquire um grupo social ou um
individuo, como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas
sociais.

Para formar individuos letrados, ndo apenas alfabetizados, o repertério e as
situacOes de leitura, tanto das criangcas quanto dos jovens e adultos, precisam ser
ampliados para conter os diversos tipos de textos que circulam na vida social. As
criancas pequenas fazem praticas de letramento quando fingem ler um livro pelas
figuras, por exemplo. Desta maneira a utilizagcdo do termo letramento esté relacionada a
compreensao de leitura e escrita como praticas sociais que sao utilizadas no momento
€em gue nos comunicamos com outras pessoas as quais vivem como nos, num mundo
de escrita.

Foi diagnosticado que a crianca apresenta indicios de hiperatividade, por R. C ndo
se concentrar, apresentar dificuldade em seguir instrucdes, dificuldade em organizacgéao,
distrai-se com facilidade, inquieta-se e corre bastante sem destino. Confirmou o que
0 neuropsiquiatra diagnosticou que R. C apresenta TDAH (Transtorno de Atencéo e
Hiperatividade).

O segundo que n&o esta dito, porém chegamos a concluséo a partir das dicotomias
relatadas na anamnese entre o pai e a mée, dos desenhos realizados por ele, da fala
da crianca, da depressao do pai durante a gravidez da mulher, da rejeicao da prdpria
irma, dos brinquedos presos e amarrados, percebe-se que essa dindmica familiar
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esta sendo a causa do problema de aprendizagem apresentado de R. C. chega-se a
concluséo que ele estava com a inteligéncia aprisionada.

E a professora também néo estava preparada para fazer uma intervencao
pedagdgica necessaria no sentido de alfabetizar dentro do letramento através
da brincadeira, ou seja, o ludico. Entdo, o brincar e o letramento no processo de
alfabetizac&o faz-se imprescindivel uma familia que contribua e a escola deve buscar
formas de como conviver e fazer as intervencoes. E o professor deve ser esse parceiro
na busca de conhecimentos, comprometimento ético, politico e estético. Desta forma,
entende-se que o educador através do brincar e do letramento colabora para um
processo de alfabetizacao significativo e inovador.

O que corroboramos nesse trabalho foi no sentido de orientacdo na busca
de profissionais que pudessem ajuda-lo como psicologica, fonoaudidloga e
psicopedagodgica e uma orientacdo pedagdgica estruturada com um apoio da escola.
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CAPITULO 9

A ESCOLARIZACAO DO ESTUDANTE COM
DEFICIENCIA E O TRABALHO DIDATICO

Paulo Eduardo Silva Galvao
Campo Grande — Mato Grosso do Sul

RESUMO: O objetivo do presente trabalho
€ analisar o contexto escolar em que os
estudantes com deficiéncia devem ser vistos e
compreendidos como sujeitos pertencentes a
escola e que apresentam diferentes interesses
no processo de aquisicao do conhecimento
académico. Para tanto, recorreu a revisao
bibliografica visando investigar a respeito
da organizacdo do trabalho didatico para a
escolarizagdo dos alunos com deficiéncia.
As producbes académicas tém evidenciado a
preocupacao em efetivar um trabalho didatico
exitoso que favoreca a escolarizagcdo destes
estudantes. Aescolarizacao destes estudantes &
resultante de um processo histérico da educagao
e precisa ser compreendida a partir desta
abordagem. Para compreender esse processo
como se apresenta hoje na contemporaneidade
ressalta-se a  importdncia  apreendé-lo
historicamente tendo como foco principal como
se deu a organizacdo do trabalho didatico
ao longo do tempo e o uso dos instrumentos
didaticos. Atualmente, com a proposta de
universalizacao do ensino, emerge a proposicao
a respeito do trabalho didatico direcionado a
estes estudantes: A organizagao do trabalho
didatico da escola para todos cumpre com a sua
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funcdo perante a escolarizacdo do estudante
com deficiéncia? Ao tratar dessa questéo
no ensino comum deve-se considerar estes
como sujeitos atuantes de seus processos de
aprendizagem. Com isto constatou a indagacao
da real aplicabilidade da legislacdo vigente
acerca da educacdo especial na perspectiva
da educacéo inclusiva. A legislacdo preconiza
ao publico alvo da educacéo especial o direito
a matricula e permanéncia na escola comum,
mas ndo tem atingido as esferas mais legais do
fazer pedagdgico.

PALAVRAS-CHAVE: Escolarizagcdo. Trabalho
didatico. Deficiéncia Intelectual.

ABSTRACT: The objective of this study is to
analyze the school context in which students
with disabilities should be seen and understood
as subjects belonging to the school and who
present different interests in the process of
acquiring academic knowledge. To do so,
he resorted to a bibliographical review to
investigate the organization of didactic work
for the schooling of students with disabilities.
The academic productions have evidenced the
concern to carry out a successful didactic work
that favors the schooling of these students.
The schooling of these students is the result of
a historical process of education and needs to
be understood from this approach. In order to
understand this process as presented today in
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contemporary times, it is important to understand it historically, having as main focus
how the organization of didactic work over time and the use of didactic instruments.
Nowadays, with the proposal of universalization of teaching, the proposition regarding
the didactic work directed to these students emerges: Does the organization of the
didactic work of the school for all fulfill its function before the schooling of the student
with a disability? When dealing with this issue in the common teaching, these should
be considered as active subjects of their learning processes. With this, he verified the
question of the real applicability of the current legislation on special education in the
perspective of inclusive education. Legislation advocates to the target public of special
education the right to enrollment and stay in the common school, but it has not reached
the most cool spheres of pedagogical doing.

KEYWORDS: Schooling. Didactic work. Intellectual Disability.

11 INTRODUCAO

O presente artigo € resultado da pesquisa desenvolvida como parte da dissertacéo
apresentada ao Programa de Mestrado Profissional em Educacdo — PROFEDUC,
oferecido pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul—-UEMS, noanode 2016. A
mesma intitulada como “A escolarizacao do estudante com deficiéncia intelectual:
os cadernos escolares como recursos didaticos em analise”, objetivou evidenciar
0 processo de escolariza¢do do estudante com deficiéncia intelectual fazendo o uso do
caderno escolar. A escolarizagao destes estudantes ainda tem sido muito questionada
por parte de professores, pois em sua maioria os estudantes apresentam defasagem
no que diz respeito aos conteudos programaticos para determinado ano escolar.

Para tanto, tomou-se como campo empirico uma escola publica pertencente
a Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande, capital do estado de Mato
Grosso do Sul. O estudo foi desenvolvido por meio da analise dos registros de imagens
e conteudos didaticos de 27 cadernos escolares de trés estudantes do sexto ano do
ensino fundamental, de acordo com os componentes curriculares deste ano escolar.
A escolha deste ano escolar se deu justamente por ser neste ano em que s&o mais
frequentes os questionamentos dos professores dos componentes curriculares quanto
ao conhecimento escolar dos estudantes com deficiéncia intelectual.

O movimento de escolarizagdo do estudante com deficiéncia, entre novos
caminhos, busca orientar-se pelo respeito as singularidades apresentadas pelos
estudantes, reconhecendo que apresentam caracteristicas particulares que devem ser
consideradas nas iniciativas pedagogicas que objetivam garantir o seu desenvolvimento
cognitivo.

Os processos de escolarizacdo do estudante com deficiéncia precisam ser
analisados levando-se em conta as media¢des sociais, uma vez que compreendemos
as escolas como “[...] campos de poder assimetricamente constituidos no interior de
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uma sociedade de desiguais”.

Sob a compreensao deste pensamento, surge a necessidade de se analisar a
organizacao do trabalho didatico a partir dos cadernos escolares de estudantes com
deficiéncia intelectual, considerando-os como elementos de relagdo educativa numa
perspectiva de trabalho.

21 O PROCESSO HISTORICO DA ESCOLARIZACAO DO ESTUDANTE COM
DEFICIENCIA

O processo deinclusdo dos estudantes com deficiéncia tem apresentado inumeros
guestionamentos e novas propostas de trabalho com este publico. As producdes
académicas tém evidenciado a preocupacao em efetivar um trabalho didatico exitoso
que favoreca a escolarizagao destes estudantes. Segundo Goées e Laplane (2013, p.
2),

As dificuldades e os desafios postos pela inclusdo escolar sdo das mais variadas
ordens e estédo ligados a organizacdo da nossa sociedade, aos valores que
nela prevalecem, as propriedades definidas pelas politicas publicas, aos meios
efetivamente disponibilizados para a implantacédo dessas politicas, aos fatores
relacionados a formacdo de docentes, as questdes de infraestrutura e aos
problemas vinculados a especificidade das diferentes condicdes que afetam o
desempenho académico e a formacao pessoal de sujeitos que apresentam outras
caracteristicas que introduzem na categoria de alunos especiais.

A escolarizagdo do estudante com deficiéncia € resultante de um processo
historico da educacgao e precisa ser compreendida a partir desta abordagem. Ressalta-
se, nesse contexto, como se deu a organizagao do trabalho didatico no decorrer da
historia e o uso dos instrumentos didaticos que evidenciaram esta escolarizagéao.

Segundo Jannuzzi (2012), a educacgao da pessoa com deficiéncia surgiu no final
do século XVIII e inicio do século XIX, inspirada nos modelos europeus de educacao
para estudantes cegos. Foram criados no Brasil o Instituto dos Meninos Cegos, em
1854, e o Instituto dos Surdos-Mudos, em 1857. A criacao destas duas instituicdes
iniciava um trabalho ainda inexplorado no pais, pareciam inusitadas, considerando-se
o contexto da época. De acordo com Teixeira (1968):

Nada me parece mais significativo desse longo periodo de omissé&o e estagnacéo,
com medidas mediocres e lampejos de paternalismo, do que a criagdo do colégio
Pedro Il e dos institutos de cegos e surdos-mudos, como as principais instituicées
educativas da capital do pais em 60 anos de reinado TEIXEIRA,1968,p.71).

Neste periodo ainda n&o havia sido apresentada nenhuma indicacéo de trabalho
diferenciado que contemplasse a escolarizagéo dos estudantes com deficiéncia. Sua
escolarizacao estava vinculada a vertentes que se apresentavam mais com um perfil
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clinico do que pedagdgico. Jannuzzi (1992) identifica duas vertentes neste periodo,
denominadas por ela como médica-pedagdgica e psicopedagdgica.

Na vertente médica-pedagobgica, mais subordinada ao médico, ndo s6 na
determinacdo do diagnéstico, mas também no “ambito das praticas escolares”
(JANNUZZI, 1992, p. 82), nao existia uma preocupacgao direta com a aprendizagem,
uma vez que os procedimentos educativos estavam relacionados a fatores patologicos.
Em sintese, o trabalho desenvolvido nesta vertente caracterizava-se também por uma
segregacao social, sendo que, segundo Jannuzzi (1992), os agrupamentos eram
organizados por sexo e patologias.

Historicamente, de acordo com Jannuzzi (2012),

A organizag¢ao dos meédicos em torno da higiene mental comegara em 1909, com a
criacao do Comité Nacional de Higiene Mental. Posteriormente, houve a formacgao
da Liga Brasileira de Higiene mental por Gustavo Riedl, seu primeiro dirigente.
Em 1925, a Reforma Jo&o Luis Alves criou o Curso Especial de Higiene e Saude
Publica, anexo a Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro [...]. Mas a sua influéncia
junto as escolas deu-se a partir da organizacéo da Secéo de Ortofrenia e Higiene
Mental no Instituto de Pesquisa Educacionais, em 1933, por Anizio Teixeira. Em
janeiro de 1934 instalaram-se clinicas de higiene mental nas escolas experimentais,
articuladas com a tarefa pedagogica (JANNUZZI, 2012. p.101).

A vertente psicopedagogica, segundo Jannuzzi (1992, p. 88), caminhava em
defesa da educacédo dos “anormais”, buscando ‘[...] identificar essas pessoas por
meio de escalas psicoldgicas e escalas de inteligéncia para serem selecionados nas
escolas especiais. Mesmo visando a educacéao do deficiente, esta vertente também se
revelou segregadora, dando origem as classes especiais”.

Nesta vertente, segundo a autora, todos devem ser aproveitados, em algum
sentido, devendo a escola seleciona-los e prepara-los para o seu lugar devido. “Os
anormais em classes selecionadas, com professores especializados, com grandes
conhecimentos cientificos e um grande poder de intuicéo, trabalhando para aumentar
neles a adaptabilidade e a laboriosidade”. (JANNUZZI, 2012, p. 53). Compreende-se
gue nesta vertente buscou-se uma visao de educacdo para o trabalho, dando aos
“anormais” condi¢des de participarem da vida social, de forma funcional. Mas ainda néo
se podia evidenciar um trabalho didatico direcionado a aprendizagem e escolarizagéo
do deficiente, uma vez que a preocupacado era pautada somente em dar-lhes uma
ocupacao funcional na sociedade.

Para Glat e Blanco (2007), foi somente com a criacao Centro Nacional de
Educacéo Especial - CENESP e suas Diretrizes Béasicas para a Acédo (BRASIL,
1974) que a Educacéao Especial “rompeu” com o modelo médico e adotou o modelo
educacional, absorvendo os conhecimentos da psicologia da aprendizagem, que
deixavam de enfatizar a deficiéncia do individuo em favor das condicbes do meio e dos
recursos usados para o desenvolvimento e a aprendizagem do sujeito. A educacéao do
deficiente comeca a voltar-se para a aprendizagem e seu desenvolvimento intelectual.
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ACENESPtinhacomofinalidade promoveraexpanséao e amelhoriaao atendimento
dos excepcionais. Este estabelecimento impulsionou a¢des educacionais voltadas as
pessoas com deficiéncia e as pessoas com superdotacdo, ainda configuradas por
campanhas assistenciais e a¢des isoladas do Estado.

Durante a década de 1970, iniciaram-se em ambito nacional os movimentos pro-
integracdo e normalizac&o, sob a premissa basica de que todas as pessoas com
deficiéncias tinham o direito de usufruir das condicées de vida mais comuns ou
normais possiveis. Em linhas gerais, a integracao pregava a preparacao prévia dos
alunos com necessidades educacionais especiais para que demonstrassem ter
condicOes de acompanhar a turma no ensino regular, mediante apoio especializado
paralelo. Em outras palavras, pode-se dizer que a proposta da integracéo
continuava tendo como base o modelo médico da deficiéncia, que centrava o
problema nos alunos e desresponsabilizava a escola, a qual caberia tdo-somente
educar os alunos que tivessem condi¢cdes de acompanhar as atividades regulares,
concebidas sem qualquer preocupacao com as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais (PLETSCH, 2014, p. 6).

Pletsch (2014, p. 6) explica que nesse periodo aumentou no Brasil o numero
de oficinas em que os deficientes, especialmente “mentais”, eram preparados
para ingressar no mercado de trabalho, com vistas a sua posterior “integracéo” na
sociedade. Tais oficinas ensinavam tarefas manuais especificas, repetitivas e pouco
rentaveis economicamente. A autora sinaliza que “As diretrizes para o trabalho nas
oficinas foram descritas no documento intitulado Habilitacdo do deficiente mental para
o mercado de trabalho (Brasil, 1979), elaborado pela parceria entre o CENESP e a
Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) de Sao Paulo. ” Segundo a
autora,

A proposta da profissionalizagéo ja integrava os dispositivos do Projeto Prioritario
n° 35, que afirmava “o quanto seria mais barato educar uma crianc¢a infradotada do
que sustenta-la durante toda a sua existéncia. Educa-la possibilitaria tornar-se Util
e contribuir para a sociedade, elevando a renda familiar”. [...] Ou seja, o enfoque
pretendia tornar as pessoas independentes, sobretudo financeiramente, mesmo
que em empregos de baixa renumeragcdo, para diminuir os gastos do Estado.
(PLETSCH, 2014, p. 6).

Para Souza (2013, apud PLETSCH, 2014) isso evidencia que a base da
concepcgao de educacéao vigente se dava a partir da teoria do “capital humano”. De
acordo com Pletsch (2014, p. 6), a Lei n® 5.692/1971, que regia as praticas curriculares
nas escolas e classes especiais, “[...] recomendava tratamento especial aos alunos
com deficiéncias fisicas ou mentais”, assim como aqueles que se encontravam em
defasagem idade/série ou aos superdotados. Dessa forma, observa que

O crescimento do numero de classes especiais nas escolas publicas regulares
durante os anos de 1970 também foi reflexo da ampliacao do acesso dos grupos
populares ao sistema de ensino, 0 qual desde sempre se apresentou a estes
sujeitos com uma estrutura curricular rigida. Assim, muitos desses sujeitos - mais
da metade da populacéo brasileira vivia entdo em condices de pobreza a extrema
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pobreza (Mendes, 1995) - acabavam sendo avaliados como “provaveis alunos
excepcionais”, por apresentarem comportamentos considerados inapropriados em
sala de aula. Por isso, eram encaminhados para as classes especiais, nas quais
Ihes eram oferecidas apenas atividades pedagdgicas reiteradamente simplificadas.
Essas classes, ao longo das décadas de 1970 e 1980, acabaram reforcando os
problemas relacionados ao fracasso escolar, evidenciando conforme Ferreira
(1992), a “deficiéncia da escola”. (PLETSCH, 2014, p. 6).

Em relacédo a década de 1990, a autora aponta que o contexto histérico era de
sérios problemas educacionais e econdmicos. Os problemas econbémicos estavam
ligados a altas taxas de juros, desvalorizagao interna e externa da moeda, ampliacéao
da pobreza, entre outros problemas. Nas questdes educacionais, observa que:

Mais de dois tercos das criangcas e adolescentes entre 7 ¢ 14 anos ndo eram
beneficiados pela escola, em fungéo de trés modalidades de exclusao fortemente
presentes na sociedade brasileira, a saber: a) a impossibilidade de acesso; b) a
excluséo precoce da escola (sobretudo com altas indices de evasao); ¢) a inclusao
sem acesso ao ensino de qualidade (PLETSCH, 2014, p. 6).

No contexto internacional, conforme Pletsch (2014, p. 10), um marco foi a
“Conferéncia Mundial sobre a Educacao para Todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem”, em Jomtien, Tailandia, em 1990, que resultou na conhecida
“Declaracédo de Educacéo para Todos”. O Brasil foi um dos signatérios do evento,
participando da sua organizacgdo, iniciada em 1985. De acordo com a autora,

Em consonancia com essas diretrizes foi realizada em Salamanca, Espanha, em
1994, a Conferéncia Mundial sobre necessidades educativas especiais: acesso
e qualidade, que deu origem a Declaracdo de Salamanca. Essas declaracoes,
juntamente com a Convencéo da Guatemala (1999) e a Convencéo sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncias (Brasil, 2008), fortaleceram o discurso em prol dos
direitos sociais e educacionais das pessoas historicamente excluidas, dentre as
quais as pessoas com necessidades educacionais especiais em decorréncia de
deficiéncias e outras condi¢des atipicas do desenvolvimento. Em grande medida
fortemente amparada no discurso humanitario e na universalizacdo da educacéo
basica, a consigna da educacéo inclusiva se disseminou e institucionalizou. Os seus
principios foram (e continuam sendo) incorporados ao longo dos anos noventa nas
politicas educacionais brasileiras, sob forte influéncia de organismos internacionais
como a UNESCO e o Banco Mundial. (PLETSCH, 2014, p. 10).

No contexto brasileiro, esses pressupostos presentes na proposta da educacao
inclusiva foram incorporados pelo Ministério da Educacao, em 2001, com as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacédo Basica (BRASIL, 2001). Com
essas diretrizes, as praticas educacionais frente aos estudantes com deficiéncias
passaram a ter como base o discurso da educacéo inclusiva, implicando sua matricula
“[...] em classes regulares, com o suporte da Educacao Especial (complementar ou
suplementar), que poderia ocorrer em sala comum com o apoio do professor itinerante
ou no contra turno em salas de recursos. ” (PLETSCH, 2014, p. 11). Para a autora:
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Entre outros aspectos, as Diretrizes Nacionais para a Educagcéo Especial na
EducacéoBasicade 2001 eaPoliticade EducacaoEspecialde 1994 regulamentaram
a organizacdo e a funcado da Educacao Especial nos sistemas de ensino da
educacao basica, a continuacéo do repasse de verbas e recursos humanos para
instituicoes privadas por meio de parcerias. Além disso, regulamentaram os locais
de atendimento e as propostas de flexibilizacdo e adaptacio curricular em sintonia
com os dispositivos do documento Adaptacdes Curriculares: estratégias para a
educacéo de alunos com necessidades educacionais especiais (Brasil, 1998), que
integra o conjunto dos Parametros Curriculares Nacionais. (PLETSCH, 2014, p. 11).

A autora cita Michels e Garcia (2010, p. 218, apud PLETSCH, 2014, p. 11), que
indicam que a “[...] educacgao dos estudantes com necessidades educacionais especiais
deve contemplar as diferengas individuais e requer um tratamento diferenciado dentro
do mesmo curriculo. ” No entanto, segundo os autores, o documento acaba dando
“[...] margem a que se pense em recursos e métodos diversificados para o trabalho
pedagodgico, com a criagao de alternativas nos processos de aprendizagem?”, propondo
assim “[...] novos niveis de diagnéstico e prognostico baseados na relagéo entre
diferencas individuais e curriculo” (MICHELS; GARCIA, 2010, p. 218, apud PLETSCH,
2014, p. 11). Nesse sentido, flexibilizar o curriculo sem reconhecer a individualidade
dos estudantes e a complexidade da escolarizagdo, segundo Pletsch (2014), € um
aspecto negativo. A autora afirma que:

[...] o uso de recursos e estratégias diferenciadas nas praticas curriculares a partir
de planejamentos articulados com o curriculo em geral € fundamental e, em muitos
casos, imprescindivel, como, por exemplo, 0 uso da comunicacéo alternativa para
que alunos com dificuldades de comunicagdo possam desenvolver a interacdo
social e, consequentemente aprender e internalizar os conhecimentos e bens
culturais (PLETSCH, 2014, p. 12).

Conforme Lancillotti (2006), a escola € a instituicdo que tem como funcgéo precipua
a transmiss@o do conhecimento historicamente acumulado. Se é fungdo da escola
transmitir estes conhecimentos, fica evidente que serao utilizados recursos para que
isto ocorra, bem como que se alguém transmite algo, transmite a alguém. Ou seja, a
escola, ao transmitir algum conhecimento, utiliza-se de recursos, de instrumentos que
efetivam esta transmissao.

310 TRABALHO DIDATICO FRENTE A PROPOSTA DA EDUCAGAO ESPECIAL
NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

Em sua pesquisa intitulada “A Organizac¢ao do Trabalho Didatico como categoria
da andlise para a Educacéao Especial”, Lancillotti (2006) menciona que para a educagao,
ideias, valores, conceitos, simbolos, habitos e habilidades interessam como elementos
que devem ser assimilados pelos homens com o objetivo de forjar uma segunda
natureza, o que implica a compreensao de que estes elementos sao produzidos para
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a humanizagdo do homem, pois ndo estdo presentes em sua natureza biologica.

Da mesma forma, Saviani (2003) corrobora com esse pensamento no que diz
respeito ao trabalho educativo enquanto resultante de uma necessidade para atender
a necessidade de uma segunda natureza humana,

Consequentemente, o trabalho educativo € o ato de produzir, direta ou indiretamente,
em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim o objeto da educacado diz respeito, de um
lado a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado
e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo. (SAVIANI, 2003, p.13)

Mencionada aimportanciadotrabalho educativo, e que este acontece efetivamente
em ambiente escolar, cabe clarificar também que o mesmo requer organizagéo dos
meios pelos quais se possa realizar em cada individuo essa segunda natureza. Para
tanto, no que se refere a escola, cabe a ela a proposicao de métodos e formas de
organizacao do conjunto de atividades escolares trazidos no curriculo. (LANCILLOTTI,
2006).

Essa instituicao é apresentada hoje como escola para todos, todos tém direito
a educacéo, conforme o Artigo 205° de nossa Constituicdo Federal, que estabelece:
“A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho.
” (BRASIL,1988).

De acordo com Galvao (2016), em outra analise, revelei que a escola apresenta-
se como promotora de uma pedagogia unificada, capaz de atender a todos. No entanto,
sabe-se que had uma heterogeneidade de estudantes que compdem o quadro escolar,
entre eles encontram-se os estudantes com deficiéncia. Perante esta realidade,
emerge a proposicao a respeito do trabalho didatico direcionado a estes estudantes:
a organizacao do trabalho didatico da escola para todos cumpre com a sua funcao
perante a escolarizacao do estudante com deficiéncia?

Em conformidade com as pesquisas realizadas por Lancillotti (2006), Pletsch
e Glat (2012) e Neres (2016) a respeito das praticas escolares para a escolarizagéo
dos estudantes com deficiéncia, constata-se que esse formato cristalizado na escola
nao tem favorecido o processo de escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia que
necessitam de uma acéo docente, em alguns momentos, individualizada. As pesquisas
ainda revelam que as praticas pedagdgicas tém apresentado poucas mudancas para
atender as necessidades educacionais dos estudantes com deficiéncia.
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41 CONSIDERACOES FINAIS

Ao tratar a questdo da escolarizacdo do estudante com deficiencia no ensino
comum deve-se considera-los como sujeitos atuantes de seus processos de
aprendizagem. Estes estudantes devem ser vistos e compreendidos como sujeitos
pertencentes a escola e que apresentam diferentes interesses no processo de
aquisicao do conhecimento académico. Para que seu processo de escolarizagéo
apresente-se relevante em sua constiutuicdo enquanto cidaddo, os conhecimentos
escolares desenvolvidos devem estar relacionados a sua vivéncia social e promover
de forma satisfatoria a conquista da sua autonomia e liberdade na sociedade. Em
suma, a aprendizagem ocorrida no ambito escolar deve promover mudancas na vida
social destes estudantes. Nao cabe mais manté-los engessados em processos de
ensino-aprendizagem que nao atendem as suas necessidades primarias.

Este breve dialogo apresentado nas publica¢des referente a escolarizacdo
do estudante com deficiéncia e o trabalho didatico realizado com estes no ensino
comum permite que seja indagada a real aplicabilidade da legislacao vigente acerca
da Educacéo Especial na perspectiva da educacgao inclusiva. A legislacao preconiza
ao publico alvo da Educacéao Especial o direito a matricula e permanéncia na escola
comum, mas nao tem atingido as esferas do fazer pedagogico.

A escolarizagcdo do estudante com deficiéncia perpassa o olhar atento as
politicas existentes e se estende as formas com que elas se configuram. As atuais
regulamentacdes da politica de educacédo basica podem gerar novos impactos na
escolarizagcdo dos estudantes com deficiéncia. A simples promog¢ao automatica,
entende-se por promocéo automatica aquela que acontece de forma desvinculada
do processo de escolarizacdo, que desconsidera fatores importantes para que a
escolarizagdo ocorra, pois os estudantes sdo promovidos ao ano escolar seguinte
desconsiderando a sua aprendizagem, desacompanhada de um sistema mais
cuidadoso e sistematico de avaliagcdo e previsao de servicos de apoio, acaba por
favorecer uma formacéo fragilizada dos estudantes do ensino fundamental durante o
processo regular de escolarizagao.

Ao olhar para a educacgao béasica e a forma como acontece a escolarizacao
do estudante com deficiéncia em ambito nacional, torna-se importante tomar
como referéncia a fungdo social da escola e a partir dela estabelecer um plano de
desenvolvimento escolar que busque ao maximo o desenvolvimento do estudante.
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CAPITULO 10

A PRATICA DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: UM
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RESUMO: Este trabalho teve por objetivo
analisar como se desenvolve a pratica de
avaliacdo da aprendizagem de professores com
estudantes com deficiéncia inclusos. Como
objetivos especificos, pontuar as dificuldades
apresentadas pelos professores para o trabalho
com estudantes com deficiéncia; descrever
procedimentos utilizados para avaliar a
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia
e identificar aspectos considerados importantes
pelos professores para avaliar a aprendizagem
do estudante com deficiéncia. A investigacao
se delineou em seu aspecto tebrico nas
concepgdes de avaliagdo da aprendizagem;
pratica avaliativa, estudante com deficiéncia,
inclusdo escolar, considerando os escritos de
tedricos como Luckesi (2011), Hoffmann (2014),
Ribeiro (2003), dentre outros. A pesquisa é
uma investigacdo qualitativa do tipo descritiva
realizada numa escola da regiao metropolitana
do Recife, tendo como sujeitos doze professores
do Ensino Regular, os quais trabalhavam com

estudantes com deficiéncia inclusos em sala
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COM DEFICIENCIA INCLUSO

de aula. Os procedimentos utilizados foram
entrevista e observacéo. A pesquisa evidenciou
que a pratica da avaliagdo da aprendizagem
para o estudante com deficiéncia ndo apresenta
elemento diferenciador, se conduzindo de
maneira igualitaria para todos os estudantes,
apontando, dentre outros, para a necessidade
de investimento no que tange a formacao de
forma a instrumentalizar a agdo do professor.
PALAVRAS-CHAVE: Pratica da avaliacdo da
aprendizagem. Estudante com deficiéncia.
Inclusao escolar.

ABSTRACT: The objective of this study was
to analyze how the practice of evaluating
teacher learning with students with disabilities
is developed. As specific objectives, to highlight
the difficulties presented by teachers for
working with students with disabilities; Describe
procedures used to evaluate the learning of
students with disabilities and identify aspects
considered important by teachers to evaluate
the learning of students with disabilities. The
its theoretical
aspect in the conceptions of evaluation of the
learning; (Luckesi (2011), Hoffmann (2014),
Ribeiro (2003), among others). The research
is a qualitative research of the descriptive type
carried out in a school in the metropolitan region

research was delineated in

of Recife, having as subjects, twelve teachers of
Regular Education, who worked with students
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with disabilities included in the classroom. The procedures used were interview and
observation. The research evidenced that the practice of learning evaluation for the
student with the disability does not present a differentiating element, if conducting in an
egalitarian way for all the students, pointing out, among others, the need for investment
in what concerns the formation in order to instrumentalize the action of the teacher.

KEYWORDS: Learning assessment practice. Student with a disability. School inclusion.

11 INTRODUCAO

No contexto escolar, um dos maiores desafios dos professores no fazer em
sala de aula é a pratica da avaliagao da aprendizagem, visto que se faz necessario
compreender a avaliagdo além de um instrumento de medida, pois o ato de avaliar
exige do professor o revisitar dos acontecimentos, de forma a reestruturar a pratica em
beneficio da aprendizagem do estudante.

O caminho da prética da avaliagéo é desafiador, pois preconiza um entendimento
gue segue na direcdo da aprendizagem. Porém, ao tratar do estudante com deficiéncia,
caminhar na direcdo da avaliacdo é um desafio ainda mais contundente, porque sao
indispensaveis conhecimentos que normalmente ndo estdo evidentes no trabalho
do professor. Dessa forma, é pertinente questionar como se desenvolve a pratica da
avaliacao da aprendizagem de professores com estudantes com deficiéncia inclusos.

E importante salientar que, em sua formac&o, a maioria dos professores pouco
se deteve ao conhecimento no que se refere a estudantes com deficiéncia e, assim,
desconhece esse universo singular, realizando a pratica da avaliagdo de qualquer
maneira, ou mesmo nao realizando, deixando, muitas vezes, os estudantes com
deficiéncia no descrédito e a margem das acoes em sala de aula. Isso posto, considera-
se relevante a pesquisa em foco com o tema A Pratica da Avaliacao da Aprendizagem:
um olhar do professor sobre o estudante com deficiéncia incluso, por ser uma tematica
gue carece continuadamente de reflexdes.

Assim, definiu-se como objetivo geral analisar como se desenvolve a pratica
de avaliacdo da aprendizagem de professores com estudantes com deficiéncia
inclusos, e, como objetivos especificos, pontuar as dificuldades apresentadas pelos
professores para o trabalho com estudantes com deficiéncia; descrever procedimentos
utilizados para avaliar a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia e identificar
aspectos considerados importantes pelos professores para avaliar a aprendizagem
do estudante com deficiéncia. Para responder a pergunta principal e, assim, atender
ao objetivo geral, a opgao foi por uma pesquisa qualitativa do tipo descritiva. Como
procedimentos, foram utilizadas entrevistas e observacdo. O trabalho evidenciou
que a pratica da avaliacao da aprendizagem para o estudante com deficiéncia nao
apresenta elemento diferenciador se conduzindo de maneira igualitaria para todos os
estudantes, apontando, entre outros, para necessidade de investimento no que tange
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a formacgao de forma a instrumentalizar a acao do professor.

21 O ESTUDANTE COM DEFICIENCIA

No contexto escolar, sdo muitos os desafios a serem enfrentados pelos estudantes,
todavia, esses desafios ficam ainda mais acirrados quando esses estudantes se
encontram em situacdo de deficiéncia, pois a mesma, sendo uma restricao fisica,
mental ou sensorial “[...] limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades
essenciais da vida diaria, [...]” (BRASIL, 2001, p.1) desses estudantes.

Contudo, compreende-se que muitas dessas limitacbes sdo determinadas por
fatores externos as condigcdes fisicas ou mentais desses estudantes, porquanto, ao
longo da histéria da humanidade, a deficiéncia foi vista pela ética da imperfeicdo, da
ineficiéncia, contrapondo-se ao ideal de eficiéncia, exigido pela tao “perfeita” condicéo
humana idealizada pela sociedade.

Isso posto, as circunsténcias as quais estdo colocadas as deficiéncias
desfavorecem os estudantes no contexto de aprendizagem, pois as mesmas Ssao
concebidas de maneira que se sobrepéem a real condicéo do sujeito, que, passivo de
mudanca, interage e contribui para construgao do meio.

Na escola, muitas vezes, os estudantes com deficiéncia sédo vistos como
incapazes, ndo sendo respeitadas as devidas e pertinentes atribuicdes ao oficio de
estudante e isso favorece a situacao de deficiéncia uma vez que “as deficiéncias
se manifestam nas formas enfraquecidas de acumulacdo da experiéncia individual”
(VIGOTSKY, 2004, p.389). Dessa forma, as atitudes equivocadas desfavorecem a
capacidade de desenvolvimento dos mesmos, deixando-os a margem da possibilidade
de aprendizagem, pois sao colocados no nivel de descrenga a qualquer formade avanco
e, dessa maneira, sao escassas as oportunidades, o que nao favorece a construcao
de experiéncias individuais e coletivas. Isso posto, compreende-se que em situacao
de deficiéncia, os estudantes necessitam, ainda mais, experienciar acontecimentos,
eventos, coisas, etc. e serem oportunizadas as agdes propostas no contexto escolar.

E importante aos sujeitos na escola o entendimento de que deficiéncia néo é
sinbnimo de incapacidade, pois mesmo ao apresentarem uma caracteristica prépria
os estudantes com deficiéncia se igualam aqueles “sem” deficiéncia, pois todos séao
estudantes e necessitam igualmente de experiéncias com 0 mundo do conhecimento.
Todavia, o que pode diferenciar sdo as estratégias pedagogicas, pois € preciso um
olhar atento as necessidades de todos, em especial aqueles com deficiéncia, pois,
em muitos casos, esses estudantes ndo manifestam suas necessidades, diante dos
temores e esteredtipos lhes dados socialmente ao longo do tempo.

A escola precisa, a partir de suas agdes, desmistificar o conceito de deficiéncia
favorecendo o entendimento de que pessoas sao, antes de tudo, pessoas, e que 0
esteredtipo da deficiéncia € dado socialmente. Nessa relacéo social é preciso levar em
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conta a “situagdo de deficiéncia”, ou seja, a condicdo que resulta da interacao entre
as caracteristicas da pessoa e as dos ambientes em que ela esta provisoriamente
ou constantemente inserida (FAVERO, PANTOJA e MANTOAN, 2007, p.42). E
preciso considerar que tanto o conceito de deficiéncia como a sociedade muda, nao
se apresentando de forma estanque, mas transita pelos diferentes entendimentos
humanos. Assim, “a analise historica do conceito de DEFICIENCIA explicita mais que a
evolucéo de um conceito cientifico: traduz também a atitude das diferentes sociedades
e culturas para com seus membros” (PAN, 2008, p.79). As mudancgas sociais sao
refletidas na escola através do pensar e repensar das praticas, isso considerando o
respeito as diferencas.

31 INCLUSAO ESCOLAR DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA

Ainclusao escolar do estudante com deficiéncia perpassa pela participacao deste,
de forma autbnoma e intensa em todo o processo no @mbito escolar, pois “funciona para
todos os alunos com e sem deficiéncias, em termos de atitudes positivas, mutuamente
desenvolvidas” (KARAGIANNIS, STAINBACK, 2007, p.22), ndao havendo restricao e
representacdes discriminativas.

Nesse sentido, é grande o desafio enfrentado pelo professor em sua pratica,
visto que, muitas vezes, ele precisa buscar, dentro de si, a forca necessaria a qual lhe
proporcione a mudanca, resgatando reflexdes acerca das intencbes e concepgdes
arraigadas ao longo da historia de sua formacgao, e, dessa maneira, reescrever uma
nova forma de fazer docente. E dentro dessa visdo que a escola inclusiva busca se
diferenciar, tendo em vista que “a escola passa a repensar as condicoes da pratica
docente em suas varias dimensdes e suas repercussdes” (RIBEIRO, 2003, p.49).
Isto posto, compreende-se a pratica do docente como eixo que norteia 0s momentos
vividos na sala de aula, e estes séao refletidos nos sujeitos ao longo da vida.

Para inclusdao do estudante com deficiéncia, a escola precisa reconhecer as
diferencas e as singularidades como meios de enriquecimento coletivo, pois eles
salientam a sensibilidade e contribuem para o crescimento humano. Também precisa
reconhecer a diferenga como algo positivo, focando o estudante como sujeito de sua
propria aprendizagem.

A incluséo escolar se constitui a partir da premissa que a diferenca enriquece o
processo de aprendizagem, pois 0s seres humanos, por natureza, desenvolvem-se
em interacdo com seus pares e consequentemente com o mundo. “Desse modo, 0
aluno precisa de ambientes estimuladores, nao estereotipados. O conhecimento que
o aluno vai adquirir depende da riqueza das experiéncias que lhe forem oferecidas”
(RIBEIRO, 2003, p.49). Neste sentido, a troca de experiéncia na convivéncia diaria é
um fator positivo na construg¢ao do ser social. A incluséo escolar também perpassa pelo
processo de avaliagcao, visto que avaliar, nessa perspectiva, envolve diferentes nuances,
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as quais exigem do professor sensibilidade e disponibilidade para mudanca, esforco
para observar e acompanhar de forma minuciosa os encontros e/ou desencontros do
estudante com deficiéncia com a aprendizagem. Portanto, refletir sobre a pratica da
avaliacao é pertinente, considerando os desafios a serem enfrentados pelo professor
em sua docéncia.

41 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: UM OLHAR SOBRE ESTA PRATICA

A avaliacao da aprendizagem constitui-se na agao pedagdgica no espacgo da sala
de aula com objetivo de acompanhamento da aprendizagem dos estudantes, elemento
essencial que auxilia a aprendizagem. Todavia, nem sempre acontece, pois a cultura
dos exames sempre foi soberana na pratica até os dias atuais com caracteristicas que
sobreviveram ao tempo, justificado pelo que diz Luckesi (2011b, p.29), “gue nosso senso
comum, na vida escolar, € de examinadores e nao de avaliadores”. Examinar e avaliar
séo acgoes diferentes. O ato de examinar tem como norte a selecéo e classificagcao,
sem preocupacao com a aprendizagem. Ja o ato de avaliar tem uma intencionalidade,
nao cabe a selecdo e a classificagcao, porque permite, sobretudo, reorientar a acéo
pedagdgica, seja qual for a concepgao, pois caracteriza-se pelo diagnéstico e pela
incluséo. (Idem)

A avaliacdo da aprendizagem nao tem carater seletivo e classificatério, pois néo
se encontra um ponto final no processo, porque o objetivo do trabalho do professor
€ fazer com que o estudante aprenda. Portanto, deter-se apenas ao produto final se
contrapde as acdes de diagnostico e inclusdo que caracteriza a avaliacdo. Quando
a escola se contrapde a essas acdes e resume a sua funcdo ao ato de aprovar ou
reprovar, deixa de intervir/ajudar os estudantes a desenvolverem sua aprendizagem.

E importante compreender que a avaliacdo da aprendizagem é fundamental,
pois é elemento pertencente ao ensino e aprendizagem, isto é, “um componente
indissociavel do processo constituido pelo ensino e pela aprendizagem [...]”
(FERNANDES, 2009, p.21). Esse entendimento colabora para uma mudanca na
pratica da avaliacdo da aprendizagem. Isso significa dizer que mudar uma pratica de
avaliacao da aprendizagem requer compreensao teoérica e, sobretudo, investimento
em novas praticas, priorizando a investigacdo e o desempenho do estudante, como
aduz Luckesi (2011Db).

Nesse contexto, a avaliacdo “subsidia decisbes a respeito da aprendizagem
dos educandos, tendo em vista garantir a qualidade do resultado que estamos
construindo. Por isso, ndo pode ser estudada, definida e delineada sem um projeto que
a articule” (LUCKESI, 2011b, p.45). Por conseguinte, a avaliacao da aprendizagem é
indispensavel para analisar e ao mesmo tempo sanar as dificuldades que impossibilitam
o desenvolvimento da aprendizagem do estudante.

Compreende-se que o ambiente escolar favorece o desenvolvimento da
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aprendizagem dos estudantes e isso diz do professor ndo ser o Unico responsavel
pela aprendizagem, mas o0 maestro que coordena diretamente a agao e, ao coordenar
essa acgao, precisa rever/querer modificar a sua pratica avaliativa para atender as
reais necessidades do estudante sabedor que mudar o ja estabelecido € dificil, porque
“aprender conceitos é facil, o dificil mesmo é passar da compreensao para a pratica”
(LUCKESI, 2011b, p. 30). Isso exige entender que o estudante € um ser em processo
de formacgéo passivo de mudancga com possibilidades de resultados mais satisfatorios
(ldem,2011a). Essesresultados satisfatorios significam considerar a condicéo particular,
singular, unica de cada estudante no entendimento de que o caminho da avaliagédo é
a aprendizagem. Assim, “o olhar do professor precisara abranger a diversidade de
tracados, provocando-os a prosseguir sempre” (HOFFMANN, 2014, p.53).

Um dos maiores desafios da pratica do professor para a concretizacao da
avaliacao da aprendizagem é avaliar cada estudante em seu tempo de aprendizagem
e possibilitar instrumentos diferenciados para coleta de informagdes da aprendizagem,
isso implica na queda da certeza de que tudo pode ser igual para todos, pois “nenhum
professor possui a habilidade de acompanhar, ao mesmo tempo, todos os alunos, e
‘o todo’ de sua aprendizagem, ou de orientar a todos da mesma forma e na mesma
direcdo” (HOFFMANN, 2014, p.51). Paratanto, se faz necessaria aformagao continuada
para minimizar as dificuldades encontradas na pratica, pois a formacéao profissional
dos professores se diferencia da formacgao iniciada na universidade (TARDIF,2014). A
formacao ira favorecer o acompanhamento e orientacéo do professor para o trabalho
avaliativo na diversidade e compreender que a avaliacdo da aprendizagem deve ser
focada no sujeito e ndo no objeto em questéo, valorizando os avangos, como cita
Ramos (2010).

Portanto, como aduz Hoffmann (2014), todas as situacdes de atividades
vivenciadas no cotidiano da sala de aula pelo estudante nem sempre tém o objetivo
de verificagcao da aprendizagem, “podendo absorver diferentes dimensdes avaliativas.
O que define tal dimensao séo as intencdes do educador ao propor a tarefa, bem como
sua forma de proceder frente ao que nela observa” (p.51).

Avaliar, em sintese, é conduzir os estudantes para o éxito na aprendizagem,
é para onde deve convergir todos os esforcos. E necessario considerar diferentes
instrumentos avaliativos, principalmente ao se tratar do estudante com deficiéncia,
tendo em vista que, entre uma pratica avaliativa e outra, existem diferentes formas de
compreender a deficiéncia, o que ira implicar na decisdo do ato avaliativo. Algumas
praticas coadunam com a definicdo de que para esses individuos a avaliagdo da
aprendizagem nao se dara de forma satisfatéria pela sua condicao.

Isso implica dizer que definir os aspectos para o professor avaliar a aprendizagem
do estudante com deficiéncia depende, em grande parte, da forma como se concebe e
pratica a avaliacao, isto €, do entendimento que o professor tem do processo avaliativo
e, consequentemente, de como se concebe a aprendizagem desses estudantes.

Nessadirec¢ao, faz-se necessario pensar e repensar a avaliagao da aprendizagem,
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compreendendo que a mesma “nao constitui [...] matéria pronta, discusséo finalizada,
teoria aceita” (ANTUNES, 2008, p.8), principalmente em relagcdo ao estudante com
deficiéncia, visto que a auséncia de uma avalicdo adequada as necessidades pode
colaborar para confirmar preconceitos ja existentes, como aduz Carvalho et al (2014) e
dependendo do caminhar pode direcionar para a exclusao. Contudo, o mais importante
da avaliacdo da aprendizagem é saber que sua verdadeira dimensao e direcao é a
aprendizagem a cada instante, como explica Antunes (2008), desse modo, fazendo-se
necessarias mudancas nas praticas da avaliacéo.

As mudancas na pratica sdo necessarias frente aos estudantes com deficiéncia,
para que a avaliacao da aprendizagem seja utilizada como um instrumento de incluséo,
mesmo diante das limitagdes que possam apresentar. Dessa forma, é importante
avaliar o desempenho com diferentes critérios e medidas, de maneira a contribuir
para a evolucdo do saber dos estudantes com deficiéncia, como diz Beyer (2010). E
uma avaliacéo praticada de forma que atenda as especificidades e necessidades de
todos, num processo continuo de acompanhamento de forma que o professor possa
desenvolver praticas avaliativas favoraveis ao desenvolvimento da aprendizagem dos
estudantes, estejam eles em situacao de deficiéncia ou ndo.

51 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa partiu de inquietagdes que tiveram sua génese no campo
empirico, nas experiéncias das pesquisadoras como docentes no Ensino Regular e na
Educacéao Especial, e teve como objetivo analisar como se desenvolve a pratica de
avaliacao da aprendizagem de professores com estudantes com deficiéncia inclusos,
oriundo da questao principal que norteou a pesquisa. E como objetivos especificos:
pontuar as dificuldades apresentadas pelos professores para o trabalho com estudantes
com deficiéncia; descrever procedimentos utilizados para avaliar a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia e identificar aspectos considerados importantes pelos
professores para avaliar a aprendizagem do estudante com deficiéncia. Estes objetivos
foram oriundos das questdes que nortearam a pesquisa, as quais serdao descritas
posteriormente.

Considerando o objeto da pesquisa, a opcao foi por uma investigacao qualitativa
do tipo descritiva, que, segundo Martins Junior (2010), “visa descobrir e observar
fenbmenos existentes, situacbes presentes e eventos, procurando descrevé-los,
classifica-los, compara-los e avalia-los, com o objetivo de clarear situagcbes para
idealizar futuros planos e decisbes” (p. 83).

Como procedimentos, foram utilizadas entrevista e observagcdo, buscando
responder as questdes que nortearam a pesquisa. A escolha deu-se por serem essas
técnicas apropriadas a pesquisa qualitativa.

A entrevista é “uma técnica de investigacdo baseada em perguntas que sé&o
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dirigidas a pessoas previamente escolhidas” (LUDWIG, 2009, p.65) e a observacéao
€ desenvolvida “...] por meio do contato direto do pesquisador com o fenbmeno
observado para recolher acbes dos autores em seu contexto natural a partir de sua
perspectiva e seus pontos de vista” (CHIZZOTTI, 2009, p.90). Assim, a entrevista foi
semiestruturada e utilizado como instrumento um roteiro norteador. Para a observacao
foi utilizado como instrumento o diario de campo que “nada mais € que um caderninho,
uma caderneta, ou um arquivo eletrénico no qual escrevemos todas as informagdes
[...]” (MINAYO, 2011, p.71).

A pesquisa se desenvolveu no periodo de trés (3) meses de forma sequencial
nos dias letivos. No que se refere ao campo, foi definida uma escola do municipio
da Regido Metropolitana do Recife/PE, com quantidade significativa de estudantes
com deficiéncia inclusos. Quanto aos sujeitos, foram escolhidos para pesquisa doze
professores do ensino regular, os quais trabalhavam com estudantes com deficiéncia
inclusos em sua sala de aula. Estes foram denominados de P1, P2, P3, P4, P5, P6,
P7, P8, P9, P10, P11 e P12 de maneira a manter o sigilo de suas identidades.

6 | APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A pesquisa teve como questdo principal como se desenvolve a pratica da
avaliacao da aprendizagem de professores com estudantes com deficiéncia inclusos.
E como questdes secundarias, que/quais dificuldades apresentadas pelos professores
para o trabalho com estudantes com deficiéncia, que procedimentos sao utilizados
para avaliar a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia e quais aspectos
sdo considerados importantes pelos professores para avaliar a aprendizagem do
estudante com deficiéncia. As questdes foram respondidas na perspectiva de atender
aos objetivos da pesquisa. Para tanto, foi realizada uma analise qualitativa, baseada
no que apresenta Martins Junior (2009), quando aduz que “[...] na analise qualitativa
0s dados sao coletados através das descricdes feitas pelos sujeitos acerca de uma
questao proposta pelo pesquisador [...] sdo detalhadas sob a forma de descricao,
analise e comparacao [...]” (p.132). Dessa forma, a analise exigiu das pesquisadoras,
ao olhar os dados, um esforco significativo para manter-se num nivel consideravel
de distanciamento, transcrevendo-os e analisando-os, em seguida comparando os
resultados, porém conscientes de que a pesquisa qualitativa ndo é neutra. Nessa
premissa, abaixo, serdao apresentadas as questoes.

Questao 1 — Que/quais dificuldades apresentadas pelos professores para
o trabalho com estudantes com deficiéncia? Esta questdo objetivou pontuar as
dificuldades apresentadas pelos professores para o trabalho com estudantes
com deficiéncia, dessa forma, ao serem entrevistados, dos 12 (doze) professores
participantes da pesquisa, trés informaram nao ter dificuldade e 07 (sete) apontaram
dificuldades para realiza¢ao do trabalho.
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Dos sete professores que informaram ter dificuldade, os P1, P5, P6 e P8 pontuaram
a falta de materiais adequados para o trabalho com os estudantes com deficiéncia. O
P2 falou da dificuldade de comunicacéo para trabalhar com os estudantes no cotidiano
da sala. O P6 relatou a falta de atencao do estudante para realizacdo das atividades.
Os P5, P7, P9, P11 e P12 pontuaram como dificuldade a auséncia de formacéo e
informacao adequada para lidar com a complexidade das deficiéncias.

Em relacdo a falta de materiais adequados apontada como dificuldade, nas
observacOes constatou-se que a escola dispde de diversos materiais, como jogos
de memodria, montagem, linguagem, matematica, livros de literatura, entre outros, os
quais nao fazem uso. Quanto a dificuldade de comunicacao, constatou-se o dito pelo
professor. Quanto a falta de atencao do estudante e a dificuldade para realizacédo das
atividades, o que se evidenciou foi a ndo participacao do estudante, por motivo das
atividades propostas ndo atenderem as suas reais necessidades. Também nao se
identificou um ambiente favoravel a aprendizagem, estimulador e ndo estereotipado,
como afirma Ribeiro (2003), mas, sobretudo, a existéncia da distancia entre o que se
diz e 0 que se pratica, coadunando com dito de Luckesi (2011b), de que a dificuldade
existente na pratica ndo é a compreensao de conceitos, mas materializar esse conceito
na pratica.

Em relacdo a auséncia de formacao e informacao adequada para lidar com
a complexidade das deficiéncias, os registros confirmaram as dificuldades citadas,
pois a auséncia dos estudantes nas atividades propostas em sala, inclusive as
nomeadas de avaliagcdo, era evidente e, quando da participacdo nas atividades
avaliativas apresentava-se desconectada do contexto da aula, assim mostrando que
a preocupacao em avaliar de alguns professores é maior do que ensinar, como cita
Ramos (2010).

Em sintese, as dificuldades apresentadas pelos professores foram falta de
materiais adequados; dificuldade de comunicacéo, falta de atencéo do estudante para
realizacdo das atividades e auséncia de formacéao e informacéo adequada para lidar
com a complexidade das deficiéncias. Um ponto a ser considerado foi que muitas das
dificuldades dos estudantes ocorriam devido as propostas de atividades avaliativas,
mesmo se apresentando distantes das suas necessidades.

Questao 2 — Que procedimentos sao utilizados para avaliar a aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia? Esta questdo teve por objetivo descrever os
procedimentos utilizados para avaliar o estudante com deficiéncia. Dos 12 (doze)
professores entrevistados, 03 (trés) ndo conseguiram responder. Dos 09 (nove) que
responderam, os P1, P3, P6, P7 e P9 descreveram como procedimentos: identificar as
dificuldades para conduzir a avaliacdo de acordo com a deficiéncia e habilidades do
estudante; verificar o que o estudante aprendeu; conhecer a deficiéncia e a realidade
de cada estudante, e, por fim, analisar os avancos dos estudantes. O P2 se referiu a
aplicacao de teste e o P4 apresentou a ateng¢ado nas atividades, como procedimentos.

Ja o P5 e P10 se referiram a uma proposta de atividades diversificadas.
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Portanto, os professores P1, P3, P6, P7 e P9, em suas respostas, apresentam
uma compreenséao acerca do papel do seu professor na pratica da avaliacéo, ou seja, de
colher informacdes da aprendizagem, como diz Luckesi (2011b), de forma a contribuir
para construgcao do conhecimento, comprometidos, assim, com a aprendizagem,
porém as observagdes indicaram que nos momentos considerados de avaliagéo
pelos professores, alguns estudantes nao participavam do processo, contrapondo-
se ao dito. Observou-se, também, a padronizacdo dos instrumentos e a utilizagéo
dos mesmos critérios avaliativos para todos os estudantes. O que pouco contribuia
para aprendizagem, coadunando com o que diz Luckesi (2011b), quando afirma que a
definicdo de instrumentos e critérios asseguram a aprendizagem.

O procedimento indicado pelo P2 — aplicagao de teste — era vivenciado por toda
escola, no decorrer das unidades e com mais intensidade ao final de cada bimestre,
denominada de semana de avaliagdo. Isso permite reflexdo sobre as praticas dos
exames, as quais permanecem enraizadas na cultura das escolas e do professor, pois
diz da necessidade da definicao de procedimentos adequados de coleta de informacdes
da aprendizagem, sobretudo de mudancas urgentes nas praticas avaliativas, para que
sejam realizadas investigacOes da aprendizagem que contribuam para o avanco do
saber, como coloca Carvalho et al (2014).

No que se refere as respostas dos P5 e P10, ao apresentar as atividades
diversificadas como procedimentos, compreende-se o trabalho pautado no
planejamento que atende as necessidades dos estudantes em sua especificidade.
Porém, as observacdes sinalizaram a auséncia de atividades diversificadas,
identificando-se, apenas, atividades descontextualizadas do proposto para a aula,
sendo estas aplicadas na intencao de manter os estudantes ocupados. Assim, infere-se
nao ser uma situacao vivenciada com exclusividade por um professor, mas encontrada
comumente na dinamica das salas de aula, pois 0 estudante com deficiéncia, em
grande parte, ndo participa da dindmica da aula, ficando a margem do processo, isso
faz refletir sobre o escrito de Vygotsky (2004) quando diz que a falta de oportunidade
torna mais evidente a deficiéncia.

Assim, em sintese, os procedimentos apontados pelos professores foram:
identificar as dificuldades para conduzir a avaliacdo de acordo com a deficiéncia e
habilidades do estudante, verificar o que o estudante aprendeu, conhecer a deficiéncia
e a realidade de cada estudante, analisar os avangos dos estudantes, aplicagdo de
teste, atencéo nas atividades e proposta de atividades diversificadas.

Questao 3 — Quais aspectos sao considerados importantes pelos professores
para avaliar a aprendizagem do estudante com deficiéncia?

Essa questédo teve por objetivo identificar aspectos considerados importantes
pelos professores para avaliar a aprendizagem do estudante com deficiéncia. Todos
os professores entrevistados responderam a questao. Contudo, trés ndo conseguiram
atingir o objetivo proposto. Dos que responderam, o P2, em sua fala, relatou que todos
os estudantes conseguem se desenvolver. O P5 falou da importancia da diferenca
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e da interacdo. Ja os P1 e P7 responderam a compreensdo das potencialidades e
0s conhecimentos adquiridos. Os P10 e P12, em suas respostas, apontaram para
importancia do conhecimento das deficiéncias. E, finalizando, os P6, P4 e P11 relataram
a compreensao e o respeito as condi¢des individuais de cada estudante.

Ao analisar as respostas dos professores na entrevista, constata-se grande
preocupag¢ao em considerar o processo avaliativos dos estudantes com deficiéncia,
pois os aspectos elencados sdo fundamentais para uma avaliagdo proxima da
realidade. Apresentaram a compreensao como uma quebra de conceitos da avaliacao
para a classificacdo, comparacéo, seletividade e exclusao, levando ao entendimento
de que a avaliacdo da aprendizagem é um processo para tomada de decisdes sobre
a aprendizagem do estudante quando essa nao for satisfatéria, como explica Luckesi
(2011a). Contudo, nas observacodes realizadas, encontra-se um contraponto entre o dito
pelos professores na entrevista e o realizado na pratica, pois os aspectos pontuados
ndo foram identificados no fazer em sala, o que implica a falta de colaboracéo e
retroalimentacéo do ensino aprendizagem. (BEYER, 2010).

Em sintese, véarios aspectos foram pontuados, como: todos os alunos
conseguem se desenvolver, importancia da diferenca e da interacdo, compreensao
das potencialidades e os conhecimentos adquiridos, importancia do conhecimento das
deficiéncias, e compreensao do respeito as condi¢des individuais de cada estudante.

7 | CONSIDERACOES FINAIS

Ao considerar todo o processo de aprendizagem dos estudantes, sdo muitas
as nuances que podem ser observadas, dentre as quais se encontra a avaliagao
da aprendizagem do estudante com deficiéncia. Para tanto, no ambiente escolar, a
vontade e os esfor¢os dos professores podem fazer a diferenca, pois, no contexto de
inclusédo, a avaliacdo pode transformar incertezas em certezas, isso dependendo de
como & entendida pelos sujeitos.

Destarte, definiu-se como objetivo geral analisar como se desenvolve a pratica de
avaliagdo da aprendizagem de professores com estudantes com deficiéncia inclusos,
oriundo da questao principal que norteou a pesquisa.A pesquisa abrangeu quatro
questdes, incluindo a questdo principal ja descritas anteriormente. Das questoes,
demandaram os objetivos geral e especificos, também ja descritos neste trabalho.
As questdes secundérias foram descritas e analisadas e, para evitar repeticdes, aqui
cabe apenas fazer referéncia a questao principal de como se desenvolve a pratica da
avaliacao da aprendizagem de professores com estudantes com deficiéncia inclusos.

Essas praticas sdo desafiadoras, visto que se faz necessario refletir sobre as
mesmas, redirecionando o olhar para as possibilidades de mudanca. Dessa forma, as
praticas da avaliagcdo se desenvolvem em meio as dificuldades apresentadas pelos
professores para o trabalho com o estudante com deficiéncia inclusos e perpassam,
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dentre outras, pela falta de materiais adequados, dificuldade de comunicagcdo e
auséncia de formacado e informagéo para lidar com a complexidade das diferentes
deficiéncias. Também se desenvolve, dentre outros, a partir de procedimentos como
conhecimento da deficiéncia e da realidade de cada estudante, analise dos avancos,
aplicacao de teste, atencao nas atividades e proposta de atividades diversificadas.

Outro ponto relevante a considerar no desenvolvimento da pratica sédo os aspectos
considerados importantes para avaliar, entre 0os quais se destacam a importancia
de o professor compreender que todos os estudantes s&o diferentes e conseguem
se desenvolver, a importancia da diferenca e da interacdo. Dessa forma, é preciso
avaliar de acordo com as potencialidades e os conhecimentos adquiridos, conhecer
as deficiéncias para saber avaliar e tomar como ponto de partida os conhecimentos
adquiridos e as condi¢bes individuais de cada estudante.

Nessa premissa, considera-se que a pratica da avaliacdo da aprendizagem
para o estudante com deficiéncia, em muitos casos, ndo apresenta elementos
diferenciador, conduzindo-se de maneira igualitaria a todos os estudantes, ndo levando
em consideracdo as especificidades dos mesmos. Portanto, a pesquisa sinaliza as
condi¢des nas quais a pratica do professor esta inserida. Neste sentido, € perceptivel
a necessidade de apoio e conhecimento para o professor realizar o trabalho e,
consequentemente, a avaliacao.

De forma geral, a avaliacdo da aprendizagem dos estudantes com deficiéncia
deve ser objeto de reflexdo ndo sé no espagco da sala de aula, mas no espaco
escolar, devendo ser extensivo a rede de ensino. De tal modo, verificou-se que para
o trabalho do professor com estudantes com deficiéncia avancar, faz-se necessario
investimento no que tange a formacdo continuada em relacdo a este tema, de
maneira a instrumentalizar o professor para entender a avaliagdo como algo singular
e progressivo, pois cada estudante € Unico e as etapas da aprendizagem devem
ser observadas e respeitadas. Assim, 0s equivocos acometidos na pratica possam
ser minimizados para que a aprendizagem aconteca e, igualmente, os preceitos do
processo de inclusao concretizados.
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RESUMO: A educacéo inclusiva € um direito
garantido a toda crianca e sua proposta vem
impulsionando mudancas significativas na
educacao do Brasil. O presente estudo tem como
objetivo comparar a incidéncia de estresse em
trés grupos de professores da educacéo basica,
sendo eles, professores de sala de ensino
regular, de sala de ensino regular com incluséao
e do atendimento educacional especializado e
identificar os principais fatores estressores que
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afetam os professores no ambiente de trabalho.
Foram coletados os dados nas escolas publicas
utilizando o ISSL - Inventario de Sintomas de
estresse para Adultos de Lipp: Instrumento util
na identificacdo de quadros caracteristicos do
estresse nos docentes, e Escala de Percepcéo
de Estressores Ocupacionais dos Professores
— EPEOP. A escala, composta por 22 itens
avaliatérios de estressores. Através dos
dados levantados foi realizada uma analise
comparativa para identificar quais os niveis
de estresse entre a amostra dos docentes, e
quais itens estressores obtiveram as maiores
medias. A pesquisa identificou que a educacgéao
inclusiva ndo mostra significativos aumentos no
estresse dos professores, uma vez que a ma
qualidade na relacdo com os alunos obteve
indices elevados (M=49,80), revelando-se
como principal fonte de estressor. A proposta
desta pesquisa baseada em uma temética atual
auxiliard nas discussdes, na busca por novos
saberes e implementagdes de intervencoes
psicolégicas na area da educacéo.
PALAVRAS-CHAVE: Estresse; inclusao
educacional; qualidade de vida; professores.

INTRODUCAO

Atematica desta pesquisa surge mediante
contextos apresentados pelas midias com
relatos de estresse e esgotamento por parte dos
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professores, do cenario atual cercado de violéncia, a desvalorizacdo dos docentes e
da profisséo, a padronizacdo no processo de ensino-aprendizagem, a falta de recurso
e materiais para desenvolvimento de trabalhos efetivos.

Em meio a estes relatos menciona-se a inclusao, vista por muitos como fator
estressor, capaz de gerar sobrecarga nos docentes, onde cogitam até a ineficacia do
processo de incluséo.

Breves pesquisas mostraram que em alguns ambitos da area escolar - como nas
escolas publicas, a incluséao é cercada de dificuldades. O artigo intitulado “Inclusao de
alunos com deficiéncia na escola publica: as representacdes sociais de professoras”
de Machado e Albuquerque (2012), fala da politica de incluséo instaurada sem preparo
prévio dos profissionais com defasagem de informacgdes desde a graduacéo e cercado
de esteredtipos. Que se unem a calamidade e desestruturacdo das escolas, a falta
de recursos e materiais pedagodgicos que possibilitariam a acessibilidade, além
do desconhecimento a respeito da diversidade das necessidades especiais, e da
subjetividade na atuagao com cada uma delas.

A ideologia errbnea a respeito da realidade vivenciada pelos professores e
profissionais da educacao, pode afastar a sociedade do ambito escolar, uma vez que
um lanca sobre o outro a culpa pelo fracasso no processo de ensino-aprendizagem.
No contexto da inclusédo educacional, ndo difere muito, pois ha muita expectativa, sem
respaldo para ambos os lados.

Essa cobranca que outrora era um fator positivo e estimulante, que impulsionava o
educador, pode tornar-se fator estressor, que visa produtividade e altos desempenhos,
mas nao tem demonstrado muita eficiéncia no que se refere a qualidade de vida e os
limites desses profissionais.

A pesquisa contribuira enquanto profissionais da saude, de forma a entender
como os profissionais da educacgao atuam frente a politica da incluséo educacional, e
como tem lidado com seu estresse.

Segundo as teorias da psicologia comportamental cognitiva, o professor &
peca fundamental na modelacédo do comportamento dos alunos, o levantamento de
hipbteses entre o contexto de atuacéo, o estresse e o desempenho profissional - como
afeta a saude e as relagdes interpessoais -, pode se tornar fundamental para entender
e prevenir futuros problemas em professores, e consequentemente nos alunos.

Mediante essa realidade surgiu a necessidade de pesquisar algumas fontes
de estressores nos professores, a fim de que posteriormente este trabalho possa
contribuir para a ampliagdo da literatura cientifica, pois ha uma grande necessidade
de estudos e desenvolvimento de intervenc¢des na area da educacéo, que possam
trabalhar formas de manejar o estresse, uma vez que a ma qualidade de vida nos
profissionais da educacao gera um ambiente defasado, influencia no processo ensino-
aprendizagem, desestrutura a educacéao.

O modo com que se tem lidado com o estresse, nesses contextos cheios de
cobrancas e mudangas mostrou a necessidade de um suporte, com recursos
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psicolOogicos acessiveis e reais que contribuam para a infeliz realidade de desequilibrio
fisico, psiquico e emocional, descontentamento, abandono da profissédo, etc. Os
docentes precisam de meios para conscientizagcdo e manejo dos fatores estressores
encontrados no dia a dia, evitando assim quadros agravados de estresse.

REFERENCIAL TEORICO

Salamanca (BRASIL, 1994), na declaragcé@o sobre principios, politica e praticas
na area das necessidades educativas especiais, afirma que cada crianga tem direito
garantido a educacéo, e alunos portadores de necessidade especiais, - fisicas,
emocionais, intelectuais ou de aprendizagem — devem ter acesso a um sistema de
educagdo que atenda a sua diversidade, atendendo também a orientacéo inclusiva,
gue combate qualquer forma discriminatéria, ou segregada no atendimento a educacgéo
a essa minoria.

Segundo Dias, Rosa e Andrade (2015) o Brasil, desde a década de 1990,
adere a educacgao inclusiva, por meio da assinatura de declara¢des internacionais
e da promulgacao de leis e decretos. Porém, no que pertence a sua instalacao, este
ainda é um campo repleto de desafios. Um desses desafios refere-se ao fato de que
a educacéo possui um objetivo voltado para o consumo e para a competitividade, cuja
sociedade impde obstaculos ao ingresso e a permanéncia dos alunos.

O professor ainda é visto como um mestre, cujas atividades desenvolvidas por
ele distinguem de todas as outras. Ele tem uma fungdo complexa, considerando a
subjetividade de cada integrante que usufruem da instituicdo de ensino, precisam
adaptar-se as novas exigéncias do mundo. E visto como facilitador e responsavel pelo
processo de aprendizagem que ocorre com seus alunos (VALLE; REIMAO; MALVEZZI,
2011).

Mas sao cada vez mais comuns relatos de desilusao, desencantamento frente a
todos os processos e circunstancias desfavoraveis da profissdo, que acaba levando
a questao: seriam os professores fortes candidatos ao estresse? (NAUJORK, 2012).

Correia (2013), afirma que a docéncia é um processo solitario para o profissional,
devido a cobranca que Ihe é imposto na tomada de decisdes, no rendimento e
dificuldades apresentadas pelos alunos. Entretanto, Carlotto e Palazzo (2006) contesta
o fato dos professores serem apenas executores de propostas e ideias definidos por
outros, mas quanto as decisdes institucionais eles sdao completamente excluidos e
silenciados.

Santos e Martinez (2016), dizem que os professores se responsabilizam e
comprometem-se com 0 processo de aprendizagem e resultado dos alunos sem terem
a percepc¢ao e respaldo na interacdo de seus papeis com 0 aluno, pois este processo
de interacdo é subjetivo e individual a cada professor, aluno e as necessidades.

De acordo com o Censo da Educacgéo Basica de 2013 (BRASIL, 2013), ocorreu um
avanco relacionado ao numero de matriculas de alunos portadores de necessidades
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especiais. Discutindo ainda sobre os dados do censo, as instituicbes de ensino e
toda a equipe que integram a escola, se deparam com a tarefa de educar alunos que
apresentam desenvolvimento atipico, na educacao basica.

Correia (2013), afirma que com o aumento de alunos com necessidades
educativas especiais, ocorreu a necessidade de uma mudanga progressiva na
aprendizagem, onde os profissionais da educacao regular passaram a receber um
apoio de profissionais especializados em educacao especial, visando a melhoria da
dindmica de atendimento as necessidades desses alunos.

Para Mantoan (2013), o surgimento do atendimento educacional especializado
(AEE), ndo veio segregar, mas sim complementar o acesso a educacao inclusiva, uma
vez que é direito do aluno fazer parte das salas comuns de ensino. O AEE, nao substitui
0 ensino regular, sua proposta € a complementacao dos conteudos pedagoégicos, com
acessibilidade, para a plena participacdo, melhor compreenséo, desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos.

Batista (2013) reforca, lembrando que esses atendimentos ocorrem em
horarios opostos ao de ensino regular, visando de fato atender as particularidades e
necessidades de cada aluno, mas nao de maneira que reproduza os conhecimentos
dados nas salas de ensino regular. Ou seja, um ensino beneficia o outro.

Segundo Carlotto e Palazzo (2006) a percepg¢ao de estresse dos professores
era desde o principio em detrimento a condi¢des relacionadas ao cargo: ser alvo de
supervisores e colegas de trabalho, inadequagcéo no gerenciamento das aulas e a
preparacdo. Mas Silveira et al (2014) ressalta que quando o contexto passou a ser o
de incluséo, a percepcao foi pouco modificada. Nesse contexto os professores citam
como estressores: manter a ordem e disciplina da sala, auxiliar criangas com problemas
de comportamento e conduta, trabalhar a indisciplina, dar suporte a aprendizagem de
cada aluno, trabalhar todo contetdo em um tempo escasso, ter um bom rendimento,
ensinar alunos com dificuldades de aprendizagem ou desmotivados.

Em consequéncia a diversidade, as particularidades e a diversificacdo nas
necessidades dos alunos, que possuem diferentes niveis de desenvolvimento dentro
de um contexto atualmente nao favoravel, cogitam-se como fatores estressores,
devido a sobrecarga nas responsabilidades, associada a falta de subsidio e controle
dos resultados esperados.

Lipp (2002) define estresse sendo uma reac&o normal e necessaria do corpo, pois
o torna ciente e capacitado para lidar com situacbes adversas, complexas, aversivas
etc. Sem ele o corpo sofreria uma paralisagédo impedindo sua a¢éo, consequéncia:
vulnerabilidade. Mas a problematizacdo acontece quando ultrapassa o estagio de
alarme, e entra em resisténcia constante: - onde ocorre processo oposto ao de alarme -,
ou em esgotamento, quando o organismo se acostuma com o estresse permanecendo
nesse periodo.

Cracco e Salvador (2010) dizem que quando esse estresse é constante,
causador de impoténcia nas estratégias de enfrentamento e com incapacidade de
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remediacdo dos problemas, pode-se caminhar para um estado crénico de estresse ou
a chamada sindrome de Burnout — processo de trés dimensdes: exaustdo emocional;
Falta de energia e sentimento de esgotamento de recursos; Despersonalizagéo, com
comportamento hostil com pessoas do trabalho; Diminuicao da realizagao profissional.

Lipp (2000) afirma que o conceito do estresse que a sociedade possui nao é
condizente com arealidade, e até profissionais da area de saude tem se utilizado desse
modelo de definicdo vaga, para encobrir e desconsiderar a gravidade do estresse
na vida das pessoas. O estresse tornou-se porta de entrada para outras patologias,
devido ao descaso e a falta de estratégias de enfrentamento.

As novas tecnologias trouxeram pressao por adaptagao, mudanca, inovacao,
sem aviso prévio. O ritmo de trabalho aumentou, a concentragéo intensificou junto
com a cobranga. O estresse ocupacional ou estresse recorrente do trabalho virou
atenc&o nas ultimas décadas, mas ainda ndo o suficiente para reverter esse quadro
(LIPP, 2007).

Esse ritmo de mudanca, adaptagOes e excesso de trabalho, ocasiona-se o
Burnout, que tem afetado os docentes e o ambiente educacional. Segundo Carlotto
e Palazzo (2006) tornando os professores em individuos alienados, alheios aos
problemas institucionais, desumanizados, descaracterizados como mestres, e apaticos
até com a prépria saude.

O desconhecimento das instituicbes educacionais referentes ao desenvolvimento
do estresse no profissional, a falta de um processo de investigacdo adequado e a
falta de dados cientificos, torna dificil & obtencéo de intervengdes preventivas ou a
recuperacéo destes profissionais (VALLE; REIMAO; MALVEZZI; 2011).

Diante disso, observa-se que os professores podem ser acometidos por
problemas relacionados ao estresse sem saberem ou ignorarem, devido a tendéncia
dos comportamentos desviantes nessas situagdes. Restricdo que pode indicar um
despreparo e uma defasagem no conhecimento e comunicagéo para com o outro
(SILVEIRA, 2014).

Através da literatura podemos considerar que é de extrema importancia, ter uma
visdo voltada para a saude dos professores, pois é consideravel que para se obter um
ensino efetivo toda dindmica do docente deve estar estavel, com qualidade significativa
principalmente em relacao a como se estrutura todo o processo de trabalho deste
educador em todos os aspectos desde ambiente até suas relacdes interpessoais.
Considera-se que é necessario instigar a saude do professor tanto nos fatores fisicos
com nos psiquicos. O levantamento dos estressores que possam estar provocando
algum nivel significativo de estresse neste professor € necessario para a compreensao
do proprio profissional, da sociedade possibilitando intervencéao e promog¢ao da saude
destes profissionais.

Sendo assim, o presente estudo tem como objetivo comparar a incidéncia de
estresse em trés grupos de professores da educacao basica, sendo eles, professores
de sala de ensino regular, de sala de ensino regular com incluséo e do atendimento
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educacional especializado e identificar os principais fatores estressores que afetam os
professores no ambiente de trabalho.

METODO

Participaram do estudo 34 professores da educacéo béasica, dos anos iniciais
(1°ano ao 3°ano) de 8 escolas da Rede Municipal de Educacéo da cidade de
Fernandopolis-SP, distribuidos em trés grupos, sendo 18 professores que lecionam em
sala de aula de ensino regular, 11 em sala de aula regular com inclusao e 5 professores
do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

INSTRUMENTOS

Inventario de Sintomas de Stress para Adultos de Lipp (ISSL) fornece uma medida
objetiva da sintomatologia do estresse em jovens acima de 15 anos e adultos. Sua
aplicacao leva aproximadamente 10 minutos e pode ser realizada individualmente ou
em grupos de até 20 pessoas. Nao é necessario ser alfabetizado, pois os itens podem
ser lidos para a pessoa. O Instrumento € formado por trés quadros referentes as fases
do estresse. O primeiro quadro, composto de 15 itens refere-se aos sintomas fisicos
ou psicologicos que a pessoa tenha experimentado nas ultimas 24 horas. O segundo,
composto de dez sintomas fisicos e cinco psicologicos, esta relacionado aos sintomas
experimentados na ultima semana. E o terceiro quadro, composto de 12 sintomas
fisicos e 11 psicologicos, refere-se a sintomas experimentados no ultimo més. Alguns
dos sintomas que aparecem no quadro 1 voltam a aparecer no quadro 3, mas com
intensidade diferente. No total, o ISSL apresenta 37 itens de natureza somatica e
19 psicologicas, sendo os sintomas muitas vezes repetidos, diferindo somente em
sua intensidade e seriedade. A fase 3 (quase-exaustdo) é diagnosticada na base da
frequéncia dos itens assinalados na fase de resisténcia. (LIPP, 2013)

Escala de Percepcao de Estressores Ocupacionais dos Professores (EPEOP),
apresenta 22 afirmativas, cada uma abordando um estressor ocupacional, sendo que
a resposta ao item indica a reacao do respondente a ele. A escala utiliza um sistema
de pontuacao de 1 a 100 pontos para indicar o quanto o estressor apresentado o afeta
negativamente. O valor “1” corresponde a “néo Ihe afeta”, enquanto “100” representa o
valor maximo com que o estressor o afeta negativamente (VALE; MACIEL; CARLOTTO,
2015).

PROCEDIMENTOS

O referido estudo caracterizou-se como descritivo com delineamento comparativo
onde comparou e correlacionou a incidéncia de estresse entre os professores dos
diferentes grupos. Segundo Fachin (2001) o método comparativo se consiste em
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investigar coisas ou fatos e explica-los segundo suas semelhancgas e suas diferencgas.
Permite a analise de dados concretos e a deducdo de semelhancas e divergéncias
de elementos constantes, abstratos e gerais, propiciando investigacdes de carater
indireto.

O processo descritivo visa a identificacao, registro e analise das caracteristicas,
fatores ou variaveis que se relacionam com o fendmeno ou processo. Esse tipo de
pesquisa pode ser entendido como um estudo de caso onde, ap0s a coleta de dados, é
realizada uma analise das rela¢des entre as variaveis para uma posterior determinacéo
dos efeitos (FACHIN,2001).

O presente estudo foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da Fundacéo
Educacional de Fernando6polis — FEF e seguiu as instrucbes da Resolugdo n° 466,
de 12 de dezembro de 2012 (que norteia e define agdes de pesquisa envolvendo
seres humanos) do Conselho Nacional de Salide e Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa (CONEP).

O procedimento de coleta de informacdes se iniciou apds a apresentagcdo do
projeto na Secretaria de Educagcdo Municipal da cidade. Para a realizagdo da coleta
de dado as pesquisadoras visitaram as 8 escolas municipais, em horarios diversos
de acordo com a disponibilidade dos docentes. Os participantes foram informados do
objetivo e da importancia deste estudo, de que a contribuicdo seria realizada de forma
voluntaria e que poderiam desistir em qualquer momento do processo, sem que iSso
lhes causasse prejuizo por meio do Termo De Consentimento Livre E Esclarecido
(TCLE). Mediante da assinatura do TCLE, os participantes autorizaram a utilizacéo
dos dados para fins de pesquisa.

Em seguida foi aplicado o Inventario de Sintomas de Stress para Adultos de
Lipp (ISSL) e a Escala de Percepcao de Estressores Ocupacionais dos Professores
(EPEOP).

As respostas dos dois instrumentos foram registradas no Programa Excel. Este
programa € um aplicativo Windows que fornece ferramentas para organizar, analisar e
interpretar dados. Os dados foram analisados através de estatistica descritiva.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Estresse dos professores

Ao analisar os dados do Inventario de Sintomas de Stress para adultos de Lipp
obteve-se os seguintes resultados:
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AEE

FASES FREQUENCIA PORCENTAGEM
RESISTENCIA ’ 20%
SINTOMAS FiS/PSIC
FASE DE 1 20%
RESISTENCIA
SINTOMAS FiSICOS
NAO POSSUI 3 60%
ESTRESSE.
TOTAL 5 100%

Verificou- se que os professores das salas de AEE, apresentam um numero de
amostra sem estresse de 60% e apenas 20% apresentam niveis de estresse com
sintomas psicoldgicos presentes na fase da resisténcia e ainda nesta mesma fase
20% apresentaram com sintomas fisicos.

COM INCLUSAO

FASES FREQUENCIA PORCENTAGEM
RESISTENCIA .
SINTOMAS FiS/PSIC 1 9,09%
RESISTENCIA
SINTOMAS > 18.19%
PSICOLOGICOS
EXAUSTAO
SINTOMAS 1 9,09%
PSICOLOGICOS
NAO POSSUI .
ESTRESSE v 63,63%
TOTAL 11 100%

O resultado da amostra de professores das salas com inclusdo apresentou que
63,63% nao possuem estresse, e que na fase de resisténcia do estresse possuem
27,28%, sendo que desta porcentagem 9,09% apresentou sintomas fisicos e
psicoldgicos, e 18,19% apresentou apenas sintomas psicologicos, e na fase de
exaustdo do estresse se obteve a porcentagem de 9,09%, com sintomas psicolégicos.
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SEM INCLUSAO

FASES FREQUENCIA PORCENTAGEM
QUASE EXAUSTAO
SINTOMAS 1 5,56%
PSICOLOGICOS
RESISTENCIA
SINTOMAS 8 44,44%
PSICOLOGICOS
RESISTENCIA ] 5.56%

SINTOMAS FiS/PSIC

ALERTA SINTOMA

PSICOLOGICOS 2 1117
NAO POSSUI .

ESTRESSE 6 33,33%
TOTAL 18 100%

O resultado de amostra dos professores que nao trabalham com a incluséo
em sala de aula, foi de apenas 33,33% que nao apresentou estresse, e 50% dos
professores que apresentaram estresse na fase de resisténcia, sendo que 44,44%
com sintomas psicologicos, e 5,56% com sintomas fisicos e psicologicos, na fase de
alerta do estresse se obteve uma amostra de 11,11% com sintomas psicologicos, e por
ultimo na fase de exaustédo do estresse a porcentagem de amostra é de 5,56% com
sintomas psicologicos.

Através dos dados obtidos da amostra, podemos observar que a categoria que
contém maior indice de estresse séo os professores de sala regular que ndo trabalham
com inclusédo, onde deparamos com um numero de amostra total de 66,67%%. Nessa
categoria a maior prevaléncia € estresse com sintomas psicoldgico 61,11%. Ja os
professores que trabalham apenas com as salas de AEE, o percentual foi de 40% com
estresse, aonde 20% sao de sintomas fisicos e psicoldgicos. O numero de amostra
dos educadores que trabalham com a inclusdo de alunos em sala de aula foi o que
apresentou a menor porcentagem de estresse 36,37% com maior prevaléncia de
sintomas psicologicos 27,28%.

As diferencas entre a amostra com maior porcentagem de estresse (sem
inclusdo) para a com menor porcentagem (com incluséo) foi de 30,30%, e houve uma
diferenca também nos sintomas, uma vez que os profissionais que trabalham sem
incluséo estao estressados fisicamente e psicologicamente, enquanto os com incluséo
€ apenas estresse com sintomas psicologicos.

De acordo com a literatura Cheffer e Micaliski (2017) nos remete que o nivel de
estresse leve, 0 que poderiamos considerar a fase de alerta é bom para o profissional,
pois, 0s estressores funcionam como estimuladores para o nosso organismo, estimula
0 aumento da adrenalina no organismo, que como resultado nos faz ficar atentos e

Demandas e Contextos da Educacéo no Século XXI Capitulo 11




emitindo respostas adequadas ao nosso meio no ambito do trabalho.

A partir das andlises se obteve também o nivel de estresse em fase de
resisténcia, aonde foi encontrado nas trés categorias de salas que os professores
atuam, apresentando sintomas psicologicos e fisicos. A através da literatura, podemos
observar que (ROSSETTI et al, 2008), o nivel de resisténcia ou quase exaustao acaba
sendo marcado pela presenca de sintomas psicologico e fisico como sensacgdes de
desgastes generalizadas, pois o individuo sem percep¢ao de si mesmo vai utilizando
sua energia para manter-se estavel, equilibrado e estruturado tentando adaptar-se
diante dos estressores, ocasionando assim um grande desgastes fisico e psiquico
devido a resisténcia, pode ocorrer a desisténcia do proprio organismo de se adaptar ,
gerando sintomas agravados.

Nao podemos deixar de destacar a importancia da intervencao nestas fases
citadas a cima, onde o individuo ainda nao se encontra em fases de exaustao ou
guase exaustao — que possuem os sintomas mais alarmantes. De acordo com Rossetti
et al. (2008) e Dantas et al. (2010) se os fatores estressores na fase de resisténcia e
guase exaustao continuarem presentes no individuo e ndo houver uma baixa podera
ocorrer uma ruptura na resisténcia, desenvolvendo agravantes dos sintomas e assim
evoluindo para fase de exaustao. Nesta fase com os sintomas agravados pode ocorrer
diagnosticos de doencgas nos 6rgdos mais vulneraveis, como por exemplo, gastrites,
enfarte, Ulceras, psoriase, depressao, aumento de corticoide, esquecimentos entre
outros.

Reinhold (2002) nos alerta para outro nivel ainda mais alarmante, quando
este se encontra em um estado crénico, nomeado de Burnout, aonde o profissional
se encontra em esgotamento mental, e em intensa exaustdo fisica e emocional.
Caracteriza-se principalmente pelo sofrimento antecedente a estressores relacionados
ao trabalho e gerando sofrimento e exaustao. A literatura destaca que cargos que
utilizam principalmente da comunicacédo e do relacionamento interpessoal ou de
cunho social, ou da saude, o Burnout tem a tendéncia de estar mais presente, pois
neste nivel de estresse, os sintomas simplesmente ndo aparecem de repente, mais
vem sendo agravado periodicamente, até o momento que surgem sinais de frustacdes
no trabalho, nos relacionamentos interpessoais, além dos sintomas provenientes das
fases anteriores ja citadas, provocando o acumulo e a exaustao.

Volta-se a destacar que toda e qualquer intervencdo feita no inicio é muito
importante, para que os quadros de estresse possam ser alterados, através de
tratamentos ou agdes preventivas, promovendo meios de reducdo ou eliminacao
0s estressores presente principalmente no ambito do trabalho. Deve sempre ter
intervencoes, e tratamentos com técnicas que ajude o profissional a aumentar sua
resisténcia diante dos estressores, para aliviar os sintomas que sao recorrentes no
momento.

Deve-se se adotados habitos cotidianos como: alimentacao equilibrada, atividades
que produza certo nivel de relaxamento, exercicios fisicos, psicoterapia individual ou

Demandas e Contextos da Educacéo no Século XXI Capitulo 11



grupal, acompanhamento médico (dermatologista, cardiologista entre outros), pois
mesmo sendo habitos comuns, surgiram efeitos benéficos para este profissional em
fase de estresse. Deve haver sempre cautela e acompanhamento dos especialistas
de cada area, para se obter sempre formas mais efetivas que possibilite minimizar os
efeitos do estresse (DANTAS et al., 2010).

FATORES ESTRESSORES

A média geral da escala EPEOP foi de 39,11 pontos (DP=31,35), variando de
10,4 a 71,70. De acordo com as quatro categorias de fatores estressores ocupacionais
dos professores, o fator “Relagcdo Com Os Alunos E Responséaveis” apresentou a maior
média de (M=49,80; DP=27,54) e o segundo maior foi “Carga de trabalho” (M=44,17;
DP=27,43). E os de menores médias foram “Crescimento Na Carreira E Capacitacéo
Profissional” (M=29,35; DP=23,19), seguido de “Aspectos Fisicos E Ambientais Do
Trabalho” (M= 31,75; DP= 24,24).

MEDIAS POR CATEGORIAS

49,80

®CARGA DE TRABALHO

m ASPECTOS
FISICOS/AMBIENTAIS

CRESCIMENTO NA
CARREIRA

RELAGAD G/ ALUNOS E
RESPONSAVEIS

29,35

Na soma geral dos itens, 0os que apresentaram maiores médias foram: “11 - O
Mau Comportamento Dos Alunos” (M= 60,97; DP=30,79), seguido de “1- Meu Salario”
(M= 59,79; DP=31,02) e os com menores médias foram a “2 - lluminacédo Da Sala De
Aula” (M= 21,58; DP=24,82) “14 - Quantidade De Funcionarios Da Escola” (M= 22;
DP=23,13).
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MEDIAS GERAIS DOS ITENS

70

59,79 60,97
60 58,14 5491
*0 4414 43,734,23 42,70 e 39,1#0,11 3947
40 37,08 35,76 AT '
’ 33,67
0 30'2%8,20 29,23 26,85
21,58 22 22,26
20
10
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Na andlise segmentada das categorias, A categoria de “I - Carga de Trabalho”
da amostra de salas regular o item que apresentou maior média foi “17- A Execucgéao
De Atividades Burocraticas” com (M=67,64; DP=26,58), e o item de menor média foi
“10- O Numero De Disciplinas Que Tenho Que Lecionar” com (M=32,94; DP=23,03);
de salas inclusivas nesta categoria 0s que apresentaram a maior média foi “15- O Meu
Salario” (M=57,91; DP=34,20) e a menor “10- O Numero De Disciplinas Que Tenho
Que Lecionar” (M=20,5; DP=21,24); e sala de AEE a maior média foi “8- O Fato De
Desempenhar Diferentes Papeis Na Minha Profissdo” (M=42,8; DP=34,44), e 0 menor
“19- A Quantidade de Atividades Que Tenho de Desenvolver Para a Escola Fora da
Sala de Aula” (M=20,2; DP=18,44).

| - CARGA DE TRABALHO
ITENS 8 9 10 15 16 17 18 19
REGULAR 50,76 59,29 32,94 64,17 50,94 67,64 41,7 47,82
INCLUSIVA 34,33 32,41 205 5791 41 4466 36 37,5
AEE 428 21,4 214 382 424 36,2 382 20,2

Basicamente a carga de trabalho é dividida em dois aspectos: Os aspectos fisicos,
que dizem respeito as atividades que utilizem mais as habilidades que necessitem do
corpo, e as mentais que envolvem competéncias cognitivas e afetivas, que podem
aparecer em tomadas de decisbes ou respostas emotivas (CRUZ; CORREA 2000).
Como citado nas pesquisas, a carga excessiva, ou até mesmo, a falta de objetivos
dentro de um curto espaco de tempo pode acarretar sintomas de estresse.

Na sociedade atual, Grazziano (2009) ressalta a extrema importancia de que
os individuos possuam um emprego e, além disso, que tenha uma renda estavel a
fim de suprir desejos e necessidades, tanto fisiologicos (como alimentagdo, moradia,
medicacao dentre outras) como desejos intimos, de seu proprio ego (como automoveis,
iguarias, animais de estimacéao etc.). Mas Mendes (2006) pontua que para manter
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este faturamento, os individuos comprometem-se em empregos nos quais, possam
desenvolver atividades extras, ou que permitam longas jornadas para aumentar
seu lucro mensal, desgastando assim o profissional. Esses individuos com jornadas
longas de trabalho encontram-se num ponto onde seu prazer em relacao as atividades
desenvolvidas foi diminuido, corroborando para uma estagnacao.

Observou-se durante a coleta de dado que muitos docentes que haviam
participado da pesquisa em um periodo, foram encontrados trabalhando em periodos
opostos em outra escola em séries diferentes, onde tinham que desenvolver processos
de ensino diferentes, por serem estagios diferentes na alfabetizacdo. Ou seja, esses
profissionais, além de estar na instituicdo desenvolvendo o trabalho, passam horas
em casa, tendo que preparar atividades para alunos em estagios diferentes, na ansia
de melhorar a renda. Deparar com o item “Meu Salario” sendo o de maior média de
estresse tanto nessa categoria, como dos itens gerais deste trabalho, € algo condizente
com o que a literatura tem mostrado.

Barbosa (2014), afirma que os professores sdo totalmente desconsiderados,
ganhando salérios absolutamente desproporcionais com as suas jornadas. Os salarios
dos professores brasileiros sdo extremamente baixos quando comparados a paises
desenvolvidos, ou se comparado com outras ocupacdes das quais também se exige
formagé&o em nivel superior.

De acordo com Lipp (1996) ha também as atividades que sao atribuidas aos
profissionais como fungao excessiva, ou seja, quando esta excede suas obrigacoes,
colocando o individuo para desenvolver atividades extras, gerando conflito em sua
capacidade fisica e emocional, ocasionando um leque de tensdes o0 que, apresentara
em um longo prazo, um quadro com inumeras possibilidades de maleficios, em
muitos casos, 0 estresse. Em consequéncia, ao adquirir um numero elevado de
afazeres esquecem-se de seus aspectos saudaveis, como atividades fisicas e lazer,
corroborando para alteragdes fisicas e psiquicas. A autora destaca que o estresse é
considerado um dos agravantes do quadro de doencas cardiovasculares.

Contudo Lipp (2007), diz que ndo podemos esquecer que o estresse € considerado
de maneira ambivalente em cada organismo, podendo até ser um mecanismo
propulsor de saude. Pois, o sistema produz adrenalina, vigor e energia o suficiente
para o individuo desempenhar seus objetivos.

Na categoria “Il — Aspectos Fisicos E Ambientais” da amostra de sala regular o
item com maior média foi “6- Os Recursos Materiais Para Que Eu Desenvolva Meu
Trabalho Satisfatoriamente” (M=54,17; DP=29,47) e a menor média foi “2- A lluminacao
Da Sala De Aula” (M=29,58; DP=30,89), as salas inclusivas nesta categoria o item que
apresentaram a maior média foi “3- A Ventilagao Da Sala De Aula” (M=35,25; DP=32,88)
e a menor “7- A Minha Participagcao Nas Decisbes Da Escola” (M=13; DP=15,55); e
sala de AEE a maior média foi “7- A Minha Participacdo Nas Decisées Da Escola”
(M=40,8; DP=23,88), e 0o menor “2- A lluminacéo Da Sala De Aula” (M=10,4; DP=9,50).
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Il - ASPECTOS FISICOS E AMBIENTAIS

ITENS 2 3 4 5] 6 7
REGULAR 29,58 44,42 37,76 35,41 54,17 37,29
INCLUSIVA 14,91 35,25 22,83 19,58 34 13

AEE 10,4 16,2 22,4 24,4 34,4 40,8

O ambiente fisico onde os profissionais atuam é um grande fator para o
desenvolvimento do estresse, tais ambiente podem ser propicios para a elevacéo de
suas atribuigdes, necessitando de uma maior desenvoltura quanto a seus objetivos, ou
seja, se as condi¢cdes de trabalho forem favoraveis para o cumprimento de tais metas,
o profissional as desempenhara de maneira eficiente, por exemplo, um docente que
trabalha com uma sala de vinte criancas no periodo da tarde pode se sentir mais
desgastado caso a sala de aula ndo possua carteiras o suficiente, lousa, giz, ar
condicionado, ventilador, muito barulho etc. Em casos onde o ambiente for aversivo
necessitara de uma desenvoltura maior para as tarefas planejadas, exigindo mais do
profissional, desencadeando entéo possiveis processos de adoecimento (ARAUJO;
SILVANY-NETO, 1998).

O ambiente fisico foi o primeiro aspecto a ser estudado pelos psicologos
organizacionais. Pois é através deste que o profissional em questdo podera analisar
e planejar seu plano de acdo, como ja dito, caso o ambiente for propicio para o
desenvolvimento de suas tarefas o plano de acéo passa a ser mais claro e objetivo,
consequentemente utilizando do profissional suas habilidades necessarias, nao
ultrapassando seus limites pessoais, ja em sua face negativa, quando nao ha recursos
suficientes para a execucdo de suas tarefas o individuo criara seu plano de acao
excedendo limites e consequentemente desencadeando o estresse.

Quando se tem o ambiente de trabalho no contexto de inclusdo nas escolas,
pode-se perceber através de pesquisas que a maioria das instituicbes de ensino né&o
estao preparadas para receber tais alunos, isto é, ndo possuem recursos dados como
necessarios para adequar suas necessidades especiais (SILVA, 2006).

Reforcando as informacbes dos autores acima a presente pesquisa encontrou
nas amostras de salas inclusiva e AEE, uma média alta no item “Os Recursos Materiais
Para Que Eu Desenvolva Meu Trabalho Satisfatoriamente”, o que ressalta a falta de
respaldo que existe com relagao aos materiais necessarios para que se desenvolva o
processo de ensino. Contudo este ndo € o Unico obstaculo enfrentado pelos docentes,
pois a falta de capacitacéo profissional e de habilidades necessarias aparece como
outro empecilho para progredir com a educagao desta determinada demanda de
alunos.

A liberdade para planejar aulas dinamicas também é prejudicada pela falta de
recursos existentes nas escolas, corroborando para um aumento na dificuldade em
lidar com as salas numerosas e consequentemente, a dificuldade de instruir os alunos,
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provocando nos profissionais o adoecimento e a falta de motivacdo para trabalhar
(ARAUJO; SILVANY-NETO, 1998).

O item “A Minha Participagcdo Nas Decisbes Da Escola” nas amostras de salas
regulares e de inclusdo nesta pesquisa, néo obteve médias muito elevadas, chegando
a ser na amostra de inclusao, o item com a menor média. Em contrapartida na amostra
de AEE, esse mesmo item teve a maior média. Em decorréncia do modelo de atuacéo
das salas de AEE, onde os profissionais atuam em periodos opostos ao das salas
regulares, permanecendo com cada aluno por 50 minutos, levantou-se a hipdtese de
que talvez a participacao ativa destes nas decisOes escolares seria quase inexistente,
onde se acredita que a ndo permanéncia desses profissionais em longos periodos com
os alunos, faz com que eles nao tenham a efetividade para a tomada das decisdes. O
que pode afetar gerando desatualizacdo dos professores regulares sobre a progressao
da aprendizagem dos alunos.

De forma geral, os aspectos fisicos influenciam diretamente o desempenho do
profissional, pois 0 mesmo nao disfruta de um vasto numero de op¢des para darem
0s respaldos necessarios para seus alunos, em consequéncia disto o docente procura
planejar aulas generalizadas, encontrando-se impossibilitado de considerar as
possiveis presencas de alunos com dificuldades na aprendizagem.

Na categoria “lll — Crescimento Na Carreira” da amostra de sala regular o item
com maior média foi “21- As Possibilidades De Crescimento Na Carreira” (M=45,70;
DP=34,83) e a menor média foi “20- O Apoio Fornecido Pela Coordenacgéo E Colegas
Para Desenvolver Meu Trabalho” (M=28,23; DP=25,46), as salas inclusivas nesta
categoria o item que apresentaram a maior média foi “21- As Possibilidades De
Crescimento Na Carreira” (M=37,83; DP=32,65) e a menor “20- O Apoio Fornecido
Pela Coordenacao E Colegas Para Desenvolver Meu Trabalho” (M=15,5; DP=18,88);
e sala de AEE houve um empate nas maiores médias com (M=22,2; DP= 17,58) nos
itens de “21- As Possibilidades De Crescimento Na Carreira” e “22- As Oportunidades
De Atualizacao Profissional” e o menor “14- A Quantidade De Funcionarios Da Escola”
(M=12,8; DP=21,13).

Ill- CRESCIMENTO NA CARREIRA

ITENS 14 20 21 22
REGULAR 28,47 28,23 45,7 38,64
INCLUSIVA 16,66 15,6 37,83 31,41

AEE 12,8 20 22,2 22,2

A estabilidade e a seguranca em manter-se empregado atualmente s&o
desconhecidas, quando é estudado o processo de selecdo e manutencdao dos
colaboradores dentro de um ambiente de trabalho, percebemos que, em geral, os
individuos procuram de maneira exacerbada produzir efeitos positivos que de certa
forma os ajudariam a mostrar suas caracteristicas uteis para o cargo desejado, sendo
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assim evoluindo dentro do sistema hierarquico de seu local de trabalho (LAZZAESCHI,
2007).

Abreu Filho e Pessba (2011) ressaltam que quando falamos da carreira dos
docentes nos deparamos com o fato de que o aumento da remuneracéao desses
profissionais em nada tem a ver com seu desempenho e qualidade, mas sim com o
tempo de servigo exercido, que determinara a evolugao do salario. Entdo a falta de
esperanca referente ao crescimento profissional por mérito, somado a falta de preparo
do docente para os planos de agdes ocasiona uma desmotivacdo acarretando em
desgaste gerado pela necessidade de suprir as demandas das salas, sabendo ter
beneficios minimos nesse processo. As maiores médias desta pesquisa no que se
refere a esta categoria, se deu justamente nos itens “As Oportunidades De Crescimento
Na Carreira” e “As Oportunidades De Atualizacédo Profissional” somado com dados das
literaturas, compreendemos que a falta de oportunidade de crescimento e melhora no
salario e de capacitacao para desenvolver melhor seu trabalho, € um fator acentuado
no que se refere aos estressores.

Segundo os autores a cima, ha também o fato do profissional levar para fora de
seu ambito de trabalho atividades excedendo seus limites fisicos e mentais, ocasiona
em problemas de saude e futuros problemas para a instituicdo, pois ao ficarem
doentes solicitam o afastamento de sua pratica, gerando defasagens no quadro de
profissionais, aumentando os gastos e posteriormente prejudicando a educacéo das
criangas.

Os docentes que lecionam no Brasil estao entre os profissionais da area que
mais trabalham, possuindo uma carga horaria semanal de 25 horas, enquanto nos
outros paises a carga horaria € de 13 horas, declaram passar de 10% a 22% acima
da média dos outros paises preparando aulas, corrigindo trabalhos e provas (BRASIL,
2014), o que afeta de forma negativa o tempo disponivel para a capacitacéo.

A pesquisa também afirma que os professores brasileiros possuem uma
participacdo menor do que a média dos outros paises em atividades de capacitacéo
profissional, obtendo como resultados em cursos e oficinas (66%), conferéncias e
seminarios (39%), visitas e observagdes a outras escolas (12%) e rede de trabalho de
professores (26%) (BRASIL, 2014).

A falta deste suporte fisico e social vem ocasionando nos docentes, inicialmente
o descontentamento com a profissdo, e posteriormente uma possivel desisténcia.
Nos ultimos anos os docentes vém enfrentando o declinio de prestigio de sua
profissdo, isto pode ser justificado por diversos fatores incluindo: a obrigatoriedade
escolar, baixo salario, salas numerosas e também o impacto negativo dos meios de
comunicacéo. (ESTEVE, 1991). Pode-se incluir também dentro desta vertente a falta
de reconhecimento dos proprios profissionais em relagdo a sua profisséao (CRUZ et
al, 1988), esta realidade corrobora para a falta de incentivo nesta area para futuros
docentes.
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Para Facci et al (2004) os docentes exercem o papel de protagonista na educagao,
no entanto este rétulo acarreta um grande peso, onde quando ha falhas a culpa seria
direcionada ao nao éxito do docente, quando na realidade a educagao engloba tanto
os profissionais da area, como suas familias e instituicoes.

Na categoria “IV- Relagcdo C/ Alunos E Responsaveis” da amostra de sala
regular o item com maior média foi “11- O Mau Comportamento Dos Alunos”
(M=71,70; DP=22,62) e a menor média foi “12- O Relacionamento Que Tenho Com Os
Responsaveis Pelo Aluno” (M=45,23; DP=36,43), as salas inclusivas nesta categoria
o item que apresentaram a maior média foi “1- O Barulho No Meu Ambiente De
Trabalho” (M=64,83; DP=23,97) € a menor “12- O Relacionamento Que Tenho Com
Os Responsaveis Pelo Aluno” (M=25,08; DP=24,52); e sala de AEE a maior média
foi “13- A Expectativa Dos Familiares De Meus Alunos” com (M=45,4; DP=42,48) e o
menor “1- O Barulho No Meu Ambiente De Trabalho” (M=28,2; DP=30,10).

IV- RELACAO COM ALUNOS/RESPONSAVEIS

ITENS 1 1 12 13
REGULAR 65,52 71,7 45,23 48,52
INCLUSIVA 64,83 58,16 20,5 33,33

AEE 28,2 31,2 29,2 45,4

Dentro das salas de aulas um dos mecanismos mais utilizados pelos docentes é
a relacao interpessoal, onde um professor passa informag¢des por meio da fala, uma
das ferramentas principais. Através dos processos internos o individuo atribui valores
em suas relagdes interpessoais, no ambiente escolar isso também ocorre, quando
um docente ndo possui habilidades sociais, automaticamente ele ndo respondera
adequadamente a demanda de sua sala gerando conflitos, e por consequéncia o
estresse em lidar com novas situagdes (FRESCHI; FRESCHI, 2013).

Os maus comportamentos dos alunos aparecem na pesquisa como sendo o item
com a maior média de estresse, 0 que garantiu o lugar para a categoria de relacoes
como sendo a categoria mais estressora da pesquisa. Os barulhos ocasionados por
esses maus comportamentos também apresentou uma média elevada, onde além
de correlacionar os fatos ainda os alimentam para serem fatores estressores de
grande impacto, Segundo pesquisas realizadas pela Cooperacao e Desenvolvimento
Econdmico (BRASIL, 2014) o docente possui grandes dificuldades em lidar com o
quesito ordem dentro das salas, ocupando 20% do tempo disponivel de cada aula.

Cabe citar como uma das dificuldades relacionadas a estes fatores estressores
provenientes do meu comportamento e a relagao: violéncia. Atualmente o espaco
escolar apresenta além de seu aspecto de promover conhecimento, um local onde as
vulnerabilidades sociais se expressam através da violéncia. Amesma pode ser dividida
em dois aspectos basicos: a fisica (agressoes fisicas) e as néo fisicas (ofensas verbais,
discriminagdes, humilhacées e desvalorizagédo), sendo esta ultima a mais dificil de
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ser diagnosticada. Este tipo de manifestacéo violenta pode acontecer em qualquer
cenario dentro da escola, como entre professor-aluno, funcionario-aluno, aluno-aluno,
professor-funcionario e etc. (CAMACHO, 2000).

Com os responsaveis pelos alunos, o processo se assemelha. Carvalho (2000),
diz que a familia exerce grande peso no aprendizado de seus filhos (as), contudo nas
escolas publicas onde a instituicdo atende em sua maioria, familias de baixa renda,
a participacdo dos mesmos é escassa, quando n&o de forma violenta e desacordada
totalmente as regras e operagcdes da escola, gerando prejuizos para os alunos na
compreensao das normas. Apesar das escolas procurarem desenvolver projetos que
envolvam as familias destas criancas, através de reuniées de pais e mestres e atividades
que convidem tais familiares para dentro do ambito escolar uma minoria comparece
em tais eventos. Cabe aos cuidadores além de participar dos eventos oferecidos pela
escola, reforcar as atividades extraescolares, auxiliar no desenvolvimento das tarefas,
incentivar as pesquisas e estudos.

Quando entramos na questéo de alunos inclusivos e/ou participantes do AEE,
podemos dizer que os fatores estressores se alteram significativamente. Verifica-se
gue 0 que gera estresse e angustia o comportamento de expectativa excessiva com
relacdo ao desempenho escolar da crianca. Esses pais apresentam uma frequéncia
maior dentro da escola ansiando conhecer o desempenho. (CINTRA; RODRIGUES;
CIASCA, 2009). Esse processo quando inserido no contesto de cobranga constante,
falta de oportunidade e respaldo, € um gatilho para desencadear estresse.

Sem habilidades sociais o individuo ndo consegue se adequar a realidade das
demandas escolares e a sociedade. Ao deparar-se com dificuldades em enfrentar
estas demandas, o profissional deve procurar ajuda profissional, ou buscar melhorar
suas caracteristicas sociais através de pesquisas sobre o tema, controle emocional
de sua ansiedade e de suas tensdes provocadas pelas contingencias do ambiente
escolar. Intervir na maneira deficiente relacionada € necessario, pois a dificuldade em
responder as condi¢des reais, provoca no mesmo um imenso desconforto por néo
atuar em sua zona de conforto, causando crises estressoras onde podera em curto
tempo apresentar um quadro de adoecimento. (LIPP, 2007)

Para adquirir habilidades de enfrentamento o docente deve procurar entender
o que de fato é o estresse, quais suas causas, seus sintomas fisicos e emocionais
e compreender que a busca para evoluir dentro desse processo de amadurecimento
€ totalmente individual, ou seja, para melhorar sua conduta dentro de um ambiente
profissional o individuo deve compreender que a busca pela evolugao profissional &
de sua responsabilidade (LIPP 2007).

Todos os fatores citados neste trabalho possuem relacdes interligadas, pois
quando um profissional n&o se sente livre para comportar-se de maneira desejada
respeitando as regras do ambiente ele ndo sentira prazer em desenvolver suas
atividades, gerando insatisfacdo e degradacédo de sua viséao frente ao seu cargo, a
carga excessiva, no baixo salario, a falta de motivacao colaboram para esta viséo

Demandas e Contextos da Educacéo no Século XXI Capitulo 11



negativa.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa contribuiu na compreensao do processo de estresse dos docentes,
quais fatores estressores tém uma maior relagéo entre e contexto educacional e o
estresse. Concluimos por meio dos resultados da analise dos niveis de estresse no
ambiente de trabalho e a manifestacdo da sintomatologia permitindo classificar, em
ordem crescente, os fatores geradores de estresse do professor.

Foi observado que o maior gerador de estresse € relacionado ao comportamento
dos alunos, nesta pesquisa classifcado como “Relacago Com Alunos E
Responsaveis”, demonstrando uma ampla insatisfacdo dos professores, no que se
refere ao comportamento dentro das escolas e a falta de apoio e a defasagem no
acompanhamento por meio da familia.

Embora o item “O Relacionamento Que Tenho Com Os Responsaveis Pelo
Aluno” nao ter tido nesta pesquisa uma média alta em nenhuma das amostras, a
hipbtese é de que talvez a presenca dos responsaveis na escola seja sempre téo
conflituosa cercada de culpabilizacdo e descontentamento com relagcdo a escola,
sem apresentar resultados positivos e mudangas nos comportamentos dos alunos,
que fez com que a né&o participacdo e consequentemente a falta de contato, gere
menos atrito e estresse aos docentes. Essa falta de participacédo dos responsaveis
acaba afetando o desempenho escolar, ocasiona em néo valorizacéo dos alunos pela
profissédo, resultando em professores que ndo possuem mais o0 “gosto” de ensinar,
desinteressados e poucos envolvidos no processo.

Em relacdo ao ambiente escolar foi apontado que a falta de espaco e a falta de
materiais didaticos prejudicam o desenvolvimento do trabalho, surgindo o estresse
como consequéncia. Carga de trabalho extensa, cansaco fisico e mental também s&o
fatores geradores de estresse que influenciam na qualidade de vida dos professores.

A pesquisa evidenciou que o sistema de inclusao nao gera tanto estresse, a
estigma de portadores de necessidades especiais como sendo “problemas”, vem
sendo desmistificada, por meio de pesquisas como essas. A pesquisa determinou que
o fator de inclusdo néo interferisse no aumento significativo do estresse.

Uma hipbtese levantada pelas pesquisadoras, sobre os professores de sala
regulares sem inclusdo serem os mais estressados, se deva pelo fato de cada aluno
com necessidades especiais ter um cuidador especifico que os acompanham, além do
professor da sala, e a quantidade de alunos presentes nesta sala também é reduzida
para abrigar melhor os inclusos. O que pode estar auxiliando no alivio do estresse dos
professores de salas inclusivas, reduzindo talvez, sobrecarga de trabalho. Demostra
uma funcionalidade no processo de garantia aos direitos a educacéo e preocupacéo
em fazer com que a inclusdo aconteca da melhor forma possivel. Enquanto nas salas
regulares sem inclusdo o professor & sobrecarregado com salas numerosas, sem
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direito a auxiliares de sala. Sendo, portanto o professor o Unico com a responsabilidade
de organizar e conduzir o ensino desses alunos.

A realizacao da pesquisa foi cercada de resisténcia para sua coleta, encontrada
em professores que se recusaram a responder a pesquisa. A dificuldade no acesso
aos professores, sendo as pesquisadoras barradas pelos diretores com medo da
divulgacao; a dupla jornada dos docentes, encontrados em escolas diferentes. O que
ressaltou a extremamente importancia do levantamento e analise desse tema, que
mesmo tendo limitagdes, ampliou o conhecimento instigando ainda mais a duvida a
despeito da qualidade de vida dos docentes.

Destaca-se a importancia de instrumentos como o ISSL, que possibilitou uma
avaliacao apurada sobre a existéncia ou ndo de sintomas de estresse e o conhecimento
do nivel e estagio deste, para que estratégias de enfrentamento sejam adotadas.

Concluiu-se com a pesquisa realizada que a inclusao nao seria um fator
determinante para o aumento de estresse, sendo que a categoria que tem o nivel maior
de estresse presente nao trabalha com o processo de incluséo na sala de aula, sendo
assim ha outros fatores que vem causando esse estresse nos docentes influenciando
na qualidade de vida.

O comprometimento dessa qualidade de vida afeta a atuagao profissional, por
isso a importancia de criar alternativas que amenizem e corroboram para uma vida
melhor e mais saudavel no contexto de vida dos professores.

Novos procedimentos precisam ser adotados ou reavaliados como a importancia
dos vinculos familiares para que padrées de comportamentos sejam aprendidos ou
reaprendidos e assim constituindo uma sociedade melhor e mais preparada para as
préximas etapas de vida dos individuos.
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RESUMO: Este texto apresenta resultados de
pesquisa que se centrou na formacao docente,
tomando como nucleo o Professor Formador.
As discussbes que seguem tém como
Formador o professor atuante nas escolas
de Educacédo Basica, sendo o responsavel
por organizar e orientar a formacao dos seus
colegas nos momentos de estudos oferecidos
semanalmente. Esse trabalho envolve também
a formacdo dos professores iniciantes, antes
despercebida junto aos demais professores
da escola. Assim, tem-se vivenciado, no grupo
de pesquisa InvestigAcdo, do Programa de
Pés-Graduacado PPGEdu/UFMT cadastrado
no CNPq, as angustias, conflitos e dilemas
dos coordenadores em atender aos desafios
exigidos pela formagdo continuada. Dai
questionar-se: onde os coordenadores buscam
subsidios para apoiar 0s novos colegas de
profissdo? Que formacdo tem subsidiado as
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decisdes tomadas? Quem forma o Formador?
Estas inquietacbes motivaram a pesquisa sobre
a formacgéo do Formador do professor iniciante,
umavez que, em cada escola pesquisada, haum
formador nela designado por acéo do projeto de
formacao do professor iniciante, aprovado pelo
PPGEdu/UFMT no Observatoério da Educacéo,
OBEDUC em 2013. A investiga¢ao desenvolve-
se na abordagem qualitativa a partir das idéias
de André (2005) quando esta afirma que a
pesquisa qualitativa esta no mundo dos sujeitos,
dando significados as praticas cotidianas. Os
memoriais de formacéo (Passeggi, 2010) foram
as fontes adotadas para coletar os dados. Os
resultados apontaram auséncia de formagao
para o Formador de professores iniciantes em
suas necessidades reais e também revelou
o professor experiente/Formador em pleno
desenvolvimento profissional se reconstruindo
dia a dia, onde forma e é formado.

PALAVRAS-CHAVE: Professor Experiente/
Formador. Formacgao. Desenvolvimento
profissional.

ABSTRACT: This text presents research results
that focused on teacher training, taking as a
core the Teacher Trainer. The discussions that
follow have as Trainer the teacher acting in the
schools of Basic Education, being responsible
for organizing and guiding the formation of his
colleagues in the times of studies offered weekly.
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This work also involves the training of beginning teachers, previously unnoticed by
other teachers in the school. Thus, the coordinators’ anxieties, conflicts and dilemmas
have been experienced in the Investigation group of the PPGEdu / UFMT Post-
Graduation Program registered at CNPq, in order to meet the challenges demanded by
continuing education. Hence the question: where do the coordinators seek subsidies
to support their new colleagues? What training has subsidized the decisions taken?
Who forms the Trainer? These concerns motivated the research on the formation of
the trainer of the beginning teacher, since, in each researched school, there is a trainer
designated in it by the initiating teacher training project, approved by the PPGEdu /
UFMT in the Observatory of Education, OBEDUC in 2013. Research is developed
in the qualitative approach based on the ideas of André (2005) when it states that
the qualitative research is in the world of the subjects, giving meanings to the daily
practices. Formation memorials (Passeggi, 2010) were the sources used to collect the
data. The results pointed out the lack of training for the trainer of beginner teachers in
their real needs and also revealed the experienced teacher / trainer in full professional
development if rebuilding day by day where he forms and is formed.

KEYWORDS: Experienced Teacher / Trainer. Formation. Professional development.

O PROFESSOR EXPERIENTE/ - FORMADOR DO FORMADOR NO PROJETO DO
OBEDUC: QUEM SAO E O QUE FAZEM?

A pesquisa tem origem no projeto aprovado pela UFMT no Observatorio da
Educacao/CAPES/INEP/SECADI, que investiga sobre Egressos da Licenciatura
em Pedagogia e os desafios da pratica em narrativas: a Universidade e as escolas,
em um processo interdisciplinar de insercdo do professor iniciante na carreira
docente. Envolvem-se, no projeto, seis escolas da Educagcdo Basica, com seus
professores iniciantes, mais um professor experiente por escola, com mais de dez
anos de experiéncia o qual tem a funcdo de acompanhar, assessorar e atender as
necessidades destes novos docentes. Assim, a pesquisa referiu-se ao processo de
apoio do professor experiente/coordenador das escolas envolvidas, ao professor
iniciante, profissional este quase inexplorado nas politicas e programas de formacéo de
professores. Nesse contexto, fez-se o recorte para a escrita deste texto na Formacao
do Formador, entendido aqui como o Professor Experiente/coordenador que atua nas
escolas envolvidas no projeto

Assim, ser formador é um desafio para os professores experientes que atuam nas
escolas onde o projeto tem instaurada uma proposta de acompanhamento ao professor
iniciante, pois precisara contar com formacao que lhe ajude a despertar no outro, a
vontade de aprender, ensinar, ajudar resolver conflitos pessoais e profissionais (DAY,
2001). Neste sentido, formando se forma, se informa, se reconstréi a partir de muitas
lentes na busca constante de novos saberes para auxiliar os docentes iniciantes.

Estudos de Marcelo Garcia (1999), Mariano (2006), Vaillant (2006) Tardif (2002),
André (2012), dentre outros, tém tratado sobre o professor iniciante, profissional
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este que, ao ingressar na carreira do magistério, sente-se inseguro, despreparado,
desafiado a mobilizar saberes e habilidades que, na maioria das vezes, ainda nao
foram consolidados e introjetados na sua pratica, gerando, portanto, situacdes
desconfortaveis junto a seus pares.

Desse modo, verifica-se aimportancia do projeto OBEDUC ao evidenciar, no chao
da escola, um professor experiente para ajudar nesta formacao continua do iniciante.
Conforme Ureta (2009), o professor mentor/experiente devera oferecer informacao e
apoio no periodo de transicdo da formacao inicial ao trabalho. Serve, também, como
relevante apoio real e proOximo para orientar, assessorar no desenvolvimento das
competéncias basicas profissionais, contribuindo para seu progresso social e pessoal
e, também, para melhorar sua autoestima. O trabalho do professor experiente junto
ao professor iniciante exige um olhar multifocal, por contribuir com o desenvolvimento
profissional de ambos.

Esse trabalho que o professor experiente desenvolve contiguo ao iniciante pode
ser considerado como acompanhamento e/ou de mentoria. A esse respeito, alguns
grupos de pesquisadores conceituam esse apoio de mentoria, como € caso do grupo
de pesquisa de Carlos Marcelo (Sevilha), Ureta (2009), Kaechele et.al. (2013), sendo
estes Ultimos, pesquisadores da Universidade de Santiago de Compostela/ Chile,
gue também concebem o acompanhamento ao professor iniciante com essa mesma
denominacéo. .

Buscando a contribuicdo do pesquisador Ochoa (2011), tem-se a mentoria como
um processo de:

[..] interacao estabelecida entre uma pessoa com mais experiéncia em um campo
(mentor) e outra com menor ou nenhuma experiéncia (mentorizado) com o propoésito
de favorecer e desenvolver suas competéncias e socializacdo aumentando
progressivamente suas possibilidades de éxito na atividade a desempenhar.
(OCHOA, 2011, p.237).

Nesta mesma perspectiva, as pesquisadoras Mizukami, Reali e Tancredi (2012),
da Universidade Federal de Sao Carlos, consideram a mentoria como sendo uma
forma de ajudar o professor iniciante a se envolver com seu proprio aprimoramento e a
se sentir mais confortavel na profissdo; assim, sdo processos comuns interativos que
envolvem partilhas, reflexdes e consensos para tomada de decisdes. E uma relagéo
que permite formar-se e ser formado.

De acordo com Marcelo (2006), o professor mentor € aquele que acompanha, que
conhece o professor iniciante pessoal e profissionalmente, capaz de criar um ambiente
aberto de apoio e desafios, gestar e coordenar o programa de acompanhamento da
escola, preparar informacdes para os docentes iniciantes nas seguintes areas: filosofia
e missdo da escola, rotinas, administracdo e procedimentos, caracteristicas dos
alunos, recursos, pessoal de apoio, atividades extracurriculares, contatos com os pais.

De acordo com Kaechele et.al. (2013), o professor mentor possui caracteristicas
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extrinsecas e intrinsecas que o definem como sujeito motivado, que reflete sobre
seu processo de desenvolvimento, reconhece-se na docéncia e na educacao, possui
perspectiva positiva sobre seu desempenho, apresenta motivacado interna para
melhorar seu trabalho, tem flexibilidade para superar as dificuldades.

Ureta (2009) afirma que o professor experiente € um docente experimentado, é
um assessor interno e externo com perfil profissional diferente do professor iniciante.
Ele possui competéncia cognitiva, competéncia funcional e competéncia ética que
s&o mobilizadas constantemente na realizagao do seu trabalho. Entéao, pode-se dizer
gue é capaz de acolher e apoiar o docente iniciante o qual chega a escola com toda
inseguranca que a inserc@o na carreira Ihe apresenta. No caso, esse perfil de mentor
pode ser atribuido no projeto de formacao do OBEDUC ao professor experiente.

De acordo com Marcelo (2006) e Ureta (2009), acolher e acompanhar o
professor iniciante é condic&o essencial para ajuda-lo no seu crescimento profissional.
E um momento de aprendizagem mitua em que o objeto de discussdo é a prética
estabelecida em uma situacéo real, concreta, que vai ser teorizada, estudada, para
apontamentos de possiveis a¢des que irdo modifica-la.

Desse modo, o trabalho do professor experiente, que se coloca como mediador
entre a realidade concreta da escola e o professor iniciante, vai propiciar melhores
condicOes para que o novo docente se desenvolva profissionalmente, superando os
desafios em relagdo aos diversos aspectos da pratica pedagodgica.

Assim, na pesquisa, mentoria e acompanhamento se assemelham em um
processo mutuo de ensinar e aprender, no qual professores iniciantes se entrelagam
aos professores experientes no processo aprender a ser professor, aprender a ser
Formador do formador, que se da em mdltiplas interacdes, entre elas, a de aprender
com novos desafios de acompanhamento.

A FORMACAO CONTINUADA E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO
PROFESSOR FORMADOR: APONTAMENTOS TEORICOS

Neste contexto, verifica-se a necessidade de formac&o continuada a esses
professores Formadores, com o objetivo de ajuda-los a refletir sobre seu trabalho de
acompanhamento/mentoria ao professor iniciante, possibilitando, assim, uma formagéao
multifocal capaz de mobilizar varios saberes para atuar no dia a dia.

Assim, evidencia-se a importancia da formagao continuada que se da no chao da
escola por meio do acompanhamento do professor mais experiente o qual ja consegue
movimentar varios saberes para agir, orientar e subsidiar os seus pares, conforme os
desafios. Corroborando esta ideia, Marquesin (2012) afirma que:

[...] todo professor deve ver a escola como um lugar onde ele ndo somente ensina,
mas também aprende. Percebe-se que atualizac&o e producdo de novas praticas
s6 surgem de uma reflexao partilhada entre os colegas, o que tem lugar na escola e
nasce do esfor¢co de encontrar respostas para problemas educativos. (MARQUESIN

2012, p. 51).
123
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Reafirmando a relevancia da formagéao continuada e o papel que possui junto ao
grupo de professores para a melhoria da qualidade do ensino, as autoras Menslin e
Hobold (2014) salientam que esta deve ser:

[...] compreendida como um processo permanente, constituido por uma rede de
histérias vivenciadas, conhecimentos e valores, que se desenvolve ao longo do seu
caminho profissional, individual e coletivo, dentro e fora da sala de aula, construindo
trajetérias de desenvolvimento profissional. (MENSLIN; HOBOLD, 2014, p.501).

Mesmo sabendo do mérito que a formagdo continuada possui, os estudos
realizados por Mizukami (2006) e Giovanni (2010) apontaram nao haver investimentos
na formagao do Formador, evidenciando, assim, que a mesma n&o tem sido o foco das
formacdes de professores gestadas pelas Universidades, Secretarias de Educacgao
estaduais e municipais, responsaveis pela formacado dos docentes. Neste sentido,
Mizukami (2006) afirma ser necessario pensar formacéo para o Formador uma vez

que:

Se os professores estdo ocupando posicéo central nas reformas educacionais...],
os formadores de professores seriam, por decorréncia, os pilares de novas reformas
educacionais. Novas tarefas sdo propostas e novos desempenhos s&o exigidos
dos formadores. (MIZUKAMI, 20086, p.7).

Sabemos que pensar a formacéo do Formador néo se constitui em tarefa simples,
pois sdo muitas as exigéncias e tem-se requerido desde o conhecimento especifico
a docéncia a conhecimentos gerais sobre a problematica educacional. Tais desafios
podem implicar a auséncia do Formador no centro das propostas de formacéo e, de
acordo com André et.al.(2012), isso acontece porque

[...] vivemos momentos de crise, de legitimacéo e de interesses politicos sobre
formacéo de professores Brasil, 0os quais perpassam desde o espaco de formacéo
a compreensdo do que é formar, constituir-se professor, até as implicacdes
ideoldgicas, legais e politicas existentes no contexto da escolarizagéo brasileira.
(ANDRE, et.al. 2012, p. 519).

Diante destes estudos, questionamos como os Formadores tém conseguido
conduzir os processos formativos no interior das escolas, onde buscam subsidios para
auxiliar suas praticas e quem os forma?

As respostas para estas e outras questdes dependem dos sistemas de ensino
onde as formacgdes sao desenvolvidas (DAY, 2001, OLIVEIRA, 2015).

Mediante os apontamentos a respeito da formacéo do Formador, André et. al.
(2010) afirmam que, na maioria das vezes, esse profissional se vé em apuros frente

as suas responsabilidades:

Fica, entdo, para o professor formador, a tarefa de fazer com que o futuro professor,
junto com ele, analise criticamente a situacdo observada nas escolas, pondere
todas as variaveis que concorrem para que 0 quadro seja assim tao precario e
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consiga separar a parte que compete ao docente e a que é de responsabilidade
de outras instancias. Com base nessa analise, para a qual o formador tem que
recorrer a fundamentos socioantropoldgicos, psicossociais, sociopoliticos e
socioecondbmicos, talvez ele consiga convencer o estudante a permanecer no
magistério. Mas essa ndo deveria ser uma tarefa individual: deveria fazer parte
do projeto politico-pedagdgico e ser assumida pelo coletivo institucional. (ANDRE
et.al, 2010, p.134).

Oliveira (2015) colabora com este pensamento, ao dizer sobre outro aspecto que
o Formador precisa considerar em seu trabalho o fato de estar lidando com adultos,
com seus pares; portanto, € necessario que:

O saber proprio do formador de formador considerado um indicador de sua
profissionalidade é o saber sobre como o adulto professor aprende, como se
constitui o saber do professor, de que forma as relaces com o outro interferem
na construcdo dos significados e sentidos de suas experiéncias. Ao formador de
formador cabe compreender que na aprendizagem do adulto e, consequentemente,
na formacéao do adulto professor, € por meio de estratégias de grupos que ocorrem
as interacdes entre adultos e fomentam-se as interpretacées e a construcédo de
sentidos com o compartilhamento de experiéncias, que acabam se tornando
significados partilhados. (OLIVEIRA, 2015, p.41).

Corroborando a ideia de que o Formador precisa de uma formacao especifica,
Mizukami (2006) afirma a existéncia de alguns aspectos que carecem ser considerados
nessa formacgéao. De acordo com a autora, todo Formador necessita apresentar uma
base de conhecimento sélida e flexivel que Ihe possibilite aprender a ensinar de
diferentes formas para diferentes contextos e clientelas.

Desse modo, o professor Formador precisa constituir-se professor ao longo
de sua vida, associando as experiéncias sociais as formativas, desenvolvendo um
conjunto de saberes que auxiliardo no desenvolvimento profissional dos seus pares.

Assim, percebe-se que, desenvolver-se profissionalmente, € um processo de
acao e reflexdo sobre as praticas cotidianas. Para Kaechele et.al. (2013):

O desenvolvimento profissional refere-se a um olhar multidimensional e dinamico
que incorpora aspectos pessoais e experiéncias biograficas/educacionais, fatores
ambientais e contextuais da carreira exercida e questdes amplas, como as fases
da aprendizagem ao longo da vida. (KAECHELE,2013, p.62).

Reafirmando esta ideia de que o desenvolvimento profissional perpassa todas as
esferas da vida do professor, Day (2001) expressa que:

[...] envolve todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e as atividades
conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, direto e indireto, do
individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade
da educacdo na sala de aula. E o processo através do qual os professores, enquanto
agentes de mudancas, reveem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o
Seu compromisso com 0s propoésitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem,
de forma critica, juntamente com as crian¢as, jovens e colegas, o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, esséncias para uma reflexéo, planificacéo e
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pratica profissionais eficazes, em cada umas das fases das suas vidas profissionais.
(DAY, 2001, p.20).

Para Marcelo (2009, p.10), o desenvolvimento profissional € um processo que
acontece individual e coletivamente, “mas que se deve contextualizar no local de
trabalho do docente — a escola — e que contribui para o desenvolvimento das suas
competéncias profissionais por meio de experiéncias de diferente indole, tanto formais
como informais”.

E neste sentido de busca permanente que entendemos o professor experiente/
mentor, o profissional que conhece a respeito de sua profissdo, mobiliza diferentes
saberes para atender as necessidades que surgem no seu dia a dia. Consegue
refletir sobre sua pratica e é capaz de problematizar o contexto em que atua, contudo
esta sempre na busca de novos saberes. Assim, pode-se dizer que estd em pleno
desenvolvimento profissional, formando-se para ser Formador.

PERCURSO METODOLOGICO

A partir dos estudos de Marcelo (1995), Ochoa (2011), Ureta (2009), Kaechele
et.al. (22013), Mizukami; Tancredi e Reali (2012), André (2010), Muzukami (2006), é
possivel desenhar o perfil do professor experiente da presente pesquisa. No entanto,
buscou-se na literatura brasileira e néo foi encontrada politicas de formacao para este
profissional, o que torna importante ressaltar a urgéncia de que sejam implementadas
a fim de contemplar estes profissionais.

No projeto OBEDUC, que trabalha diretamente com os professores iniciantes, os
docentes experientes sentiram a necessidade de formacgao direcionada as discussées
sobre suas caréncias e, a partir de entdo, ocorreram reunides dessa natureza com
as seis escolas. Os temas foram sugeridos pelas professoras experientes e, assim,
constituiu-se um grupo de estudos.

O projeto OBEDUC que acompanhamos na pesquisa e do qual apresentamos
dados neste texto preocupa-se com a necessidade ndo sé de acolher, mas de
acompanhar o professor em inicio de carreira. Desenvolve-se em seis escolas
publicas com a assisténcia a 24 professores iniciantes, contando com o trabalho
de seis professores formadores, entendidos, aqui, como experientes. Destas seis
coordenadoras, professores experientes, trazemos o recorte de duas delas as quais
nomeamos, na pesquisa, de Apoio e Desafio para este texto. Tal escolha se deu a partir
das concepcbes que elas tém sobre sua fungcdo no acompanhamento ao professor
iniciante.

A abordagem que alicergou a analise dos dados é qualitativa e, de acordo com
Gatti e André (2010, p. 30), constitui-se em uma modalidade investigativa que se
consolidou “[...]para responder ao desafio da compreensao dos aspectos formadores/
formantes do humano, de suas relagdes e construcdes culturais, em suas dimensdes
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grupais, comunitarias ou pessoais”. O método utilizado é o (auto)biografico, por
concebé-lo capaz de possibilitar que os sujeitos fagam uma revisao de suas historias
ao revisitarem seu entorno pessoal e social, cujo foco € a subjetividade do sujeito.
Neste sentido, buscou-se compreender e sistematizar os aspectos da subjetividade
das professoras sobre suas trajetérias de vida. Esse método se caracteriza pelo uso de
narrativas solicitadas no decorrer de periodo de formagéo, com a intencéo de contar e
recontar historias pessoais e coletivas. Como instrumento para coleta de dados, foram
adotados os memoriais que narram suas percepcgoes acerca do acompanhamento ao
professor iniciante, suas necessidades formativas e reflexos do seu desenvolvimento
profissional, aspectos que configuram os eixos de andlise deste trabalho.

Os memoriais de formacao sao dispositivos pedagégicos usados pelo grupo de
pesquisadores das investigacdes (auto)biograficas. Passeggi (2010 apud SOUZA et.
al. 2013), pesquisadora referéncia em producé&o no Brasil sobre memoriais, descreve
esse tipo de narrativa como sendo:

Texto académico autobiografico no qual se analisa de forma critica e reflexiva a
formacéo intelectual e profissional, explicitando o papel que as pessoas, fatos
e acontecimentos mencionados exercem sobre si. Adota-se a hipdtese de que
nesse trabalho de reflexdo autobiogréfica, a pessoa distancia-se de si mesma
e toma consciéncia de saberes, crencas e valores construidos ao longo de sua
trajetorial...]. (PASSEGGI, 2010, apud, SOUZA et. al.2013, p.67).

Passamos, agora, as revelagcdes da pesquisa sobre quem sao, quais suas
necessidades formativas e reflexos do desenvolvimento profissional apontados nas
narrativas das professoras experientes.

COMPREENSOES DOS PROFESSORES FORMADORES ACERCA DE SUA
FUNCAO E DO SEU DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Quando buscamos, nos memoriais, as narrativas que revelam quem sdo e o que
fazem no interior das escolas, eis os relatos de duas professoras:

O experiente na minha concepcéo é um profissional que atua na perspectiva de
encorajar o iniciante no enfrentamento dos desafios que sao inerentes ao processo
deinsercéo a préatica: duvidas quanto aos planejamentos anual e diarios, pratica de
sala de aula, elaboracé&o dos relatérios de desempenho dos alunos, preenchimento
de diarios, relacdo com pais de alunos e muitas outras duvidas que vao surgindo
NO Processo e que nem sempre sao por eles reveladas. (Memorial da professora
Experiente Desafio, fev.,2015).

O professor experiente € aquele capaz de apoiar, auxiliar, amparar e acompanhar
o iniciante em suas dificuldades e necessidades na docéncia. E aquele em quem o
iniciante de fato confia os seus sentimentos, dificuldades e fragilidades, esperando
ouvir do mesmo proposicdes e intervencdes que auxiliem em sua préatica inicial
docente. (Memorial da Professora Experiente Apoio, fev., 2015)
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Diante desses relatos, percebemos que a relagdo entre elas e os iniciantes mudou
a partir dos estudos sobre os desafios do inicio da carreira (Marcelo Garcia, 1999, Tardif,
2002, Cavaco,1993). Autores como Ochoa (2011) e Ureta (2009) falam que o trabalho
de acompanhamento/mentoria € esta troca na qual um reconhece a importancia do
outro e ambos buscam novos saberes e crescem juntos.

Os memoriais revelaram muitos aspectos importantes que apontam as
necessidades formativas das professoras experientes, inclusive, a auséncia de
constituicdo para acompanharem os professores iniciantes e, também, que venham
ao encontro de suas caréncias, auxiliando-as a pensar, organizar e direcionar os
encontros de formacgao que oferecem para seus pares.

As necessidades formativas se revelam quando nos deparamos com os desafios
e as angustias do fazer, enquanto experiente. Nos inquieta muito o siléncio do
iniciante e os seus temores em revelar suas necessidades e duvidas peculiares
ao fazer pedagogico. Muito claramente percebemos que tais duvidas vao desde o
gerir a sala de aula, com todos os desafios que |lhe sdo peculiares, aplicabilidade,
até a elaboracéo dos pareceres descritivos de avaliagcdo. (Memorial da Professora
Experiente, Desafio, fev., 2015).

Durante o primeiro encontro formativo, ou seja, a primeira formagdo da qual
eu participei, pude ouvir aos iniciantes quando 0s mesmos elencaram suas
dificuldades, € isto foi de suma importancia para mim, pois consegui enxergar com
maior clareza onde eu poderia intervir e contribuir, [...] dentre esses desafios eu
pude perceber que esta a falta de dominio dos conteldos a serem ministrados e a
transposicao didatica dos mesmos, bem como o gerenciamento da sala de aula.
(Memorial da Professora Experiente, Apoio, fev., 2015).

Observamos nas falas das professoras que suas necessidades formativas sao
reveladas no dia a dia da escola e, entao, precisam estar todo o tempo recorrendo
aos seus saberes tedricos e praticos. MizuKami (2006) afirma que sdo muitas as
exigéncias ao Formador, por isso precisam ter formacdo especifica para ajudar
nos seus fazeres. Autoras como Menslin e Hobold (2014) apontam a necessidade
de ser ter, nas escolas, uma proposta de formag¢do continuada para auxiliar nesse
desenvolvimento profissional.

Outro aspecto salientado nas narrativas das professoras é a contribuicdo da
formacao desenvolvida no projeto do OBEDUC, da UFMT, com a aprendizagem de
ensinar, orientar o professor iniciante a se constituir um profissional. Mizukami (2010,
p.130) afirma que o professor formador precisa despertar no outro aquele que esta sob
sua orientac&do nos processos de formagao, “[...] o interesse pela formacéo profissional,
em ajuda-lo n&o sb a perceber-se professor, como também a conscientizar-se de que
a docéncia requer posturas éticas e profissionais, [...]". No caso do presente estudo o
outro, citado por Mizukami, é considerado o professor iniciante.

As professoras experientes evidenciaram, por meio de suas narrativas, como
estao se constituindo profissionalmente diante de todos os desafios que encontram no
cotidiano. Assim, registraram em seus memoriais:
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Tarefa ardua que no fazer estamos construindo, com muitos encontros de estudo no
OBEDUC e muitas leituras, ante aos desafios e necessidades de intervencao com
0S quais nos deparamos ao ensinar, acompanhar e motivar o professor iniciante.
(Memorial - da Professora Experiente Desafio, dez 2015).

Para subsidiar aos professores iniciantes, aos quais acompanho valho-me das
formacbes recebidas no OBEDUC e de renomados autores que estudam o
professor iniciante, dentre eles Huberman (1993/1995) Cavaco (1993), Tardif (2008)
e Marcelo (2009/2010) além de outros autores que tratam da formacéao continuada.
(Memorial Professora Experiente Apoio, fev., 2015)

As escritas das professoras revelaram que, mesmo sendo experientes, estao se
constituindo dia apés dia e, diante de cada desafio, buscam uma superacao. Autores
como Day (2001), Marcelo Garcia (2009) falam que o desenvolvimento profissional é
um processo de longo prazo, que acontece todos os dias, com as experiéncias vividas
nos aspectos pessoais e profissionais.

ALGUMAS PALAVRAS SOBRE A PESQUISA

Estudos realizados, a partir dos autores Mizukami (2006), Giovani (2010),
André (2012) e Oliveira (2015) apontaram aspectos importantes sobre a formacgéo do
formador, afirmando que se constitui em um desafio no cenario educacional no Brasil,
por serem raras as propostas de formacdo que atendem as necessidades formativas
desse profissional.

Um achado nesta pesquisa € que a formacgao desse profissional deve ser pensada
a partir das necessidades formativas do professor experiente, atendendo as diferentes
dimensodes da pratica a ser orientada e acompanhada na escola onde atua.

A participacao desses Formadores no projeto UFMT/OBEDUC, embora seja de
quatro anos e se constitua em um projeto de uma universidade, ja vem apontando
resultados interessantes, ao provoca-los a refletirem sobre sua atuacédo junto aos
professores iniciantes, que chegam a escola via concurso ou contratos. Depois
que entraram no projeto, esses profissionais tém voltado um olhar mais humano,
cuidadoso e profissional, como expressam as falas das professoras experientes. Fica
0 questionamento: nas escolas onde néao ha os estudos e a abrangéncia de um projeto
desta natureza, como esta ocorrendo o acolhimento, o atendimento e assessoramento
aos professores iniciantes? Como tem sido a formag¢ao do Formador onde ha politicas,
programas e projetos de apoio aos professores iniciantes?

Outrossim, os Formadores, mesmo sendo considerados professores experientes,
estédo no processo de desenvolvimento profissional, superando, entao, na nova pratica
de atender aos iniciantes, os desafios de um trabalho ainda ndo concebido em muitas
acoes, projetos e programas formativos.
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RESUMO: O presente artigo faz parte do projeto
de pesquisa em andamento que consiste em
um estudo referente a educacdo do campo
e a politica de formacdo de professores —
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa/PNAIC. Para este artigo buscamos
discutir a relagédo entre a alfabetizacdo e a
infancia na perspectiva do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa, como
direito no contexto da educacéo do campo. A
pesquisa tem uma abordagem qualitativa, com
enfoque bibliografico, documental e de campo
e realizamos entrevistas semiestruturada com
professores alfabetizadores participantes do
PNAIC do campo. Os pressupostos da teoria
Histérico-Cultural de Vigotski e autores que
estudam tal enfoque sdo nossos referenciais
para maior compreensao dos processos de
apropriacdo da cultura escrita. A pesquisa
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estd em andamento e nossas conclusdes
séo preliminares, mas podemos destacar que
a educagcdo do campo foi alvo de estudos
especificos no ano de 2013 no PNAIC, o que
mostrou a importancia de uma formacgao para
a educacao do campo e suas especificidades.
PALAVRAS-CHAVE: Educacdao do Campo;
PNAIC; formacé&o docente; teoria histérico-
cultural.

ABSTRACT: This article is part of the ongoing
research project consisting of a study on field
education and the teacher Education Policy
— National Pact for Literacy in the right age/
Pnaic. For this article we seek to discuss the
relationship between literacy and childhood in
the perspective of the National Pact for Literacy
in the right age, as right in the context of field
education. The research has a qualitative
approach, with a bibliographical, documental
and field focus, and we conduct semi-structured
interviews with literacy teachers participating in
the Pnaic field. The assumptions of the historical-
Cultural theory of Vigotsky and authors who
study such afocus are our referential for a greater
understanding of the processes of appropriation
of the written culture. The research is underway
and our conclusions are preliminary, but we
can emphasize that the field education was the
target of specific studies in the year 2013 in the
Pnaic, which showed the importance training for
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field education and its specificities.
KEYWORDS: field education; Pnaic; Teacher training; Historical-Cultural theory.

INTRODUGCAO

A alfabetizacdo de criancas e adultos ainda é um desafio a ser superado com
urgénciapelasociedade brasileira, por ser um processo complexo e multifacetado requer
profissionais bem preparados, desse modo as politicas educacionais contemporaneas
tém dado enfoque para formacao de professores alfabetizadores com finalidade de
melhorar o indice de aprendizagem.

Desse modo, alfabetizar com qualidade meninos e meninas tanto do contexto do
campo ou cidade tornou-se um imperativo na atual conjuntura, pois a alfabetizacao
constitui um direito humano fundamental, uma condi¢céo indispensavel para o exercicio
pleno da liberdade, que constitui 0 bem supremo de ser na vida (BRASIL,2003, p.7).
Nessa perspectiva ler e escrever, ndo significa memorizar silabas, palavras ou frases,
mas apropriar- se com autonomia da leitura e da cultura escrita.

Sendo assim, o artigo esta dividido em duas partes: na primeira trataremos sobre
as politicas de formacéo e a educagcdo do campo como um direito e, na segunda
parte, abordaremos sobre as contribuicdes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa/PNAIC no processo de formacdo continuada dos professores do campo
na cidade de Corumba, MS.

PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZAGAO NA IDADE CERTA/PNAIC E UM
OLHAR PARA A EDUCACAO DO CAMPO: AS ACOES DE FORMAGAO DOCENTE
E O PROCESSO DE ALFABETIZACAO

No final do século XX, a alfabetizacdo € entendida como mola propulsora para
o desenvolvimento dos paises pelo viés de politicas financiadas por organismos
internacionais. Nesse contexto, segundo Mortatti (2000, p.21) problemas educacionais
e pedagodgicos, especialmente os relativos a métodos de ensino e formacéo de
professores, passam ser a preocupacao de varios atores envolvidos na area da
educagao.

E importante enfatizarmos que a formacéo continuada ganha notoriedade a
partir da Conferéncia Mundial da Educacgao para Todos, realizada na cidade de Jomtien,
Tailandia, em 1990, ao apontar que cabe aos paises pactuados o compromisso
de garantir uma formacéao necessaria ao profissional da educacgao, visando assim
garantir os direitos minimos de aprendizagem de meninos e meninas inseridos na
escola publica.

Diante dessa nova ordem mundial, segundo MACHADO (2007, p.27) o Brasil
para atender as novas demandas implantou e implementou politicas educacionais
tais como: o Pacto de Valorizacdo do Magistério e Qualidade da Educacéo, o Plano
Decenal de Educacéo para Todos e a Lei de Diretrizes e Base da Educac&o Nacional
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n. 9.394/1996, os Parametros Curriculares Nacionais (1999), o Programa de Formacéo
de Professores Alfabetizadores-PROFA (2001) e o Pré-Letramento (2005) Porém,
apesar dos esforcos do poder publico no que tange a criacéo de algumas politicas de
formacéo, ainda assim, nesses ultimos dez anos, temos vivenciado a dura realidade
de identificar que muitas criangas concluiram ou ainda concluem sua escolarizacao
sem estarem plenamente alfabetizadas. No caso do estado de Mato Grosso do Sul, de
acordo com INEP (2011), a taxa de analfabetismo aos 8 anos ficou em 8% na regido
urbana e 12,4% na regiao do rural.

Dessa forma, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa/PNAIC foi
criado pelo governo Federal como um compromisso formal assumido pelos Estados,
Municipios e Distrito Federal e surge com a finalidade de atender os anseios da
populacdo por uma educacao de qualidade e inclusiva, que garanta o direito de
alfabetizac&o plena as criancas até 8 anos e ao final do 3° ano do ciclo de alfabetizagéao.
Constitui-se em um conjunto integrado de a¢des, materiais e referéncias curriculares e
pedagdgicas a serem disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo principal a formacéo
continuada de professores alfabetizadores. (BRASIL, 2012).

Como parte das politicas educacionais de governo, o PNAIC traz em seu bojo
referenciais do Programa Pré-letramento, que teve por objetivo principal a melhoria da
qualidade do trabalho dos professores da educacao basica, nas areas de linguagem
e matematica.

Conforme o guia geral do programa de formagado continuada de professores dos
Anos/Séries Iniciais do ensino fundamental, os objetivos desse programa séo:

Oferecer suporte a agdo pedagogica dos professores dos anos/séries iniciais
do ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da
aprendizagem de lingua portuguesa e matematica; -Propor situacdes que
incentivem a reflexdo e a construcdo do conhecimento como processo continuo de
formacédo docente; Desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreenséo
da matematica e da linguagem e de seus processos de ensino aprendizagem;
Contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formacgé&o continuada;
Desencadear agdes de formagao continua em rede, envolvendo Universidades,
Secretarias de Educacédo e Escolas Publicas dos Sistemas de Ensino (BRASIL,
2007).

A partir dos objetivos destacados acima, entendemos que o PNAIC é fruto de
um processo de luta em prol da: melhoria da educagao quanto ao ensino da leitura ,
da cultura escrita e calculo e pela correcao da distor¢cao idade/série que se observa
nas escolas brasileiras. De acordo com os dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anysio Teixeira — INEP — a distor¢do idade/ série no Brasil é
de cerca de quatro anos em média, ou um atraso de quatro anos no nivel educacional,
em relacdo a série em que o estudante deveria estar.

Em se tratando da Educacdo do Campo essa distorcédo tende a se tornar
maior, especialmente pelas caracteristicas e as peculiaridades que essa modalidade

educacional exige do sistema educacional. De acordo com o MEC:
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A luta por uma educacédo de qualidade para as populacdes campesinas brasileiras
vem adquirindo visibilidade e forca nos ultimos anos. Para que o direito a essa
educacao se efetive é necessario que conhecamos as especificidades e a trajetdéria
de constituicdo da Educacé&o do Campo. Assim, esse caderno integra um conjunto
de textos e atividades que abordam aspectos do processo nos contextos da
Educagédo do Campo. (BRASIL, 2012, p. 05)

O diagnostico evidenciado pelo préprio MEC aponta que no substrato campesino
além das caracteristicas préprias de um modelo educacional que se adapta as
sazonalidades do processo produtivo rural, a educagao foi negligenciada por largo
espaco de tempo, havendo nos ultimos anos um movimento em prol de uma educacao,
gue nao somente qualificasse o cidadao para o exercicio da cidadania, mas que o
capacitasse para a sua permanéncia no seu local original, diminuindo o éxodo rural e
a conturbacgao.

Apesar de haver todo um arcabouco teorico e leis que regulamentam e organizam
a educacgao do campo como: a Constituicdo Federal, LDBEN n. 9.394/1996 e o PNE
(2011-2020), que concebem a educagcao como direito de todos, ou seja, um direito
universal, porém a dura a realidade de meninos e meninas, homens e mulheres do
campo demonstrava que havia a necessidade de acdes alfabetizadoras que, se néo
corrigisse a distor¢ao idade-série dessa modalidade de ensino, ao menos diminuisse
seu numero em relagcdo a educacéo urbana, onde os indices sdo menores. Nessa
direcéo Ribeiro e Albuquerque (2015) afirmam que o analfabetismo é maior no campo:
entre as pessoas de 15 anos ou mais, atinge 23,19% na area rural, quase 5,5 vezes
superior ao verificado na Zona urbana: 7,9%. (RIBEIRO, ALBUQUERQUE, 2015, p.51)

Diante desse cenario consideramos o PNAIC como uma acao emergencial
visando atender meninos e meninas tanto das escolas urbanas, como das escolas
rurais com a finalidade de alfabetizar, e alfabetizar com qualidade os estudantes do
ciclo de alfabetizacdo. Vale ressaltar que o referido programa traz em seu bojo um
diferencial dos programas de formacéao anteriores; a valorizagao dos saberes e cultura
do povo do campo e cadernos de formacéo especificos para a Educagdao do campo.
Isto porque, de acordo com Ribeiro (2008, p. 293):

Os filhos dos camponeses experimentam uma necessidade maior de aproximacao
entre o trabalho e o estudo, visto que a maior parte deles ingressa cedo nas lidas
da roca para ajudar a familia, de onde se retira a expressao agricultura familiar.
Mas na escola apenas se estuda, e este estudo nada tem a ver com o trabalho que
0 camponés desenvolve com a terra.

Mas, néo se deve pensar que a Educac¢ao Basica do Campo seja apenas uma
modalidade utilitaria de educacéo, ou mesmo apenas uma instrumentalizacéo para o
trabalho no campo, e sim como, um de seus fundamentos a continuidade dos estudos,
inclusive na Educacao Superior, 0 que denota um compromisso com a cientificidade
da educacgao e com a apropriacéo de conhecimentos para a continuidade dos estudos.
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A autora Caldart (2008) afirma que a materialidade de origem por uma Educacéo
do Campo:

s&o as lutas sociais, pois essa nasceu como mobilizacao/presséo de movimentos
sociais por uma politica educacional comprometida com os interesses dos
trabalhadores do campo”. Por fim, sua origem é também caracterizada pela critica
a educacéo desvinculada das relac6es sociais concretas de producao da vida,
assumindo a postura de buscar construir outra escola, no embate entre o instituido
e as transformacdes. (CALDART,2008 BRASIL,2014, p.13)

Nessa perspectiva, as criangas que vivem no campo tém o direito a aprendizagem
da leitura, escrita e célculo, “mas, principalmente devem tomar consciéncia da sua
voz, de conhecer a sua historia, ter sua identidade e a sua cultura; as criangas do
campo precisam ser alfabetizadas no sentido pleno da palavra”. (ARROYO, 2012 in
BRASIL ,2012, p.71). Por conseguinte, a escola precisa valorizar os conhecimentos
prévios da crianca, bem como o contexto social no qual esta inserida, oportunizando
em um processo dialégico o desenvolvimento e a aprendizagem para vida.

Nessa direcao Kramer (2007, p.15) corrobora que as criangas do campo devem
ser reconhecidas como, cidada e com infinitas possibilidades de aprendizagens, assim,
estas e outras dimensdes da infancia no campo devem permear o curriculo escolar, o
fazer educativo nos processos de alfabetizacéo e letramento

A alfabetizacdo é, sem davida, uma das prioridades nacionais no contexto atual.
Nesse sentido o professor € uma das figuras centrais nos processos de ensino e
de aprendizagem, “sendo assim, é responsavel pelo ato de planejar situacdes e
atividades que permita a crianga apropriar-se da cultura escrita de forma significativa ,
tendo em vista desenvolvimento das qualidades humanas”. (CACAO, MELLO, SILVA,
2014, p. 150).

Devemos ter clareza de que a aprendizagem da linguagem escrita resulta de uma
acao motivada, por uma situacao problema, a qual deve ser analisada criticamente e
nao imposta ou realizada a partir do processo de memoriza¢ao (BRASIL, 2012). Como
afirmou Vigotski (1995), cabe a escola ensinar a linguagem escrita e ndo a escrita de
palavras ou letras destituidas de sentido para as criancas. A entrada das criangas no
ensino fundamental ndo pode significar o abandono do ludico, do faz de conta, do
desenho e da pintura. A crianca tem o direito de aprender, sem deixar de ser crianga.

Concordamos com as autoras, Espindola e Souza (2017), sobre o grande desafio
das escolas publicas brasileiras de ndo roubar a infancia com aprendizagem mecéanica
e descontextualizada da linguagem oral e escrita, mas sim oportunizar as criancas
situagcbes de vivéncias com a cultura mais elaborada. A seguir apresentamos algumas
contribuicdes do PANIC para a formacéao continuada de professores alfabetizadores.

Demandas e Contextos da Educacéo no Século XXI Capitulo 13



DA TEORIA A PRATICA DOCENTE, UM CAMINHO A SER PERCORRIDO E
RECONSTRUIDO: QUAL A CONTRIBUIGAO DO PNAIC?

Consideramos que o homem que trabalha é transformado pelo préprio oficio
desenvolvido em uma relacéo dialética. Isso é confirmado por Antunes (2012, p.13)
ao salientar que para Marx, o ser humano “ndo € apenas um ser natural, mas um ser
natural humano” que se humaniza através de sua ocupacéo, através de suas relagdes
com o outro ser humano. Nesse movimento dialético, 0 homem vai constituindo-se e
apropriando-se dos seus conhecimentos por meio das relacdes sociais.

Assim, a formacédo continuada promovida pelo PNAIC, é focada na pratica
docente, com intuito de melhorar sua a¢ao levando em consideracéo as singularidades
do trabalho pedagogico e as trocas de experiéncias como objeto de reflexao das praxis
pedagdgicas.

De acordo com a teoria Historico Cultural, o trabalho educativo € uma atividade
intencional e deve ser um motor para 0os novos conhecimentos e novas conquistas
psiquicas a partir do desenvolvimento real da crianca e de seu desenvolvimento
consolidado (Mello, 1999); contudo o (a) professor (a) alfabetizador (a) deve ter clareza
sobre 0 que, para que, quando e como ensinar, afim de favorecer as criancas uma
aprendizagem significativa.

Vale salientarmos que este artigo € um recorte da dissertacdo de mestrado
em andamento, e de acordo com os dados levantados através de entrevistas pela
pesquisa de campo com seis professores que exercem diferentes fungcdes na area
educacional no contexto do campo e uma professora que atuou de 2013 a 2016 como
coordenadora do PNAIC. Os resultados preliminares apontam que o referido programa
de formacao ainda que de maneira timida, contribuiu para melhorar a préatica de ensino
e, consequentemente, da aprendizagem de meninos e meninas inseridos no ciclo de
alfabetizacédo da escola alvo do nosso estudo. Os participantes salientaram que os
conhecimentos construidos e apropriados nos encontros de formacéo, atualmente sao
utilizados para dinamizar as aulas, tais como: sequéncia didatica e o projeto didatico.
Através dos projetos Horta e da Feirinha, dentre outros, buscam aproximar o conteudo
escolar da realidade das criancas. Nesses projetos as criangas e também a familia
participam ativamente. A feirinha realizada em um dia da semana, com produtos
produzidos no préprio assentamento. Vejamos o relato do diretor

O objetivo principal da feirinha é trabalhar com o que eles produzem e mostrar
para as crian¢gas que n&o € vergonha ser agricultor, de ser do campo, de vender o
maxixe, o0 quiabo, tem que ter a mesma satisfacdo que o cara que vende o aviao,
sdo as profissbes, temos que valorizar as nossas profissdes, os adolescentes
principalmente dificilmente vocé vé numa feira vendendo isso. Eles tém vergonha
de falar que sdo do campo, a escola trabalha para amenizar isso.

Como podemos perceber que através dos projetos o0s conteudos sao
ressignificados, valorizando os saberes, a cultura e o modo de producéao e de vida da
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comunidade local, fortalecendo a identidade das criangas do campo, para que possam
ter orgulho da sua cultura e de ser do campo. Desse modo, percebemos que a escola
l6cus da pesquisa procura superar o ensino tradicional, através dos projetos e da
sequéncia didatica. Os profissionais tém a consciéncia que a educacédo do campo tem
de ser diferenciada em conteudo.

Porém sabemos que a educacéo do campo é um projeto em construcéo que
ainda tem muito que caminhar para que os principios educativos preconizados para
essa modalidade de ensino sejam materializados no chao das escolas. Nessa direcéo
o autor Moreira (2010), salienta que a educacdo do campo, “mesmo com tantos
direitos conquistados no papel, ainda hoje, ndo conseguiu de fato causar um impacto
de transformacdo social nessas escolas, a nivel nacional”. Os curriculos escolares
séo padronizados, iguais, tanto para as escolas do campo como as escolas da cidade,
desconsiderando as diversidades existente entre ambas escolas.

Vale salientar que no ano 2013, o PNAIC trouxe um olhar diferenciado para a
educacao do campo bem como para a formacéo dos professores alfabetizadores
que atuam nessas regides, pois no respectivo ano os cadernos de formacao foram
especificos para a educacéo do campo, porém nos anos de 2014, 2015, 2016, nao
tivemos a continuidade, os cadernos que orientam as formacdes passaram a ser unicos,
ou seja, iguais, para realidades diferentes. Porém ha uma demanda por uma politica
de formacgao continua para essa modalidade de ensino, tendo em vista que a maioria
dos professores ndo sdo do campo, outros, devido a rotatividade nessas regiées nao
tem experiéncia com essa modalidade de ensino. Nesse contexto que se perfaz a
urgéncia por uma formacao especifica para os professores que atuam nas escolas
do campo, que valorize a realidade e a cultura da crianga campesina, possibilitando
romper com velhos paradigmas de ensino que ainda perpetuam nas escolas do
campo, contribuindo para o fortalecimento de uma educagcéo emancipatoria.

CONSIDERACOES FINAIS

A educacédo do campo é fruto de luta e resisténcia aos principios que regem a
sociedade capitalista a qual vivemos, e gradativamente vem conquistando seu espaco
nas agendas politicas nas esferas: federal, estadual e municipal. Nesse contexto
podemos dizer que o PNAIC surge da luta por uma educacéo diferenciada e de
qualidade no campo.

O direito a educacéo € uma das bandeiras fundamental da reforma agraria. Porém
a educacao que almeja é uma educacdo humanizadora que valorize a realidade da
populacdo do campo, 0s seus saberes, a cultura e 0 modo de producédo. De acordo com
Farias, ndo basta que a escola ali esteja, é necessario que ela dialogue plenamente
com a realidade do meio onde se encontra. (FARIA et al.2009, p.75). Consideramos
gue a realidade das criangas do campo e também da cidade deve ser valorizada pela
escola. A crianga deve ser vista como sujeito de direitos.
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Dessa forma, o PNAIC vem criando possibilidades de fomentar a educacéo
voltada para os alunos campesinos, visando melhorar a qualidade de ensino e da
aprendizagem como também o fortalecimento das politicas de capacitacdo de
professores no contexto do campo.

Vale ressaltarmos que o PNAIC trouxe um olhar diferenciado para a formacéao
dos profissionais do campo, mas nao deu continuidade nas ag¢des, ficando relegada
para segundo plano, porém os resultados da pesquisa que se encontra em andamento
apontam que ha uma demanda por formacéo especifica para os professores que
atuam no contexto do campo, uma vez que a grande maioria nao sao do campo ou hao
tem experiéncias com essa modalidade de ensino. Dessa forma, perguntemos: como
ensinar aquilo que nao sabe? Entendemos que tanto os alunos como o professor
séo sujeitos de direitos, ou seja, o aluno tem direito de ser alfabetizado para o pleno
exercicio da cidadania e o professor tem o direito a formag&o continuada para o seu
crescimento pessoal e profissional, para isso faz-se necessario politicas consistente
para uma educac¢ao do campo de qualidade.

Porém, sabemos que historicamente, o Brasil sofre por solugdo de continuidade
das politicas educacionais, € urgente a necessidade de criacao de politicas de Estado
e nao de governo, para que seja garantido os direitos de aprendizagem das criangas de
classe popular tanto do campo como da cidade. Tais politicas devem estar presentes
na educacéo, porém precisam ser assumidas por todos para que a alfabetizagdo das
criangas seja consolidada.
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CAPITULO 14

FORMACAO CONTINUADA E AUTONOMIA
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RESUMO: Este texto insere-se nos debates
sobre formacéo de professores. Apresenta como
objetivos identificar e analisar as repercussdes
do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade
Certa (PNAIC) na reorganizacdo do trabalho
docente, as implicacbes dessa reorganizacao
no processo de construgcdo da autonomia
profissional de professores e o constructo
tedrico-metodologico que sustenta o PNAIC
como politica de formacédo continuada. Por
meio da abordagem critico-dialética realizamos
dos cadernos que
compdem o programa de formacéo continuada
PNAIC. Os resultados revelam que o constructo
tedrico-metodolégico do PNAIC aprofunda o
processo de precarizagdo do trabalho docente,
na medida em que aumenta a intensidade no
trabalho dos professores e regula o processo
de construgcéo da autonomia profissional.
PALAVRAS-CHAVES: Formacao continuada.
Autonomia profissional. PNAIC.

pesquisa documental

ABSTRACT: This text is part of the discussions
on teacher education. It aims to identify and
analyze the repercussions of the National
Pact for Literacy in the Right Age (PNAIC)
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on the reorganization of teaching work, the
implications of this reorganization in the
process of constructing teachers professional
autonomy and the theoretical-methodological
construct that underpins the PNAIC as a policy
of continuing education. Through the critical-
dialectic approach we perform documentary
research of the notebooks that make up the
PNAIC continuing education program. The
results revel that the theoretical-methodological
construct of the PNAIC deepens the process of
precariousness of the teaching work, insofar as it
increases the intensity in the work of the teachers
and regulates the process of construction of the
professional autonomy.

KEYWORDS: Continuing
Professional autonomy. PNAIC

education.

11 INTRODUCAO

As reformas educacionais brasileiras
vivenciadas a partir da década de 1990
impulsionaram um processo de reorganizacao
e reestruturagcdo politica e pedagdgica da
Educacdo Basica. Essa reorganizacédo e
reestruturacdo materializa-se nas politicas
educacionais por meio dos programas de
formacao continuada. Esses programas operam

na perspectiva de mudancga que engloba tanto
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o desenvolvimento profissional dos professores quanto o seu trabalho docente.

Focalizando o ensino fundamental podemos destacar, nesse cenario de mudanca,
a ampliagcdo do ensino fundamental para nove anos com ingresso da crianca aos
seis anos de idade, as mudancas nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) em
decorréncia dessa ampliacdo e a aplicacado das avaliacées nacionais de larga escala
como Provinha Brasil (2° ano) e Prova Brasil (5° e 9° anos).

Dentro dessa conjuntura, que impulsiona os sistemas de ensino a mobilizar-se
para atender os principios norteadores das reformas educacionais, apresentamos
como problema de pesquisa as repercussdes do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na ldade Certa (PNAIC) na reorganizacdo do trabalho docente e suas possiveis
implicagcdes no processo de construcdo da autonomia profissional dos professores.

Partimos da hipdétese de que o PNAIC, por operar nesse contexto de mudanca,
condiciona um processo de reorganizacdo do trabalho docente para atender as
expectativas sobre o ensino fundamental, sendo que a materialidade dessas
expectativas se concentra no poder de acao e atuagao do professor e na tomada de
decisdes que envolvem o seu trabalho e configuram a sua autonomia profissional.

Diante dessa hipdtese objetivamos identificar e analisar as repercussdes do
PNAIC na reorganizacao do trabalho docente, as implicacbes dessa reorganiza¢ao
no processo de construcao da autonomia profissional dos professores e o constructo
tedrico- metodoldgico que sustenta o PNAIC como politica de formagao continuada.

A pesquisa fundamentou-se na abordagem critico-dialética. Realizamos uma
pesquisa documental dos cadernos que compdem o programa de formagao continuada
PNAIC, a fim de compreender as orientacdes tedrico-metodoldgicas que sustentam
essa proposta. Em seguida, procedemos a um levantamento bibliografico, cujas
referéncias foram Imberném (2010), para tratar de formacao continuada, e Contreras
(2012), para tratar de autonomia de professores.

Os resultados da pesquisa revelam que o constructo tedrico-metodolodgico do
PNAIC aprofunda o processo de precarizacao do trabalho docente, na medida em que
aumenta a intensidade no trabalho dos professores e regula o processo de construgcao
da autonomia profissional.

21 A “NOVA” POLITICA DE FORMAGAO CONTINUADA

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) tem como publico
alvo professores de escolas publicas que atuam nos trés anos iniciais do Ensino
Fundamental — denominado ciclo da infancia. De acordo com o parecer CNE/CEB n° 4
de 20/02/ 2008, o trabalho pedagdgico no ciclo da infancia € voltado para alfabetizacéo
e letramento, desse modo, entende-se que as perspectivas de formacao continuada
devem priorizar essas areas de conhecimento.

Para atender essa linha de raciocinio, as agcdes do PNAIC apoiam-se em quatro
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eixos: formacgao continuada; disponibilizacado as escolas de materiais didaticos, obras
literarias e de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais; aplicacdo de
avaliacOes sistematicas; gestao, controle social e mobilizagcéo.

Nossa pesquisa focaliza o eixo de formacado continuada. Em andlise aos
cadernos que compdem o programa (Tabela 1) identificamos os principais elementos
que estruturam as orientag¢des tedrico-metodologicas do PNAIC, dos quais destacam-
se a organizacgao do Ciclo de Alfabetizacao e o Projeto de Formagao Continuada.

A organizacdo do ciclo de alfabetizacdo parte do pressuposto de que a
alfabetizacéo e o letramento séo condi¢des sine qua non para o exercicio da cidadania.
Nesse sentido, os cadernos definem uma concepcéo de alfabetizacdo, de curriculo, de
avaliacao e de planejamentos a serem desenvolvidos pelos sistemas de ensino e pelas
escolas publicas, bem como definem as competéncias e as habilidades, revestidos de
direitos de aprendizagem dos alunos, sobre os quais os professores devem estruturar
o trabalho pedagoégico (BRASIL, 2012a).

O Projeto de Formacéo Continuada apresenta toda uma estrutura operacional que
envolve carga horaria; materiais instrucionais e referéncias pedagogico-curriculares,
destinados ao planejamento de atividades a serem experenciadas nos encontros
formativos e, posteriormente, desenvolvidas pelos professores em sala de aula com
seus alunos; incentivos financeiros, com pagamentos de bolsa aos professores
cursistas através do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE).

O Projeto de formacdo estd norteado por principios que postulam a pratica
da reflexividade, a mobilizacdo dos saberes docentes, a constituicdo da identidade
profissional, a socializacdo, o engajamento e a colaboracdo. A definicdo desses
principios busca aproximar o PNAIC do conceito de educagdo ao longo da vida
(BRASIL, 2012b).

31 FORMACAO CONTINUADA, TRABALHO DOCENTE E AUTONOMIA
PROFISSIONAL

Pesquisar formacgao de professores e trabalho docente leva-nos a discutir e refletir
sobre a amplitude que a educacéo alcangca no atual contexto politico-econémico-
social. As politicas educacionais brasileiras se afinam com as politicas educacionais
internacionalizadas que priorizam uma formacao para atender as necessidades do
mercado de producao capitalista. Desta feita, essas politicas acabam por minimizar
as condicdes existenciais do ser humano como a sociabilidade, a historicidade e a
praxidade do sujeito historico-social (SEVERINO, 2001).

Nessa perspectiva, Imberndm (2010) elenca um conjunto de principios que
devem compor as politicas de formagéao continuada de professores. Desses principios
podemos destacar a formacao baseada na complexidade, pois “trata de uma
mudancga nos processos que estao incorporados, como o conhecimento da matéria,
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da didatica, dos estudantes, dos contextos, dos valores, etc., que estao ancorados na
cultura profissional” (IMBERNOM, 2010, p. 99) e, por isso, requer o reconhecimento
de cada um dos elementos de complexidade e especificidade que permeia o trabalho
docente.

Mas afinal, o que caracteriza a mudancga no trabalho docente e, por conseguinte,
nas politicas de formacdo? Quais os implicativos dessa mudanga no processo de
construcéo da autonomia profissional? E dentro desses questionamentos que os
principios e os fundamentos tedrico-metodolégicos do PNAIC se consolidam como
eixos norteadores para politicas de formagao continuada, pois a mudanca operada
na implementacdo do PNAIC materializa-se na reorganizacao do trabalho docente,
ensejada pelas orientacbes quanto a organizacdo do ciclo de alfabetizacédo e os
implicativos da reorganizacao do trabalho docente sobre o processo de construcao
da autonomia profissional de professores se revigoram nos principios que norteiam o
projeto de formacéo continuada e o aproximam do conceito de educacéo ao longo da
vida.

Contreras (2012) sinaliza para trés abordagens distintas de formacéao profissional
docente que fundamentam as atuais politicas educacionais de formagao continuada, as
quais sao identificadas, inclusive, no atual programa PNAIC, a saber: a racionalidade
técnica, a pratica reflexiva e a reflexao critica. Essas trés abordagens entrecruzam-se
e caracterizam os modelos de professor e a autonomia profissional docente que cada
um desses modelos constréi e sustenta.

De acordo com Contreras, a racionalidade técnica institui o modelo do profissional
técnico e o condiciona auma autonomiailusoria, posto que a préatica profissional consiste
na solugéo instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento
tedrico e técnico, reduzindo a pratica do professor a uma profissdao baseada na
aplicacao de técnicas sedimentadas em um conhecimento especializado. Ja a pratica
reflexiva, continua o autor, institui o modelo do profissional reflexivo e a autonomia dos
professores revela-se a partir das decisdes profissionais e da responsabilidade social
que ancora esse modelo de professor, ou seja, 0os professores se veem imersos em
processos reflexivos que os levam a decisdes profissionais que podem coadunar ou
nao com suas concepcdes e percepcdes pessoais e profissionais, sendo que essas
decisdes se tornam condicao sine qua non para a pratica educativa. Quanto a reflexao
critica, o autor nos diz que esta abordagem institui o profissional intelectual critico e sua
autonomia constroi-se a partir da categoria emancipacao, pois a pratica profissional
supbe um processo de descobertas e de transformacéo das diferencas entre a pratica
cotidiana e as aspiracdes sociais e educativas de um ensino guiado pelos valores da
igualdade, justica e democracia.

Entendemos que a autonomia dos professores esta além dessas abordagens
que definem os modelos de professor. Autonomia deve ser entendida como um
processo de construgcdo permanente. Contreras (2012) apresenta alguns elementos
gue se entrecruzam nesse processo, quais sejam: autonomia deve ser vivida como
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reivindicacao trabalhista, portanto, exigéncia profissional que leve a qualidade
da relacao profissional e permita o distanciamento critico, de modo a possibilitar o
desenvolvimento da consciéncia da parcialidade e de si mesmo, garantindo assim, a
consolidacao das competéncias profissionais, de modo a promover o amplo debate
social envolvendo educagdo, ensino, aprendizagem, formacgéo e profissionalizaggo.

Entretanto, os elementos apresentados por Contreras estao cerceados pela logica
produtiva do capitalismo que provoca o enquadramento das politicas de formacéo
de professores, bem como o engessamento na organizagéo do trabalho docente,
pois ao observarmos as teses de Dal Rosso (2008) e Alves (2011), que tratam das
transformagdes do trabalho humano em decorréncia do processo de reestruturagdo
do modo de producao capitalista, evidenciamos que o enquadramento das politicas de
formacao e o engessamento do trabalho docente tornou-se o n6 nérdico no processo
de construcéo da autonomia profissional de professores.

Dal Rosso (2008) argumenta que a intensificacdo do trabalho na sociedade
contemporanea deve ser compreendida como um processo geral que engloba todos
os trabalhadores e os varios ramos de atividades em que atuam, diferenciando-se em
cada setor (industria e servicos) e com modalidades proprias de difusdo e expansao
(materialidade e imaterialidade). Dentro dessa noc¢do de intensidade, o trabalho
docente vem intensificando-se a partir das mudancas ensejadas pelas politicas de
formacéo e no caso do PNAIC, como modelo de politica de formacao continuada,
prevalece o ideario de que é necessario instrumentalizar o professor para que possa
desenvolver o seu trabalho com eficacia e eficiéncia.

Alves (2011) argumenta que o processo de reestruturacdo do capital pressupbe
um novo perfil de trabalhador como for¢ca produtiva — o trabalhador coletivo
— € isso requer, portanto, a instauracdo do nexo psicofisico (corpo e mente) e do
novo panoptismo (manipulagédo e coercéo); ambos se comprazem na ‘captura’ da
subjetividade pelo trabalho, marcada pela ado¢do dos elementos estruturantes do
Sistema Toyota de Producao. Dessa forma, o espirito do toyotismo, caracterizado por
meio do engajamento moral e intelectual do trabalhador, influencia negativamente o
processo de construgdo da autonomia profissional de professores, na medida em que
“[...] o trabalho docente sofreu uma subtracéo progressiva de uma série de qualidades
gue conduziram os professores a perda de controle e sentido proprio do trabalho, ou
seja, a perda de autonomia” (CONTRERAS, 2012, p. 37).

Evidentemente, o processo de instrumentalizacdo, representado, inicialmente,
pelas orientagbes tedrico-metodoldgicas do PNAIC torna-se um dos principais fatores
que afetam a autonomia de professores, por configurar o processo de precarizacao
do trabalho docente. Fica-nos claro que os professores fazem parte da classe
trabalhadora e seu trabalho configura-se como trabalho imaterial, trabalho vivo e, por
isso, vem sofrendo 0 mesmo desgaste psicofisico de outras atividades laborais, mas
com o diferencial de que esta categoria de trabalhadores é responsavel por grande
parte do processo de formacdo humana de outras categorias de trabalhadores; fato
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que intensifica ainda mais o trabalho docente e repercute sobremaneira nas politicas
de formacgéao de professores.

41 CONCLUSAO

A partir da analise dos documentos que compdem a proposta do PNAIC, das
contribuicdes de Imberném (2010) e Contreras (2012) subsidiados por algumas das
teses de Alves (2011) e Dal Rosso (2008), quanto aos implicativos transformistas do
modo de produc¢do capitalista que conduzem a um processo de captura da subjetividade
dotrabalhador e intensificacdo do trabalho na sociedade contemporéanea, evidenciamos
que as orientacbes tedrico-metodologicas do PNAIC impulsionam um processo de
precarizacdo do trabalho docente ensejado pela reorganizacdo a que 0 mesmo €
conduzido. Por sua vez, essa reorganizagcado conduz a captura da subjetividade dos
sujeitos docentes, posto que, direciona, induz e limita sua autonomia profissional.

O modus operandido PNAIC apresenta impasses que precisarao ser reavaliados.
A proposta de um programa de formacdo de ambito nacional é consideravel, contudo,
€ necessario que haja um referencial tedrico-metodolégico que esteja além do desejo
de alfabetizar e letrar os alunos e/ou prepara-los para as avaliagbes sistematicas de
larga escala como Provinha Brasil, Avaliagdo Nacional da Alfabetizacao (ANA), Prova
Brasil e PISA, e sim possibilite todos o0s sujeitos pertencentes ao contexto escolar
desenvolver as potencialidades para apropriar-se dos conhecimentos histéricos e
socialmente acumulados, de modo a compreender arealidade e intervir nesta realidade.
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CAPITULO 15

HABILIDADES DE REFLEXAO FONOLOGICA
E ALFABETIZACAO: SABERES E FAZERES
INCORPORADOS A ACAO DIDATICO-PEDAGOGICA

Edeil Reis do Espirito Santo

RESUMO: O presente artigo expde resultados
de uma pesquisa realizada com alfabetizadoras
de um municipio baiano, tendo com pretenséo
analisar como essas alfabetizadoras
incorporam as suas praticas aspectos tedrico-
metodolégicos da Consciéncia Fonologica
adquiridos no Programa Pacto pela Educacao.
Os dados foram colhidos por meio de um Grupo
Focal e a sua apreciacao por meio de Andlise
de Conteudo; os resultados mostram uma
valoragao das habilidades fonologicas por meio
de uma epistemologia da pratica.
PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacgéao;
Consciéncia Fonolbgica; Formacao Docente

ABSTRACT: This article presents results
of a survey of literacy teachers of a Bahian
municipality , having to pretend to analyze
how these literacy teachers incorporate their
practices theoretical and methodological
aspects of phonological awareness acquired
in the Pact for Education Program . Data were
collected through a focus group and their
appreciation through content analysis; the
results show a valuation of phonological skills
through an epistemology of practice.
KEYWORDS: Literacy; Phonological Awareness
; Teacher Training
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DE ALFABETIZADORAS

Este artigo é resultado da dissertagdo
intitulada “Consciéncia Fonolégica e Pratica
Alfabetizadora: por uma acdo teobrico-
metodologica para o ensino da linguagem
escrita”. A pesquisa que culminou na escrita
da referida dissertacao foi realizada ao longo
de dois anos, durante o Curso de Mestrado em
Educacdo da Universidade Estadual de Feira
de Santana no estado da Bahia, tendo a sua
conclusao em abril de 2013.

Constituiram-se como sujeitos da pesquisa
8 professoras alfabetizadoras da Rede Publica
Municipal de Senhor do Bonfim, sendo 4 de
escolas da zona urbana e 4 de escolas da zona
rural. Essas docentes foram escolhidas com
base nos seguintes critérios: possuir a partir de
5 anos de experiéncia no Ciclo de Alfabetizacéo,
participar da formacdo Pacto pela Educacao
e aceitar participar da pesquisa por meio de
assinatura de Termo de Anuéncia.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que
tinha como intuito saber em que medida, as
professoras alfabetizadoras da Rede Publica
Municipal de Ensino de Senhor do Bonfim que
participam do Programa de Formagdo Pacto
pela Educacéo, apropriaram-se de aspectos
tedrico-metodologicos acerca da habilidade

de Consciéncia Fonologica e de que forma
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incorporam tais conhecimentos as suas praticas de ensino da Linguagem Escrita?

O objetivo geral da pesquisa intentou analisar se, ao planejar suas agbes de
ensinagem, as professoras alfabetizadoras buscam na consciéncia fonologica
bases teodrico-metodoldgicas para tornar mais funcional a compreensao pelos/as
alfabetizandos/as de como se da a légica organizacional da escrita enquanto sistema.

Como desdobramentos deste objetivo, tivemos os seguintes objetivos especificos:

1. Identificar qual a compreensé&o das professoras acerca das habilidades de
Consciéncia Fonolégica e em que aspectos dessas habilidades demonstram
ter construido conhecimentos;

2. Verificar se na pratica educativa desenvolvida pelas professoras aparece
indicadores de um trabalho para desenvolver a Consciéncia Fonologica;

3. Observar quais aspectos da habilidade de Consciéncia Fonolégica séao
destacados pelas professoras na sua pratica educativa;

4. Analisar que importancia as professoras déo ao trabalho com a habilidade
de Consciéncia Fonoldgica para a aprendizagem da linguagem escrita pelos
seus alunos.

Fato é, a consciéncia fonologica pode contribuir com o dominio mais eficiente da
escrita e da leitura pelas criancas, a medida que leva o sujeito aprendiz a pensar sobre
como a fala representa a escrita e, do mesmo modo, a refletir sobre os signos a serem
grafados, com que tipo de l6gica organizacional a fim de a escrita expressar a fala.

11 REFERENCIAIS TEORICO-METODOLOGICOS

A pesquisa empreendida pautou-se numa visdo descritivo-interpretativa, logo
qgue os dados coletados foram analisados em funcéo de seus potenciais significados.
As palavras e/ou figuras que emergem das falas e textos que os sujeitos da pesquisa
produzem sao apreciados no contexto de sua producéo; afinal, a intencao maior do
pesquisador é descrever analiticamente e atribuir sentidos aos pontos de vista, para
além de meros dados numéricos.

Haja vista, o modelo de ciéncia que serve as demandas da contemporaneidade
se pautar na certeza das incertezas e, nesse sentido, Morin (2000) nos fala com
lucidez do enfrentamento da incerteza, atestando que a maior das contribuicdes de
todo o vasto cabedal de conhecimento produzido ao longo do século XX foi a coerente
e necessaria aceitacdo de que conhecimento tem limites, sendo a incerteza das
verdades cientificas a maior certeza revelada a nds pelos sucessivos equivocos das
ciéncias. Assim sendo, a maior certeza que nos foi dada é “a indestrutibilidade das
incertezas, nao somente na acdo, mas também no conhecimento” (MORIN, 2000, p.
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55).

O paradigma emergente de ciéncia traz o sujeito, suas gestualidades, suas
crencgas, seus valores, sua subjetividade e, desse modo, sua humanidade paradentroda
pesquisa. Objetividade e subjetividade, no mundo contemporaneo, nao se constituem
como pares antagbnicos, mas como pares dialéticos. A subjetividade do sujeito nao
pode ser excluida quando da pesquisa cientifica, ja que a ciéncia se encontra enredada
e comprometida com o sujeito que cria seu corpus de conhecimentos, logo n&o existe
objeto sem sujeito e vice-versa.

Quando, na nossa pesquisa, buscamos saber como as docentes alfabetizadoras
se apropriam e como incorporam 0s conhecimentos/saberes pretendidos pela
formacado, estamos justamente levando em conta que esse conhecimento/saber é
uma forma aproximada da realidade e, por isso, um objeto do conhecimento sé passa
a existir situado num sujeito que o constroi a partir de uma cosmovisao, de um olhar
muito peculiar, numa perspectiva fenomenologica.

Nessa direcdo, Aranha e Martins (1993) afirmam que a fenomenologia rejeita
postulados empiristas que apregoam a excessiva objetividade e separacédo entre
sujeito e objeto, ratificando que nao ha objeto em si mesmo, pois o0 objeto existe para
um individuo, o qual atribui a esse objeto distintos significados.

Considerando a complexidade de apreensao de um dado objeto numa perspectiva
descritivo-interpretativa, lancamos mao da técnica de Andlise de Conteudo, a qual
€ definida por Bardin (1977, p. 42) como “um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagdes visando obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricao
do conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou n&o) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producao/recepcao [...] destas
mensagens”.

Ao propor a Anélise de Conteudo como técnica e/ou metodologia de apreciacao
de dados, Bardin (1977) sugere uma composi¢cao do corpus por intermédio da busca
de unidades de sentido no texto, através de pontos de vista, colocacdes e temas que
0s autores evocam com mais evidéncia em sua tessitura. A recuperac¢ao de unidades
tematicas no texto de forma categorial foi o caminho por onde trilhamos em nossa
analise.

Para levantar as categorias de andlise, seguimos as seguintes etapas de
apreciacao do corpus, indicadas por Laurence Bardin (1977):

1. Pré-andlise - etapa em que se desenvolvem as operacdes preparatérias,
tais como escolha dos documentos, formulagao das hipoteses e dos objetivos
e elaboracao dos indicadores que oferecem fundamento a interpretacéao final;

2. Exploracdo do material ou codificagcdo — nessa etapa acontece o processo
de transformacao dos dados brutos em unidades que permitem uma descricao
das caracteristicas pertinentes ao contetdo expresso pelo texto;

Demandas e Contextos da Educacéo no Século XXI Capitulo 15



3. Inferéncia e interpretacéo ou tratamento dos resultados - o objetivo dessa
etapa é colocar em relevo as informacdes fornecidas pela analise, através de
quantificacéo simples (frequéncia) ou mais complexas como a analise fatorial,
permitindo apresentar os dados em diagramas, figuras, modelos etc.

Sob esse olhar em que se buscou codificar o material, a analise e a apreciacéo
dos dados se delineou num intuito descritivo e atributivo de sentido, sem que
tivéssemos a pretensdo de atingir a um grau idealizado de fidedignidade, isto €, sem
gue créssemos que existe uma resposta ou interpretacao legitima. O nosso objetivo foi
buscar em palavras, ideias, conceitos, frases, trechos e expressdes que se mostrassem
recorrentes ou inusitados no texto, produzido a partir das falas emitidas pelos sujeitos
quando da aplicagcéo do Grupo Focal, unidades de sentido que se constituissem como
categorias, as quais deveriam se configurar enquanto rubricas ou conceitos-chave
para a construcdo de um parecer descritivo-analitico.

Dada a extens&o do material escrito na nossa dissertacdo, tendo sido o seu
corpus dividido em 2 momentos: Andlise de Planos Semanais de Aula e de um Grupo
Focal, optamos aqui por tomar por analise apenas as 3 categorias mais relevantes
levantadas durante a analise do Grupo Focal, temendo que a extensao do texto
tendesse a tornar a nossa analise e discussao dos dados superficial.

O Grupo Focal é uma técnica de coleta de dados que busca a construcéo de
posicionamentos do grupo, o qual € tecido por uma diversidade de experiéncias e
pontos de vista. Gaskell (2002, p. 79) diz que o grupo focal tem como objetivo “avancar
a partir de uma discusséao liderada pelo moderador, para uma discussdo onde 0s
participantes reagem uns aos outros”.

Para a realizagdo do Grupo Focal elaboramos um roteiro com 6 questbes que
visavam diretamente perceber se e como as habilidades fonoldgicas eram incorporadas
ao fazer pedagogico das alfabetizadoras, bem como de que modo essas docentes
compreendiam tais habilidades e sua utilidade na pratica alfabetizadora. A realizacao
do Grupo Focal se deu num periodo de 2 horas, numa creche conveniada a Rede
Publica Municipal, as falas foram captadas por meio de gravacéao e de registros feitos
por 2 escribas.

O objeto da nossa pesquisa apresenta relevancia social, cientifica e pedagogica
a medida que os estudos mais recentes na area de aprendizagem da lingua escrita
evidenciam que a andlise e a reflexdo metalinguistica sdo um rico arcabouco tedrico-
metodoldgico do qual os/as alfabetizadores/as devem lancar méao para facilitar
a aprendizagem das criangcas no que concerne as ferramentas oferecidas como
mediadoras com vistas a ajudar as criangas a desvendarem os “segredos” do Sistema
de Escrita Alfabética (SEA).

As inumeras dificuldades do/a alfabetizador/a no que se referem a mediar
a apropriacado do sistema de escrita pelas criangcas estao relacionadas, na maioria
das vezes, com a organizacao de situacbes didaticas que propiciem a tais criancas

Demandas e Contextos da Educacéo no Século XXI Capitulo 15



compreender, pormeio de atividades sistematicas e intencionais, como funciona aescrita
enquanto sistema. Os instrumentais que esse/a alfabetizador/a possui para orientar as
aprendizagens podem colaborar de forma significativa para que o/a alfabetizando/a
passe a dominar a leitura e a escrita com competéncia desde a alfabetizacao inicial,
tais instrumentais podem ser adquiridos, aperfeicoados e incorporados ao fazer
didatico-pedagogico por meio do processo de formagéao continuada.

Com efeito, saber se e como a consciéncia fonolégica compde as atividades
de leitura e de escrita, que conhecimentos tedrico-metodologicos as alfabetizadoras
possuem acerca da tematica, que situac¢des interventivo-mediadoras em que fazem uso
dos mecanismos de consciéncia fonolégica propdem a classe, dentre outros aspectos,
foram de suma importancia para a constituicdo do corpus da pesquisa empreendida.

A intencao maior do Programa Pacto pela Educacédo, programa de formacao
do qual as 8 alfabetizadoras participavam, era justamente imbui-las de condicoes
para alfabetizar com sucesso e um dos motes do referido Programa era o trabalho
com Consciéncia Fonologica, pois a problematizacéo sistematica e intencional das
relacbes FALA/ESCRITA e, consequentemente, das relagbes LETRA/SOM é algo
imprescindivel para que o processo de alfabetizacao inicial se concretize.

Nesse sentido, Morais expoe:

Promover a consciéncia fonolégica num quadro mais amplo de atividades de
reflexdo sobre palavras e sobre suas partes orais e escritas nos parece uma solucéo
muito mais inteligente, adequada e prazerosa, para ajudarmos nossas criangas a
“desvendarem a esfinge” e se apropriarem do alfabeto (MORAIS, 2012, p. 107).

Para seralfabetizada a crianca precisa descobriros mecanismos de funcionamento
do SEA, por isso, a fim de identificar o principio alfabético, a crianca deve reconhecer
a relacdo som-letra, dentro de um processo ludico, sistematico e intencional em que
se torna capaz de analisar, refletir, sintetizar as unidades que compdem as palavras
faladas. Afinal, além de utilizarmos as palavras para exprimir idéias, sentimentos e
necessidade, faz-se necessario que assumamos uma postura metacognitiva diante
das palavras por meio de jogos e atividades que nos levem sempre a refletir sobre a
dimensao sonora, pois a descoberta precoce da relacdo FALA/ESCRITA é um rico e
poderoso aliado para que as criangas se apropriem da lingua escrita.

2| DISCUTINDO E APRECIANDO OS DADOS

Descobrir esses segredos acerca de como a escrita se estrutura e como
representa a fala implica a proposicao de atividades sistematicas, através das quais os/
as alfabetizandos/as lidem com a manipulacdo intencional de palavras, silabas, rimas,
aliteracbes, comparacbes fonoldgicas de extensdo, semelhancas e diferencas entre

palavras e, de modo especifico, com a manipulacao de fonemas que formam as palavras

Demandas e Contextos da Educacéo no Século XXI Capitulo 15



individualmente; afinal, escrever exige compreender que, na escrita, cada som enunciado
oralmente é representado por uma letra.

Uma das questdes langadas ao longo do Grupo Focal que muito nos interessa para
a tecitura dos dados levantados foi a seguinte: Vocés consideram importante a crianca
perceber os sons para aprenderem a ler? Se consideram, como trabalham essas
questdes?

Alfabetizadora G:

Eu acho fundamental, pra crianca entender, que ela possa ouvir o som das
palavras, para poder ler. Uma vez, eu fiz uma atividade de “cabra cega”. Levamos
varios objetos para a sala de aula, onde a crianca tinha que pegar e pronunciar. [...]
Entéo, a crianca tinha que ficar com os olhos vendados, pegar um objeto e repetir a
palavra pausadamente, para que pudesse se ouvir falando a palavra. Acho que
o primeiro entendimento é a compreensao da pronuncia, para a gente passar
para a escrita.

Alfabetizadora E:

Para que a crianca possa perceber esse som, é necessario que o professor
comece trabalhando primeiro a oralidade. Porque, na maioria das vezes, ela
pronuncia a palavra de uma forma que ndo é como esta escrito. Entdo, é preciso
trabalhar na oralidade para, quando for mostrar a escrita, ficar mais facil o
processo de aprendizagem da leitura.

Alfabetizadora B:

Mostrando imagens e sempre usando a oralidade, batendo na tecla: som inicial,
som final. Para que a crianca de inicio memorize e faga essa comparacgao junto com
0s objetos concretos.

Alfabetizadora A:

Nada melhor do que sempre mostrar textos da vivéncia deles, que eles conhecam,
porque fica mais facil trabalhar essa oralidade e depois partir para a escrita.

Ao analisarmos esses trechos, nos é possivel perceber a representatividade que
essa relacao dos sons com as letras tém para as alfabetizadoras no que se refere ao
dominio da escrita e da leitura pelos/as alfabetizandos/as.

Nesse contexto de valoragao, surge a categoria:

Habilidade Grafofénica como Condicao para o Dominio da Linguagem Escrita

Aexploracdo desse som como encaminhamento didatico ou te6rico-metodolégico,
em muitas das falas se apresenta com a denominacao de oralidade, entretanto, é ponto
pacifico entre as docentes se referirem a esse som sempre o0 atrelando ao sistema de
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escrita. A percepcao dos segmentos sonoros das palavras € uma habilidade essencial
para que a apropriacéo e o dominio da escrita se dé com sucesso e as alfabetizadoras
demonstram tal consciéncia, quando tomamos as unidades de sentido destacadas em
suas falas.

A alfabetizadora G menciona a necessidade de a crianca repetir pausadamente,
enfatizando a necessidade de uma boa pronuncia, antes que se passe para a escrita. A
alfabetizadora E fala da necessidade de o professor iniciar seu trabalho pela oralidade,
a fim de facilitar o processo de dominio da escrita e da leitura. A Alfabetizadora B
menciona a importancia de explorar exaustivamente os sons iniciais e finais por meio
da utilizacdo de objetos concretos. A Alfabetizadora A, por outro lado, recomenda
explorar a oralidade - essa relacdo sonora das palavras - por meio de usos de textos
da vivéncia e do conhecimento deles, o que nos faz inferir que sejam os textos
pertencentes aos géneros orais, como parlendas, travalinguas, adivinhas, quadrinhas,
musicas folcloricas, etc., posto que sao esses textos 0os que mais aparecem nos planos
das docentes, além de eles fazerem parte de uma série de vivéncias, brincadeiras,
jogos, senhas de histdrias e momentos de escolha de lideranga num dado momento
recreativo ou de brinquedo das criangas.

Ao desdobramos a pergunta, questionando que textos seriam esses, tivemos a
confirmacao de que se tratam dos géneros orais e de uma gama de texto que circulam
socialmente, como listas, cartazes, receitas, poesias, histoérias e contos, dentre outros.

Tal preocupagdo das alfabetizadoras com essa relacdo de sonoridade dos
grafemas nas palavras reflete o pensamento de Gontijo (2008) de que precisamos
reconhecer que somente quando estdo sendo desafiadas a se apropriar da escrita
as criangcas comecam a tomar consciéncia da estrutura fénica das palavras, melhor
dizendo, ao iniciarem o processo de alfabetizacdo, as criangas comeg¢am a desenvolver
habilidades de reflexdo sobre a linguagem oral, reflexdo essa que se mostra essencial
para a apropriacao do sistema de escrita alfabética.

Compreender que a escrita representa a fala € um dos primeiros passos para
que o sujeito aprendiz se aproprie do sistema de escrita. A0 mencionar a relacao
grafofénica como mecanismos de avanco no dominio da escrita, Leal (2005, p. 96)
nos esclarece:

As atividades de sistematizacdo das correspondéncias grafofénicas, em que 0s
alunos procuram palavras que iniciam com determinada letra ou silaba, também
podem ajudar alunos de diferentes niveis de conhecimento. Umexemplointeressante
€ a escrita de dicionario tematico. Podemos propor, por exemplo, fazer um
dicionario de animais, de plantas, de alimentos. Podemos, em tais projetos, ajudar
0s alunos a sistematizar quais séo as letras do alfabeto e a levéa-los a estabelecer
as correspondéncias grafofénicas que estdo em fase de consolidagéo. Os alunos
dos niveis iniciais de apropriacédo da escrita podem se beneficiar da atividade, por
entenderem, a partir dela, que utilizamos letras para escrever, conhecendo-as e
aprendendo a nomea-las.

A acdo mediadora dessas atividades que focam habilidades perceptivas na
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relacao sonoridade e grafia para a apropriacéo que a crianca faz da escrita, como expde
a autora, justifica a atencé@o que as professoras reservam a esse tipo de habilidade em
seus planos didaticos, bem como em seus depoimentos.

Seguindo com o0 nosso Grupo Focal, langcamos mais um questionamento: Vocé
trabalha com rimas? De que maneira? Por que vocé acha importante a crianca perceber
sons iguais no final da palavra?

Atentemos para o que dizem as alfabetizadoras:

Alfabetizadora A:

Eu trabalho com rima, é muito prazeroso e trabalho justamente assim,
localizando. Eu boto o texto e peco pra localizar: No primeiro verso, onde
vocés acharam a rima? Circula. Trabalho muito localizando através de figuras
também, é interessante. Eu vejo que surte efeito, porque é uma coisa que se torna
facil. Ajuda demais tanto na leitura como na escrita. Eu vejo uma coisa positiva
trabalhar com rima.

Alfabetizadora C:

Eu acho importante trabalhar com rima sim, porque acho que eles aprendem
brincando, é uma coisa muito gostosa, muito divertida. E a importdncia que eu
vejo de a gente trabalhar, por exemplo, o final de palavras com o mesmo som,
é para que eles também compreendam que palavras diferentes também podem
ter sons iguais. Eles precisam perceber isso; é importante para a aprendizagem.
Além de rima ser uma coisa muito divertida para trabalhar. Eles se enturmam,
participam completamente das atividades, sao coisas engracadas muitas
vezes e desperta neles a vontade de aprender. Eles nem percebem que estao ali
aprendendo de uma forma tdo prazerosa e a gente consegue atingir nosso objetivo,
que é, de fato, o aluno aprender.

Alfabetizadora B:

Eu trabalho também com rimas, da seguinte forma: Com o proprio nome deles
na lista é interessante, é prazeroso. Quando eles encontram, dizem: ,O nome de
fulano rima com o meu, prof. E tem listas de frutas, eles aprendem, é gostoso,
é gratificante. No final de tudo isso, eles saem com um repertorio riquissimo.

Alfabetizadora G:

Eu adoro trabalhar com rimas. [...] Eu gosto muito de poesia; é outra coisa que
também da pra trabalhar, porque eles acham que aqueles livros de poesia € uma
coisa chata, mondétona e n&o é. Entao, a gente consegue passar outra cultura pra
eles e fica uma coisa divertida. A aula fica uma festa! (risos) Vira um ,reggae" na
sala de aula. Principalmente na parte de cantigas de roda, poesia, de trabalhar
rimas é perfeito.

Alfabetizadora F:
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Eu também trabalho com rima, gosto muito quando os alunos interagem, as vezes
eu coloco no cartaz a rima e peco pra observar: qual palavra rima com essa?
Vao fazendo essa comparagao e eles gostam muito e o Pacto contribui muito.

Alfabetizadora E:

Eu trabalho com rimas, principalmente, porque o0s textos sédo curtos e sdo textos, na
maioria, conhecidos por eles. Trabalho com eles localizando no texto as palavras
que tém o mesmo som e isso desenvolve a consciéncia fonolégica deles.

Alfabetizadora H:

Eu também gosto de trabalhar muito com rimas. Geralmente, nos trabalhamos
nas segundas-feiras as rimas, os trava-linguas, porque, pelo programa do Pacto,
ja tem um dia pra trabalhar com as rimas, trava-linguas, as adivinhas... tudo tem
palavras que rimam. E assim: quando eu trabalho, gosto de fazer uma atividade
em cima dessas rimas também com eles. Pra eles irem completando com
outras palavras que rimam, com aquelas que nao foram citadas, pra irem
criando outros textos, outras palavras que rimam... assim, fazendo aquele
confronto. Uma vez, eu ri muito quando eles fizeram: ,,Oh, professora/ cadé vocé? /
eu vim aqui so pra te ver'; ,,Oh, professora/ cadé a diretora?. Acho interessante que
eles se apropriam dessas palavras, colocam dentro do contexto que eles vivenciam.
Quando eles vao percebendo as rimas, nem todas tém os mesmos finais. As
vezes, a primeira palavra pode rimar com a segunda. Ai ele ja vai perceber
que aquela silaba ali ja vai ser diferente daquela palavra que vai rimar com a
outra. Entdo, ele vai se apropriando do som, vai perceber que o som final daquele
par vai ser diferente daquele par. Eu gosto muito de colocar varias, pra ele ja ir
percebendo as silabas e perceber o som que é diferente de outras palavras.

Alfabetizadora D:

E porque, as vezes também, no inicio eles ndo percebem logo, ndo é?
Descobrir que ali é uma rima. Mas quando eles ja tém o conhecimento do som, eles
conseguem. Os meus mesmo, ja tiveram dificuldade na hora que eu colocava
um texto com rimas para eles procurarem. Mas, depois conseguiam. E quando
eles conseguem, ai pronto. Como ela falou, querem até produzir outros textos.

Nessa questdo, percebe-se uma unanimidade entre as alfabetizadoras, todas
afirmam trabalhar cotidianamente com rimas. Todas citam atividades que realizam
junto as criancas, contudo, com excecao da alfabetizadora H, que ndo somente cita,
mas, entra em detalhes no que tange as estratégias utilizadas, as demais apenas
citam as estratégias ou atividades, porém, nao sao descritivas; o modus operandi ndo
€ tematizado.

Por entendermos que as estratégias, isto é, a forma de conduzir as acdes
didatico-pedagogicas revela que intencdes e que compreensdes o/a docente possui
acerca de um dado tema, uma habilidade especifica, um conteudo a ser desenvolvido,
resolvemos provocar 0 grupo para que se ativesse um pouco mais a isso. Dessa
forma, inquietamos as alfabetizadoras:
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S6 quero desdobrar um pouco a questado. Como é esse trabalho? Tem uma etapa
que inicialmente fica mais na oralidade e sé depois vai para a escrita? Falando das
etapas, como seriam esses encaminhamentos didaticos?

Observemos as falas:

Alfabetizadora G:

Eu gosto muito de delegar responsabilidades. Geralmente, num trabalho novo,
eu peco a eles, como eu disse a vocés, cantigas de roda: Pesquisem com o pai
e com a mae a entrada. Depois eu junto tudo, a gente Ié, monta um cartaz e
comeca a trabalhar com as rimas, no cartaz e nas atividades de classe.

Alfabetizadora F:

Primeiro, eu leio a rima, a parte da oralidade, depois a gente passa para a
escrita. As vezes até a rima natural, pra completar justamente a palavra.

Alfabetizadora H:

Eu levo o que tenho que levar ja escrito em cartazes, coloco no quadro; leio
primeiramente, mostrando as palavras — no caso, se for um trava-lingua,
parlenda, uma adivinha, eu vou lendo; depois peco pra que eles leiam
comigo e vou marcando as rimas com eles. As vezes, peco para que vao até o
quadro marcar. Eu geralmente gosto de marcar quantas linhas tem, pra eles irem
enumerando; depois faco atividade escrita com eles, de acordo com leitura e
oralidade. Depois pergunto quantas palavras tem o texto, até porque eles costumam
escrever as palavras muito juntas. E esses textos mais curtos facilitam o trabalho.
Eles ja se acostumaram [tanto] que colocam um pontinho pra separar a palavra.
Porque palavras pequenas, como “no”, “te”, eles costumam colocar unidas com as
outras. Ai vou trabalhando para eles verem que as palavras n&do podem ser escritas
juntas. Pergunto as palavras que tém a mesma letra inicial, quais foram as que
rimaram. Costumo fazer isso porque até no Pacto ele exige que voceé trabalhe.
Peco pra eles completarem o texto, que eles escrevam no caderno e depois criem
outras palavras de acordo com aquela adivinha do dia ou trava-lingua.

Alfabetizadora E:

Sempre a gente apresenta esses textos em cartaz pra eles. Ai peco pra fazer
um levantamento de pesquisa pra esse aluno; depois ele fala o texto, depois
faco a leitura e peco pra fazer a leitura coletiva e faco um trabalho de oralidade,
leitura em voz alta, leitura em camera lenta, leitura depressa; ai peco pra ele fazer
a leitura individual do cartaz, passando o texto do falado ao escrito; depois vai
passar para a parte escrita do texto.

Do somatério de posicionamentos das alfabetizadoras na questao anterior
e no seu desdobramento, emerge a categoria que se remete as acdes didaticas
empreendidas:
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Da Concepcao aos Encaminhamentos Didaticos para a Consciéncia da Rima

Ter consciéncia da rima exige do sujeito perceber o som final e ver como esse
som se constitui por entre as silabas, a percepcéo inicial que as criancas tém da rima
nao pode ser vista como uma identificagdo consciente das estruturas intrassilabicas,
ela é apenas uma sensibilidade as similaridades fonoldgicas, adverte Rigatti-Scherer
(2008).

Ao analisarmos os dois blocos de fala das alfabetizadoras, sobretudo o
segundo bloco, fica bastante evidente o quanto essa rima, na condicéo de habilidade
metafonoldgica, é trabalhada em momentos nos quais se buscam desenvolver
atividades que propiciem as criancas compreenderem que a fala € representada
pela escrita. Mais uma vez, observa-se uma forte preocupac¢édo com a sonoridade e 0
reconhecimento dessa sonoridade nas letras. A valia do uso da pauta sonora pelos/as
alfabetizandos/as pode ser inferida em muitas das falas.

E possivel localizar na descricdo dos encaminhamentos didaticos das
alfabetizadoras esse trabalho concomitante entre expressao oral e expressao escrita,
algo bastante criticado por alguns defensores ortodoxos das habilidades de consciéncia
fonolégica, porquanto esses defensores de um purismo fonolégico alegam ser
necessario partir da oralidade, da sonoridade das palavras, desenvolvendo primeiro
a capacidade de refletir sobre os sons, para, a posteriori, explorar a escrita e fazer
ajustamentos estruturais.

Morais (2012, p. 92) discorda dessa cisao feita entre reflexao fonolégica e analise
estrutural dos vocabulos e, assim argumenta:

[...] cremos que é preciso superar certa visdo reducionista, segundo a qual, numa
etapa inicial, as criancas deveriam refletir sobre as partes orais das palavras, sem
ver suas formas escritas. Essa tendéncia simplificadora teria levado Bradley e
Bryant (1983), por exemplo, a n&o valorizar em seu classico estudo, o fato de o
treino da escrita de palavras que rimavam, junto com a tarefa de identificar palavras
com rimas, ter produzido mais efeitos que apenas essa ultima tarefa isolada.

As rimas, as aliteracdes e as silabas sdo objetos linguisticos através dos quais
se medeia a captacdo dos fonemas de forma mais concreta. Os sons minimos da
fala oferecem certa dificuldade de percepcéo a criancga, visto que eles nao possuem
sentido e, dessa forma, exigem grande abstracdo para a sua apreensao de modo
operatério. A ludicidade do trabalho com rimas, aliteracdes e silabas em jogos orais,
jogos de pareamento de figuras e de fichas com palavras, jogos escritos e cantados
torna mais leve e, sobremaneira, compreensiva essa manipulacéo dos fonemas.

Enquanto alguns teéricos defendem que a rima é a unidade que de modo mais
efetivo implica as abordagens iniciais de leitura e escrita, outros apontam o fonema
como essa unidade imprescindivel.

A declamacao, o momento da recitagao oral, a posterior leitura, a marcacéao dos
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vocabulos que possuem rimas entre si, 0 ajustamento do oral ao escrito, de forma
genérica, sao passos que aparecem como parte dos encaminhamentos didaticos das
docentes como um todo.

As atividades ou estratégias descritas demonstram que a rima, no que se refere
a sua manipulacdo consciente vem sendo trabalhada e com boas sequéncias e
orientacdes didaticas. Todavia, a compreenséao tedrica acerca do que é a rima em si
ainda se encontra, a nosso ver, num nivel muito elementar, ao longo da tessitura dessa
analise, percebemos um equivoco em que a rima em muitas das vezes é confundida
com a silaba.

N&o acreditamos que a auséncia dessa clara conceitualizacéo por parte das
alfabetizadoras seja um empecilho para que as criancas dominem e manipulem as
rimas reflexivamente em distintos textos e contextos. No entanto, entendemos que,
ao compreender conceitualmente um objeto do conhecimento, o/a docente tem maior
capacidade de engendrar novas estratégias e propor atividades mais qualitativas e
desafiadoras para que a turma avance. A compreensao epistemolégica da atividade
da ao/a docente a possibilidade de ir para além dos modelos e de tudo o que ja esta
posto e, por isso, exercer um agao interventivo-mediadora mais especifica e funcional.

Qual desses sons vocés acham mais dificil de a crianca perceber? O som inicial
da palavra, o som da silaba, o som da rima, a palavra ou o fonema?

Vejamos algumas falas:

Alfabetizadora G:

Eu acredito que é a silaba, porque as vezes ela tem duas letras e as vezes tem
trés. Por exemplo, em “gar-fo”, “ga-io-la”, eu acredito que a silaba é mais dificil para
a crianga. Quando ela consegue identificar e reconhecer a silaba, pra mim fica

mais facil aprender a ler.

Alfabetizadora D:

Eu concordo que sim. E importante eles reconhecerem as silabas para
aprenderem a ler. A silaba é o mais dificil para a crianga perceber. Como a colega
questionou, para escrever a palavra “bola”, enquanto ele ndo aprender a ler aquele
som, identificar bem, acredito que fica dificil.

Alfabetizadora B:

Na minha opiniao, é a silaba também. Quando a palavra é simples, como “bola”, a
depender do nivel onde ele esteja, vai perceber “bo-la”. E muitas ele confunde, acha
que uma silaba é formada por duas letras; na verdade, pode ser formada até por trés
letras. Quando a crianca tem essa dificuldade de ainda ndo saber que a silaba
pode ser formada com uma, duas ou trés letras, acho que a maior dificuldade
esta na formacao das silabas.

Alfabetizadora C:
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Quanto a oralidade dessas palavras, ndo é muito complicado pra eles dizerem. Por
exemplo, a palavra “goiaba” a gente sempre bate palmas pra eles diferenciarem
e saberem quantas silabas tem a palavra. Por exemplo, dar pulinhos, contar
nos dedos. Ai se eles forem fazer sozinhos, de inicio, a palavra “goiaba” é
meio complicado, por ser uma palavra nao tao simples pra separar “goi-a-ba”.
Mas, quando a gente esta falando com eles, a gente fala pausadamente, como
em qualquer atividade. Fica mais facil a compreensao dessas silabas, porém, a
silaba é a parte mais dificil da crianca entender. [...] Porque, geralmente, na
maioria das silabas e palavras simples, sao formadas por duas letras. Entao a
crianca meio que decora, memoriza isso. Mas, de fato, ela n4do compreendeu
que aquele som pode ser formado por trés letras ou uma s6, como é o caso do
“a” na palavra “goiaba”. Quando ele separa com consciéncia, € uma questao de
minutos, ele descobriu 0 “x” da questao e ai é so treinar as silabas mais complexas,
as letras que tém outros sons. Mas quando ele descobre a silaba em si, ja tem meio
caminho andado para a leitura.

Alfabetizadora F:

Eu acho que o som dificil é o som inicial. Pra mim, quando o aluno ja consegue
identificar esse som inicial, ele esta preparado para descobrir a silaba, os
outros sons.

Alfabetizadora H:

Depois dessa discussao toda, eu percebo que o mais dificil para ela aprender eu
creio que seja a palavra. Eu tenho alunos que conseguem dizer a silaba, mas
na hora de falar a palavra, nao conseguem pronunciar. Isso acontece.

Tomando por base a analise da atividade e das falas acima, o som da silaba é
uma unidade de segmentacao utilissimo a construcéo da base alfabética de escrita,
mas nao é de facil compreenséo. A estrutura da silaba é citada como fator que dificulta
a sua apreenséo pela crianca em fase de alfabetizacdo. A analise de silabas simples e
de palavras dissilabas, pratica rotineira na alfabetizacéo inicial é, segundo as docentes
um momento mais facil devido a estruturacdo menos complexa e, acaba favorecendo
a simples memorizagcao e nao o processo de sintese dessas silabas, o que propicia a
decodificagdo da palavra.

Apenas as alfabetizadoras F e H ndo citam a silaba como unidade de segmentagéo
de mais dificil percepcéo pela crianga.

As colocacgdes das alfabetizadoras motivaram o surgimento dessa categoria:

A forca da silaba como elemento de apropriacao da linguagem escrita

Por tudo que ja foi abordado nas discussdes tecidas até aqui, as docentes
revelam um conhecimento de que para uma crianga desenvolver consciéncia da silaba
€ necessario um trabalho por meio de jogos e atividades que explorem a silaba e seus
elementos internos, que sejam desafiadas por meio de estratégias que explorem a
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oralidade e a escrita a0 mesmo tempo.

Infere-se por intermédio das estratégias e atividades apontadas nas colocacdes
feitas até o presente momento ser necessario oferecer intervenc¢des e/ou mediacdes
gue propiciem ao/a alfabetizando/a agucar a percepcao de que as silabas nédo sao
iguais estruturalmente; existem silabas formadas por mais de um som; outras apenas
por um; ndo existe silaba sem vogal; a posicao das silabas é importante para a leitura
correta da palavra, como as letras, as silabas se repetem em outras palavras; mas nao
quer dizer que essas palavras signifiquem as mesmas coisas.

As colocacdes das professoras situam a silaba na condicdo de segmento
importantissimo para o dominio da linguagem escrita pelo/a alfabetizando/a.
A representatividade que essa unidade de segmentagcdo tem no discurso das
alfabetizadoras revela que seus estudos te6ricos no Programa de Formacgao Pacto pela
Educacao e as praticas de alfabetizacdo por meio do desenvolvimento de habilidades
de reflexdo fonoldgica e estrutural de palavras deram a essas docentes certo nivel de
consciéncia acerca da complexidade que envolve a compreensao do SEA.

Para Mendonca e Mendonca (s./d.), ha na alfabetizacdo um nefasto preconceito
contra o trabalho com silabas, gerado pelos negativos resultados dos métodos
tradicionais de alfabetizacdo que se valiam de um uso descontextualizado da silaba e
nao explorava adequadamente a sua estrutura de composicéo a fim de que houvesse
um real dominio pela crianca. “A partir do preconceito linguistico criado contra a silaba,
sem a qual é impossivel pronunciar palavra alguma da lingua portuguesa, a escola tem
deixado de trabalhar esse aspecto, que € especifico da alfabetizacdo” (MENDONCA
e MENDONCA, s./d., p. 55).

Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1985) acerca da Psicogénese da Lingua
Escrita demonstram que uma das grandes conquistas das criangcas em vias de
alfabetizac&o, quando alcancam a hip6tese silabica de escrita, & perceber que a escrita
tem relacdo com a fala; apresentando, sob essa hipotese ou estagio de construcdo da
escrita, a ideia de que para escrever uma palavra basta que represente cada uma de
suas silabas com apenas uma letra.

Ao referirem-se as hipoteses de escrita que as criangas constroem até chegarem
a compreensao da escrita como uma representacao aproximada da fala, os autores
advertem para a necessidade de realizacdo de atividades interventivo-mediadoras
especificas, a fim de que os infantes vencam cada dificuldade. Tal orientagdo nos faz
considerar que o trabalho com as silabas e com os demais segmentos sonoros da
lingua é, portanto, um trabalho operatério e construtivo, a depender de como se dé
a exploracao de tais segmentos, dos encaminhamentos didaticos e dos propésitos
dessa exploracéo.

As falas das alfabetizadoras G, B e C nos possibilitam inferir a sua consciéncia
de que essa analise estrutural combinada a analise fonolégica permite perceber que
para ter dominio da escrita convencional, “[...] o aluno precisara selecionar quais letras
utilizara (quais grafemas representam quais fonemas), quantas letras, qual a ordem
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das letras, para que estas representem palavras com significado” (MENDONCA e
MENDONCA, s./d., p. 55).

Em vista do exposto, tomando por base o conjunto das analises, a silaba tem tido
um papel relevante na pratica alfabetizadora das docentes. Provavelmente, porque
0s conhecimentos acerca da Psicogénese da Lingua Escrita, trazidos ao longo das
formacdes, bem como o conhecimento experiencial, o estatuto da pratica tém, de
certo modo, validado a necessidade da compreenséo estrutural da silaba para que as
criancas, de fato, se alfabetizem.

De modo genérico, as andlises demonstram que as alfabetizadoras estao
convencidas de que as criangas, por meio da manipulagdo consciente dos sons
e das estruturas que formam as palavras, aprendem a ler e a escrever com mais
facilidade. Denotamos ao longo das analises, que a compreensao das docentes
esta muito presa ao pragmatismo de escolher uma atividade que ofereca a condicéo
de mediar a aprendizagem da escrita, de proceder a uma sequéncia de acbes que
alfabetizem, a analise, desse modo, se da muito baseada no estatuto da pratica, o que
nao pressupde uma auséncia de pressupostos tedricos de analise, mas de uma teoria
com contornos da acgéao cotidiana, os conceitos e fundamentos dessa teoria, sdo, por
isso, ressignificados pelas reflexdes e constantes revisdes desse fazer pedagogico.
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RESUMO: O artigo pretende refletir sobre a
formacéo inicial e continuada dos professores
de lingua e de literatura da Educacao Béasica na
modalidade a distancia, curso de Letras (EAD)
de uma Universidade na Baixada Santista.
As reflexbes procuram discutir as possiveis
contribuicbes do ensino a distancia para o
letramento literario dos futuros professores
de literatura e apontar alternativas para a
superacdo dos desafios inerentes as relagdes
entre ensino e aprendizagem nos cursos de
licenciatura. O objetivo é apresentar como o
Forum pode ser uma ferramenta privilegiada
para a formacé&o do leitor literario no Ambiente
Virtual de Aprendizagem, a partir da proposta de
“Rodas de Conversa”, as quais proporcionam o
livre debate sobre as obras literarias de acordo
com o estilo de aprendizagem predominante de
cada estudante. Ao mesmo tempo, pretende-se
discutir como a mediacéo dos professores no
Foérum, em “Roda de conversa”, pode motivar
os alunos a desenvolverem outros estilos de
aprendizagem.
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PALAVRAS-CHAVE: Estilos de aprendizagem,
Forum, Ambiente Virtual de Aprendizagem,
Experiéncia Literaria, Formacéo de Professores
de Literatura.

ABSTRACT: The article intends to reflect
on the initial and continued education by
distance learning of the teachers of language
and literature in Basic Education, Portuguese
and language course (DL) of a University
in Baixada Santista. The reflections seek to
discuss the possible contributions of distance
learning for the literacy literary of the future
literature teachers and to point out alternatives
in overcoming the inherent challenges in the
relation between teaching and learning in
Teachers’ Licentiate Courses. The objective is
to present how the Discussion Forum can be a
privileged tool for the education of the literary
reader in the Learning Virtual Environment, from
the proposal of “Chat Groups”, which provide
the free debate on literary works according to
the style of each student. At the same time,
it is intended to discuss how the mediation of
teachers in the Discussion Forum, in “Chats
groups”, can motivate students to develop other
styles of learning.

KEYWORDS: Learning styles, Discussion
Forum, Learning Virtual Environment, Literary
Experience, Literature Teachers’ Education.
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11 INTRODUCAO

A formacao do leitor literario na sociedade contemporanea € uma inquietacéo
permanente para os educadores. O desafio ndo é simples e torna-se ainda mais
inquietante, quando se pensa no perfil do egresso dos cursos de Letras e, mais
especificamente, da modalidade a distancia. Esse aprofundamento do problema nao
deriva da condicdo de se pretender julgar a melhor modalidade de ensino para a
formacado de mediadores literarios, mas, sim, &€ consequéncia do ensino a distancia
ser, ainda, relativamente novo no que diz respeito as investigacbes sobre o tema
“ensino de literatura”.

Como mediar as relagbes dos futuros professores de literatura no EAD com
as obras? Quais ferramentas, recursos, metodologias sdao mais apropriadas para
a construcdo do olhar literario dos educares em formagao? Como estabelecer uma
interacdo com os estudantes que garanta a discussdo de temas complexos que
perpassam o ensino de literatura? Qual o papel do professor mediador no ensino a
distancia em relagcéo a experiéncia literaria dos alunos?

As questbes sobre a formacao do professor de literatura como leitor literario se
sobrepdem e motivam a busca permanente por praticas e metodologias significativas
no ensino a distancia. Partindo dos recursos oferecidos pelo Moodle, que é um software
livre concebido para promover o olhar do educador centrado no aluno, pretende-se
discutir, a partir dos estilos de aprendizagem no EAD, os alcances da ferramenta
Forum para a formagéao dos futuros professores de literatura.

As inquietaca¢des que moveram a pesquisa aqui apresentada surgiram da pratica
em aula no ambiente virtual de aprendizagem do curso de Letras de uma instituicao
de ensino superior da cidade de Santos. Mas elas tiveram origem na identificacao
da dificuldade crescente da formacéao de leitores literarios. Todorov, em A literatura
em perigo (2009), explora o lugar que a literatura tem ocupado na vida pratica das
pessoas, mostrando a perda crescente da experiéncia literaria. A analise do critico
pode ser estendida ao Brasil, pais que sabidamente tem uma comunidade de leitores
literarias menor e menos atuante.

Pensar em como superar os perigos que tém sido impostos a literatura € um dever
dos educadores. Na modalidade a distancia, é preciso, também, buscar responder a
esse impasse, a partir de uma visao de ensino que respeite a concepg¢ao de uma
educacao que nao seja centrada nos conteudos e em métodos reconhecidos dentro da
mera transmissao de informagdes, que procure aproximar os alunos do texto literario
sem a imposicéo da figura do professor, que possibilite a experiéncia literaria a partir
da interacéo entre todos os participantes da sala, a fim de promover a construcéo de
um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) construcionista:

E preciso focar na criacdo de ambientes com uma abordagem construcionista que
privilegiem a co-construgdo do conhecimento, o alcance da consciéncia ética e
critica decorrente do dialogo e da interacéo. Isso significa uma nova conecpcéo de
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ambiente de aprendizagem — comunidade de aprendizagem. (LEMOS, AMARAL e
OLIVEIRA, 2015, p.130)

Essa “abordagem construcionista” a que os autores se referem, a partir de uma
“consciéncia ética e critica”, deve ser garantida, para que o ensino de literatura em
EAD aconteca dentro de uma comunidade de aprendizagem.

A necessidade de mediar a construcdo coletiva de um contexto de ensino de
literatura favoravel a interacéo dos professores em formacéao com o texto literario em
uma sociedade que crescentemente experimenta cada vez menos as obras (Todorov,
2009), o Férum se apresentou como ferramenta privilegiada para lidar com esse
contexto de dificil superacédo, porque se revelou uma estragégia significativa para
construgdo da experiéncia literaria.

As consideracdes finais sugerem que o Férum pode ser uma ferramenta
significativa para a formacdo dos professores de literatura, j& que proporciona o
desenvolvimento dos diversos estilos de aprendizagem (ativo, reflexivo, tebrico e
pragmatico) em funcao da experiéncia literaria, realizada individual e/ou coletivamente
e sempre compartilhada, formando uma comunidade literaria atuante e capaz de
motivar a formacao de professores leitores de literatura.

21 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES NO AMBIENTE VIRTUAL DE
APRENDIZAGEM CONSTRUTIVISTA

O CensoEAD.BR 2017 (2016), efetuado pela Associacéo Brasileira de Educacéo
a Distancia (ABED), teve uma amostra de 412 instituicbes, das quais 312 sao
exclusivamente formadoras e 36 formadoras e fornecedoras. Em termos de cursos
de nivel académico, hd uma procura substancialmente maior pelas Licenciaturas
(135.236 alunos matriculados), seguidas dos Bacharelados (105.622). Nesse contexto,
vé-se que o ensino a disténcia tem, hoje, grande responsabilidade na formagao de
professores, desafiando as instituicbes a garantir a qualidade do ensino que oferecem.
Para tanto, acreditamos que somente um ambiente virtual construtivista pode garantir
gue se tenha uma formacéo inicial de professores de literatura de qualidade, uma vez
gue é preciso contemplar um publico heterogéneo.

Dentro desse contexto, um curso de Letras que se pauta em uma viséo
sociointeracionista da aprendizagem requer que os professores de literatura (mas nao
s6) busquem conhecer melhor o seu publico, uma vez que os alunos pertencentes a
comunidade aprendiz totalmente virtual pontencializam as diferencas entre si e em
relacdo ao professor.

Nos anos 1970, David Kolb mostrou que cada pessoa tem uma maneira de
aprender (Apud Barros, D.M.V.,, Alonso, C., &Amaral, S.F., 208, p.91). Essas maneiras
podem ser agrupadas, segundo Kolb, em quatro estilos de aprendizagem, a saber:
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a acomodacdo, a divergéncia, a assimilacdo e a convergéncia. Muitos outros
pesquisadores, desde entéao, refletiram sobre esses estilos, propondo novas reflexdes
e indicando-os como um “dignéstico, tratamento e melhora” (Barros, Alonso, & Amaral,
2008, p.92) para as relacoes de ensino e de aprendizagem.

A pratica em sala de aula pode permitir aos professores mediadores uma
sondagem de seus alunos, vistos de modo individual e no conjunto, comparando
0 modo como cada um lida com os saberes, suas semelhancas e diferencas na
construcéo do conhecimento. Essa sondagem tem um carater mais informal, mas ela
pode ser ainda mais precisa, se o professor fizer uma verificagcdo mais objetiva, a fim
de gerar informacées com mais qualidade e em menor espaco de tempo. Por isso,
0s questionarios que ja foram testados sobre estilos de aprendizagem (elaborados a
partir dos estudos de Kolb, 1975 e 1976) podem contribuir de modo decisivo para que
o professor organize o0 seu curso, planeje suas aulas, selecione métodos e praticas
pedagogicas.

A exigéncia cada vez maior que as novas tecnologias geram no que diz respeito
nao s6 ao acesso a informacédo mas também as habilidades e competéncias para
lidar com os varios contextos impdem ao professor de literatura em formagdo uma
necessidade de procurar desenvolver seus proprios estilos de aprendizagem, para que
possa, inclusive, lidar com as dos seus alunos, provmovendo melhores possibilidades
de construcéo dos saberes.

Alavancar o ensino de literatura no EAD a partir da sondagem e de pesquisas em
relacéo aos estilos de aprendizagem dos alunos pode promover a concretizagcéo de
um contexto construcionista de aprendizagem, por meio do qual os alunos podem se
aproximar do texto literario, desenvolvendo todos os estilos de aprendizagem.

Quando se pensa em abolir a abordagem instrucionista e em optar por uma
abordagem construcionista na educacéo a distancia, é preciso assumir que: “/.../ 0
aluno sera o sujeito promotor de uma acgéo, ou seja, seu lugar deixa de ser o de
espectador e passa a ser o de agente. /.../ passa a ter uma postura ativa em relagéao
ao conhecimento, e ndo mais passiva como antes.” (Costa, 2010, p.4). Mas para que
os professores em formagcdo sejam realmente sujeitos da sua educacéo literaria é
preciso que o curso, na modalidade a distancia, permita a plena interacéo dos alunos
e a conducgao do curso por eles. Nesse contexto, faz-se necessario que o professor
responsavel pela sala ndo se afirme como palavra Unica e centralizadora e que garanta
a interacao entre todos, a fim de gerar uma comunidade literaria. Para tanto, conhecer
os estilos de aprendizagem de seus alunos, por meio de pesquisa direcionada, pode
ser uma estratégia importante para o ensino de literatura a distancia construtivo
(Barros, Alonso, & Amaral, 2008).
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3 1 ENSINO DE LITERATURA NO AMBIENTE VIRUTAL DE APRENDIZAGEM

A literatura, vista como direito inalienavel dos seres humanos (Candido, 2004) e
fundamental para a humanizacéo do homem (Candido, 1972), ndo pode se transformar,
como observa Todorov (2009), em cenario para abrigar a exposicao de conteudos que
séo alheios a ela. Ao contrario, o ensino de literatura precisa garantir aos estudantes a
experiéncia literaria plena, a fim de que eles possam usufruir de todo o potencial dos
romances, das cronicas, dos poemas, contos, de todas as formas literarias, entendidas,
sempre como quer Candido (2004), de modo amplo.

O problema que se coloca € a necessidade de priveligiar o contato dos futuros
professores de literatura com as obras, a disponibilidade deles para adentrar as
especifidades do texto literario, vistas no trabalho artistico com a linguagem e no
potencial simbdlico das obras.

Os professores em formacao inicial precisam, muitas vezes, abandonar um
olhar estratificado sobre a literatura, que ndo a vé como ela é: dindmica, histérica,
atemporal. Os Foruns, por garantir a expressdo de todos os alunos de modo
sincrono e assincrono, podem desconstruir perspectivas cristalizadas, amplificando a
experiéncia que eles tiveram em contato com o texto literario. Com a participacao dos
alunos de muitas regides do Brasil, de variadas idades e perfis, e com a inser¢édo dos
comentarios em diversos momentos da discussao e em mais de uma vez, o que se
tem é a possibilidade de, a partir das experiéncias literarias compartilhadas, construir
uma comunidade literaria que impulsiona a formacgéao do leitor literario.

A mediacéo ativa do professor da sala pode iluminar e promover 0 maior interesse
dos alunos para o texto literario, seus sentidos, a sua linguagem, as relacoes textuais
e intertexuais que a propria comunidade apontou. Com interferéncias significativas,
o professor pode evitar que os alunos mantenham-se mais focados em elementos
extraliterarios (biografia dos autores, contexto historico, fortuna critica) do que
os literarios (significados sugeridos pelas obras, linguagem, relagbes textuais e
intertextuais). Nao é que se deva abolir todos os elementos extraliterarios, mas que
os alunos precisem aprender a licdo de Candido (1997) de interpretar, na obra, quais
sejam esses elementos que saltam de cada uma das obras e, ndo, de apenas valoriza-
los sem coloca-los em dialogo com o texto. Essa é a pratica atual que se verifica e que
nao oportuniza um ambiente literario construtivsita.

A necessidade de transformar essa situacado (impeditiva, inclusive, de formar
leitores literarios entre os professores de literatura) nos incentivou a quebrar a estrutura
de um curso focado no conteudo, ampliando nossas praticas nos Féruns no AVA. Com
intervencdes frequentes (duas vezes por semana), nossa atuacdo de mediadoras
procura garantir o contato dos professores em formacédo com os textos literarios,
iluminando, nas participacbes que eles mesmos fazem, os aspectos literarios da
obra e a articulacéo deles com os extraliterarios. Também procuramos sugerir outras
linguagens para serem relacionadas com o texto literario como a pintura, a fotografia,
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0 cinema, a musica. Além de incentivar os alunos a buscarem praticar outros modos
de lidar com o texto literario. Essa mediacéao, as vezes, restringe-se a valorziagéo das
participacdes, ja que, em muitos os casos, 0s alunos é que constroem essas teias de
interpretacéo e de relacdo, colocando diversos estilos de aprendizagem em dialogo
para a construcao de sentidos sequer sondados por noés.

O Férum possibilita que alunos e professor interajam ativa, critica e criativamente
no espaco virtual, compartilhando resultados de busca, estratégias de pesqusia,
modos de usar a internet e a plataforma, maneiras de conceber, planejar e estruturar
suas producdes. Também permite que haja um permanente questionamento, livre,
porém contextualizado.

A pesquisa realizada por Lemos, Amaral e Oliveira (2015) mostra que o Férum
€ uma ferramenta que se adapta bem aos varios estilos de aprendizagem. Os estilos
ativo, reflexivo, tedrico e pragmatico afirmam que o Férum €, ao lado do questionario,
a ferramenta com que os alunos dos quatro estilos tém mais intimidade e de que mais
gostam para estabelecer relagdes de aprendizagem (Lemos, Amaral & Oliveira, 2015,
pp. 133 e 134).

Na nossa pratica de professoras de cursos de literatura em Letras, assumimos o
Forum como uma ferramenta para o que chamamos de “Roda de conversa”. Essa Roda
guarda a intencao de concretizar o que avaliamos como importante para a construcao
de um ambiente de aprendizagem construcionista de literatura, porque ela prevé que
os alunos, inicialmente, entrem em contato com a sua experiéncia, particular, com
o texto literario e, depois, com a dos colegas. As duas fases ndo sdo estanques e
tampouco lineares. Os alunos podem ler a participacdo dos colegas no Férum antes
de ter concluido a leitura literaria, por exemplo.

A produgado que se vai construindo na “Roda de conversa” deve ser mediada
pelo professor, segundo o que pode colher dos alunos em termos dos seus estilos
de aprendizagem (provocando um desenvolvimento dos estilos de cada um), e
segundo os sentidos que, coletivamente, a turma vai construindo. Os resuldados finais
€ que gerardo o que se poderia chamar de conteudo do curso, o qual refletird as
aprendizagens daquela comunidade leitora, naquele espacgo e tempo.

41 A RODA DE CONVERSA NA FORMACAO DO FUTURO PROFESSOR DE
LITERATURA

Dentre as varias ferramentas do Moodle (base de dados, tarefa offline, licdo,
pesquisa de avaliacdo, questionario, chat, forum), a que mais apresenta resultados
na formacéo do leitor literario no curso de Letras, segundo o nossso olhar e talvez
até mesmo por causa do nosso estilo de aprendizagem predominante, € exatamente
o Férum, como Roda de conversa, por proporcionar a interacdo entre os leitores
segundo parametros pré-determinados pelo préprio texto literario selecionado para
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ser estudado. Além disso, segundo Lemos, Amaral & Oliveira (2015), o Férum € a
ferramenta preferida por alunos com diferentes estilos de aprendizagem.

Trata-se da ideia de Cosson (2009) de letramento literario no AVA, o que garante
o dialogo permanente sobre as experiéncias literarias e a transformacao do repertério
da comunidade envolvida.

Nesse contexto, as Rodas de conversa s6 sdo possiveis de serem realizadas,
segundo as praticas que buscamos, pelo Férum, porque essa ferramenta garante a
interacdo de toda a comunidade de modo sincrono e assincrono. Uma caracteristica
que tem pautado as Rodas que propomos é o fato de nds nao direcionarmos o olhar
para os textos literarios sugeridos pelo componente curriular (o préprio nome “Roda
de conversa” procura contemplar essa intecao). A nossa inspiracao partiu de praticas
realizadas na modalidade presencial, também chamadas de Rodas de conversa e
gue ja foram motivo de pesquisa de Rildo Cosson (2009). Segundo o autor, a Roda de
conversa é uma estratégia motivacional fundamental para que os alunos se aproximem
do texto literario:

(...) a leitura demanda uma preparacdo, uma antecipacdo, cujos mecanismos
passam despercebidos porque nos parecem muito naturais. Na escola, essa
preparacdo requer que o professor a conduza de maneira a favorecer o processo da
leitura como um todo. Ao denominar motivac&o a esse primeiro passo da sequéncia
béasica do letramento literario, indicamos que seu nucleo consiste exatamente em
preparar o aluno para entrar no texto. O sucesso inicial do encontro do leitor com a
obra depende de boa motivagao. (Cosson, 2009, p. 54)

Sem uma motivacdo maior, muitos alunos evitam se aproximar das obras
sugeridas pelo curso, porque eles ndo reconhecem “lagos estreitos com o texto que se
vai ler a seguir” (Cosson, 2009, p. 55).

Essa deve ser, pois, a primeira intencao das Rodas de conversa, a de motivar
os alunos. Somente depois da motivacao é que as Rodas podem suscitar a partilha
permanente de experiéncias com as leituras em andamento. Mas elas devem ser feitas
segundo um cuidadoso planejamento e devem ser motivo de reflexao de todo o grupo.
Nossa pratica tem nos mostrado que € necessario, no ensino de literatura a distancia,
estabelecer cada uma das atividades com os alunos desde o inicio do curso.

O ponto de partida, como ja sugerido, é a aplicagdo de um dos questionarios
disponiveis sobre estilos de aprendizagem. Paralelamente, € preciso abrir uma Roda
de conversa inicial para fazer uma sondagem sobre os interesses do grupo, a fim de
complementar as informacdes obtidas com os questionarios. Coletivamente, alunos
e professor podem escolher a obra literaria a ser lida (ou mais de uma por diferentes
alunos) e de acordo com o curso em andamento.

Posteriormente, h4d uma segunda Roda de conversa, na qual os professores
em formacgao apresentam seus depoimentos sobre a experiéncia da leitura que estao
realizando, mas sem qualquer direcionamento do olhar. Essa roda deve garantir
plenamente os direitos dos leitores de, inclusive, reclamarem da leitura. A ideia €
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ampliar e aprofundar as impressdes sobre 0 objeto estético, contemplando as muitas
impressoes.

Dentro dessa mesma Roda de conversa, depois de um tempo pré-determinado, o
professor mediador comeca a fazer interferéncias produtivas e de acordo com objetivos
estabelecidos claramente (é preciso sempre deixar um link com os objetivos das Rodas
de conversa; se elas forem avaliativas, é preciso também fazer um pacto com os
alunos em torno dos critérios de avaliagdo), agrupando as participacdes, organizando
as produgdes dos alunos, relacionando-as entre si e com outras linguagens (fotografia,
artes plasticas, muscia, cinema, histéria em quadrinhos...).

Ainda nesta segunda Roda de conversa, o professor deve estimular a participacao
dos alunos, agora a partir das suas intervengées. Por fim — e agora sim — € que julgamos
ser oportuno sistematizar o estudo do texto, recorrendo a outros leitores da tradicéo
critica, inclusive.

Essas etapas de trabalho com a Roda de conversa devem ser previamente
combinadas com os alunos. Isso é importante para que eles se mantenham conectados
ao AVA e partilhem experiéncias, opinides, reflexdes, a fim de construir saberes de
modo colaborativo. Todos sé&o provocados a mudar de ponto de vista sem abrir mao
da prépria experiéncia literaria, o que acaba por privilegiar a constru¢cao dos sentidos
coletivos de uma obra.

Enquanto a Roda de Conversa — Férum —avancga, também avanca a possibilidade
de construgao da identidade do grupo, porque os alunos passam a se reconhecer
nas varias participacdes, que sdo ampliadas, aprofundadas ou até contestadas pelos
colegas. A partilha de experiéncias subjetivas e a troca de vivéncias textuais encontram
guarida para se concretizar nas Rodas de Conversa, acolhedoras por sua prépria
natureza dentro do AVA. Exatamente por isso, € que o Férum tem se afirmado como a
melhor ferramenta para a formacé&o do leitor literario no nosso curso de Letras.

Com a Roda de conversa, temos conseguido concreticar praticas que superem
0 ensino conteudista (conteudos de contextualizagdo da obra, na fortuna critica e em
informacgdes outras que expliquem a obra) e promovam a experiéncia literaria, dentro
de uma comunidade aprendiz. Mas, para tanto, a Roda de conversa nao deve ser feita
de modo pontual e isolada. E preciso que ela seja proposta de modo sistematico e com
uma mediacdo atenta e cuidadosa.

A pratica das Rodas de Conversa nos Féruns se mostra, desse modo, importante
porque privilegia a experiéncia literaria. Com isso, é possivel lidar com os perigos a
que a literatura, atualmente, esta exposta (Todorv, 2009).

51 CONSIDERACOES FINAIS

A busca por um ensino de literatura a distadncia dentro de uma proposta
construtivista ndo é simples. Ha inUmeros problemas e entraves que vao desde a
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intimidade — ou falta de — com o AVA até o afastamento que muitos tém do texto
literario. Para supera-los, € preciso que se valorize o perfil de cada turma, sem que isso
signifique procurar apenas semelhancas entre os alunos, e que o professor mediador
mantenha a pratica de realizar intervencdes significativas ao longo de todo o processo
de ensino e de aprendizagem.

As Rodas de conversa se mostram uma estratégia interessante para a formacéo
do leitor literario, mas os resultados dependem muito da interacao entre os proprios
alunos e entre eles e o professor mediador.

A concepcéo de leitura literaria € o que acaba movendo os esfor¢os de alunos
e professores, porque, seguindo Antonio Candido, o que se quer é garantir a todos 0
direito a literatura, o direito a atender ao que ele vé como uma necessidade universal
“que deve ser satisfeita sob pena de mutilar a personalidade porque pelo fato de dar
forma aos sentimentos e a visdao do mundo ela nos organiza, nos liberta do caos e
portanto nos humaniza. Negar a fruicdo da literatura € mutilar a nossa humanidade.”
(Candido, 2004, p. 186):

a literatura pode ser um instrumento consciente de desmascaramento pelo fato
de focalizar as situacbes de restricdo dos direitos ou de negacao deles como a
miséria, a servidao, a mutilacao espiritual. Tanto num nivel quanto no outro ela tem
muito a ver com a luta pelos direitos humanos. (Candido, 2004, p. 186)

E responsabilidade do professor de literatura, esteja ele atuando no ensino a
distancia ou ndo, o de assegurar esse direito aos seus alunos, porque, por meio da
literatura, o homem se humaniza:

o conflito entre a ideia convencional de uma literatura que eleva e edifica (segundo
0s padrdes oficiais) e a sua poderosa forca indiscriminada de iniciacéo na vida,
com uma variada complexidade nem sempre desejada pelos educadores. Ela néo
corrompe nem edifica, portanto; mas, trazendo livremente em si 0 que chamamos
0 bem e 0 que chamamos o mal, humaniza em sentido profundo, porque faz viver.
(Candido, 1972, p.85)

Para que se garanta o pontecial humanizador da literatura nas aulas de literatura
no EAD, é preciso que o professor mediador esteja disposto a realizar interferéncias
produtivas, avaliando, permanentemente, as praticas adotadas. Como cada um
aprende segundo um estilo, é preciso, também, que o educador esteja interessado
em conhecer quem sao seus alunos e como eles se relacionam com o texto literario.

Porque o Férum, como visto, € uma ferramenta privilegiada do ponto de vista
da construcao das relagdes de ensino e de aprendizagem, as Rodas de Conversa
se afirmam como uma possibilidade de trabalho significativa para motivar os futuros
professores de literatura a terem as mais belas experiéncias literarias. Além disso,
as Rodas de conversa podem estimular o desenvolvimento dos quatro estilos de
aprendizagem, ja que exige uma série de acbes de toda a comunidade envolvida,
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sem, jamais, prescindir do texto literario.

REFERENCIAS

Anastasiou, L. das G. C. e Alves, L. P. Estratégias de ensinagem. In: Anastasiou, L. das G. C. e Alves,
L. P. Processos de ensinagem na universidade: pressupostos para as estratégias de trabalho em
aula. 5 ed. Joinville: UNIVILLE, 2005. p. 67 a 100.

Barros, D.M.V,, Alonso, C., &Amaral, S.F. Estilo de uso do espaco virtual. Revista de Estilos de
Aprendizagem, 1 (1), 2008, 88-108. Disponivel em <http://learningstyles.uvu.edu/index.php/jls/article/
view/80/12> Acesso em: 3 mar. 2016.

Candido, A. A literatura e a formacdo do homem. Remate de Males. Campinas: Depto. de
Teoria Literaria, IEL, UNICAMP. N° especial, p.81-90, 1999. (Republicado de Revista Ciéncia e
Cultura. Vol.24. 1972). Disponivel em: <http:/revistas.iel.unicamp.br/index.php/remate/article/
viewFile/3560/3007> Acesso em: 10 jul. 2015.

. O direito a literatura. In: Varios Escritos. Sao Paulo/Rio de Janeiro: Duas Cidades,
2004, p.169-192.

. Introducéo. In: Formacao da literatura brasileira. v.1. Rio de Janeiro: Itatiaia, 1997.

Associacao Brasileira de Educacao a Distancia (2017). CensoEAD.BR 2016. Relatério Analitico
da Aprendizagem a Disténcia no Brasil. Disponivel em: http://abed.org.br/censoead2016/Censo_
EAD_2016_portugues.pdf Acesso em: 11 set. 2018.

Cosson, R. Letramento literario: teoria e pratica. Sdo Paulo: Contexto, 2009.

Costa, T.C.A. Uma abordagem construcionista da utilizagdo dos computadores na educacgéo. In:

3° Simpésio Hipertexto e Tecnologias na Educacéao: redes sociais e aprendizagem. 2010.
Anais... Recife: UFPE, 2010, p. 1-11. Disponivel em <http://www.nehte.com.br/simposio/anais/Anais-
Hipertexto-2010/Thais-Cristina-Alves-Costa.pdf> Acesso em: 12 mar. 2016

KOLB, D. A. Learning Style Inventary Technical Manual. Boston. McBer and Company, 1976.

KOLB. D. A., FRY, R. Toward an applied theory of experiential learning; in C. Cooper (ed.) Theories of
Group Process, London: John Wiley, 1975.

Lemos, E. C., Amaral, L. A. M., &Oliveira, L. R. M. Utilizagéo de estilos de aprendizagem no
desenvolvimento de ambientes virtuais voltados a educacao a distancia. Revista de Estilos de
Aprendizagem, 15 (8), 2015, 113-145. Disponivel em: <http://learningstyles.uvu.edu/index.php/jls/
article/view/229> Acesso em: 3 mar. 2016.

Todorov, T. A literatura em perigo. Rio de Janeiro: Difel, 2009.

Demandas e Contextos da Educacéo no Século XXI Capitulo 16




CAPITULO 17

FORMACAO DE PROFESSORES E USO DE TIC:
DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Rosana Maria Luvezute Kripka
Universidade de Passo Fundo (UPF), Instituto de
Ciéncias Exatas e Geociéncias

Passo Fundo, RS, Brasil.
Lori Viali

Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do
Sul (PUCRS)

Escola de Ciéncias
Porto Alegre, RS, Brasil
Regis Alexandre Lahm

Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do
Sul (PUCRS)

Escola de Humanidades
Porto Alegre, RS, Brasil

RESUMO: Apresenta-se um estudo teorico
sobre processos de formacédo de professores
e uso de Tecnologias da Informacdo e
Comunicacéao (TIC) visando identificar desafios
e possibilidades em contextos educacionais
atuais. Verificou-se que mudangas ocorridas
na sociedade, relativas ao uso de inovagoes
tecnoldgicas implicam em transformacdes
estruturais em processos formativos de
professores. O estudo indica que a reflexdo
sobre o processo de inser¢do das TIC no ensino
€ fundamental para existir motivacao por parte
dos professores na elaboracéo de praticas que
explorem as potencialidades de tais recursos,
em processos de construgao de conhecimento.

Demandas e Contextos da Educacgéo no Século XXI

As pesquisas indicam que os ambientes
de aprendizagem devem ser inspirados em
problemas concretos, sendo mediados pela
intervencédo dialdgica do professor, onde
devem ser propiciadas atividades interativas e
colaborativas, que explorem adequadamente
os recursos das TIC, como potencializadoras
da aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores.
TIC. Recursos tecnolégicos.

ABSTRACT: This work presents a theoretical
study about teacher training processes and use
of Information and Communication Technologies
(ICT) in order to identify challenges and
opportunities in current educational contexts. It
was found that changes that have occurred in
society, on the use of technological innovations
in everyday life imply structural changes in
educational processes for teachers. The study
also points out that reflection on the process
of integration of ICT in education is essential
for there to be motivation of teachers in the
development of practices that exploit the
potential of these resources in knowledge
building processes. The researches indicates
that learning environments should be inspired
by practical problems, being mediated dialogical
intervention of the teacher, which must be
enabled interactive and collaborative activities
that adequately exploit the resources of ICT as
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learning potentiating.
KEYWORDS: Teacher training. ICT. Technological resources.

11 INTRODUCAO

Muitos contextos consideram a racionalidade técnica como o Unico modo de
construcao do conhecimento valido, devido ao prestigio das Ciéncias Empirico —
Analiticas no decorrer da historia. Isto pode ser muito prejudicial aos objetivos de uma
educacao democratica e transformadora, sendo inclusive contraproducente para uma
sociedade como um todo (WELLS, 2001).

No entanto, as mudancgas sociais e culturais tém contribuido com o fracasso do
ensino escolar tradicional. Apesar disso, muitos professores ainda assumem como
pratica docente a aula meramente expositiva, assumindo que apenas a “transmissao
de informacgdes” € suficiente para que possa ocorrer a aprendizagem, acreditando que
o estudante possa desta forma, construir seus proprios conhecimentos.

Perrenoud (1999, p.1) ressalta:

As sociedades se transformam, fazem-se e desfazem-se. As tecnologias mudam o
trabalho, acomunicagéo, avida cotidiana e mesmo o pensamento. As desigualdades
se deslocam, agravam-se e recriam-se em novos territérios. Os atores estéo ligados
a multiplos campos sociais, a modernidade ndo permite a ninguém se proteger
das contradicées do mundo. Quais as licdes que dai podem ser tiradas para a
formacéo de professores? Certamente, convém reforcar sua preparacao para uma
pratica reflexiva: para a inovacao e a cooperacao.

Névoa (2009b, p. 205) afirma que:

A educacao vive um tempo de grandes incertezas e de muitas perplexidades.
Sentimos a necessidade de mudar, mas nem sempre conseguimos definir seu
curso. Existe um excesso de discursos, redundantes e repetitivos, que se traduz na
pobreza das praticas.

O autor também indica que € necessario propiciar a construcédo da formacéao de
professores, de modo que as praticas devam estar fortemente presentes no processo.
Indica que a formacé&o deve estar centrada na aprendizagem do aluno e no estudo de
problemas concretos, visando relacionar teoria estudada e pratica, além dareflexdo e da
construgdo de conhecimento por meio do desenvolvimento de processos investigativos
colaborativos. Também salienta a importédncia de serem trabalhadas dimensodes
pessoais dos professores, como capacidade de relacionar-se e de comunicacgao, tao
importantes em relagdes entre professores e alunos. Sugere que, para se identificar
um bom professor € necessario reconhecer: “(...) conhecimento, cultura profissional,
tato profissional, trabalho em equipe e compromisso social.” (NOVOA, 2009b, p. 216).

Segundo orientacées de documentos brasileiros, a formagao continuada deve
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promover:

[...] continuamente o desenvolvimento de competéncias que possibilitam uma
atuacdo pautada ndo apenas na funcdo docente, mas também na condicao de
membro de uma equipe responsavel pela formulacéo, implementacéo e avaliacdo
do projeto educativo da escola e membro de uma categoria profissional (BRASIL,
2002, p.131).

Dessa forma, constata-se a necessidade de promover uma formacgéo continuada
que possibilite aos professores reflexdes criticas acerca de suas atuacbes em
ambientes educacionais, que vise propiciar o reconhecimento da necessidade de
mudancga profissional frente aos novos contextos educacionais e que estimule os
professores a proporem e atuarem com segurancga e competéncia no desenvolvimento
de praticas inovadoras.

Novoa (2009a) ao apresentar contextos historicos que definem momentos de
transicdo quanto aos rumos da educacgao e indica sugestdoes de como deveria ser a
educacao do futuro. Ao abordar questdes sobre a transicao da escola do passado para
a escola do futuro, salienta a importancia das novas tecnologias por possibilitarem o
aprendizado individualizado, em qualquer tempo e a qualquer hora, com professores
reais ou individuais. Além disso, afirma que diversos autores defendem que as
tecnologias seriam as chaves para a escola do futuro. O autor sugere que as escolas
que conhecemos deixarao de existir e passarao a existir centros de aprendizagem
e ressalta a importancia de refletirmos sobre essa necessidade de mudancga nos
espacos de aprendizagem.

Além disso, segundo Borba e Penteado (2003, p. 65):

A escola, sobretudo a sala de aula, ndo é fonte exclusiva de informacdes para os
alunos. Atualmente as informacdes podem ser obtidas nos mais variados lugares.
Porém, sabemos que informacé&o nao € tudo, é preciso um espagco em que elas sejam
organizadas e discutidas. A escola pode ser esse tal espaco. Um espaco pensado
como se fosse uma “mesa” onde alunos e professores se sentam para compartilhar as
diferentes informagdes e experiéncias vividas, gerar e disseminar novos conhecimentos.
O professor pode vir a perceber que cabe a ele compartilhar com seus alunos a
responsabilidade pela organizacéo dessa mesa de modo a constitui-la num ambiente
de aprendizagem e geracao de novos conhecimentos.

Diante das mudancas referentes aos avancgos tecnolégicos, que na atualidade sao
tao significativas ao longo da histéria e da sociedade, propde-se neste artigo identificar
quais seriam os desafios e possibilidades que se apresentam para a formacdo de
professores na sociedade contemporénea e de que modo as TIC podem contribuir
neste processo?

Dentre as diversas referéncias consultadas, foram escolhidas aquelas que
possibilitaram relacionar dificuldades e potencialidades reconhecidas em processos
de formacéao de professores atuais, bem como possibilidades de contribuicdes do uso
de recursos das TIC em contextos educacionais contemporaneos.
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Destaca-se que uma versao resumida do presente trabalho foi apresentada, em
2015, no 6° Simposio Internacional de Educacédo e Comunicagdo (KRIPKA; VIALI;
LAHM, 2015). Posteriormente, o trabalho foi selecionado para ser ampliado e publicado
na Revista Eletrénica Debates em Educacgao Cientifica e Tecnologica (KRIPKA; VIALI;
LAHM, 2016). Assim, apresenta-se, nesse capitulo, parte do texto inicial juntamente
com as mudancas realizadas no corpo do texto, conforme publicado na revista.

2 | DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Muitos pesquisadores tém se dedicado a responder tais questbes e existem
diversas teorias de ensino e aprendizagem que buscam superar tais dificuldades.

Wells (2001), opondo-se ao ensino tradicional, apresenta uma proposta
alternativa para o ensino, na qual considera ideias de Halliday e Vygotsky, que
trabalham com a perspectiva da interacdo construtivista social, indicando que
a construcdo do conhecimento possui natureza essencialmente construtivista e
dialogica. Propde reflexdes sobre a natureza do conhecimento e da forma como se da
seu desenvolvimento. Salienta que o principal objetivo da educacéo é a compreensao,
que se alcanca mediante o estimulo, em atividades de conhecer, que devem ser
de investigacéo, colaborativas, interessantes e desafiadoras. Indica que estas séo
mediadas por artefatos de representacdo, guiando a acao conjunta na constru¢ao do
conhecimento. Para romper com o processo tradicional de ensino, que considera o
conhecer como uma reestruturacdo superficial da informagéo, o autor sugere realizar
um trabalho dialdégico em sala de aula, comegando por perguntas reais, para identificar
problemas que gerem interesse genuino nos estudantes. Acredita que, enquanto néo
tiver interesse pessoal no conhecimento que se constrdi é provavel que apenas sejam
considerados escritos publicados por outras pessoas, 0 que exclui a necessidade de
realizar esfor¢o construtivo da parte do aluno.

Napropostade Wells (2001), ofato das atividades de construgcao de conhecimentos,
propostas pelo professor serem mediadas por artefatos de representacao remete ao
aspecto mediador das TIC ressaltados por Levy(1993), na interagdo do individuo com
0 meio e na construgdo do conhecimento. Nesse o formador deve ser animador da
inteligéncia coletiva, estimulando a troca de saberes, a mediacao relacional e simbdlica,
sendo o condutor dos percursos da aprendizagem, o que indica uma possibilidade e
um desafio.

Wells (2001) também relata que uma das principais afirmacdes de Halliday
e Vygotsky em relacdo a Teoria da Aprendizagem baseada na linguagem é que,
na construcdo do conhecimento, a linguagem oferece um meio essencial para a
aprendizagem.

Pretto (1996) ao defender a insercdo das TIC na pratica pedagbgica como
fundamento que possibilita aprendizagem indica a necessidade da inclusdo da
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linguagem digital ao lado da oral e da escrita, que se também constitui uma possibilidade
e outro desafio na formacgéo de professores.

Kensky (2007) indica que na formacéao e professores é necessario o contato direto
com as tecnologias e seus diferentes usos para o ensino, nao apenas do ponto de
vista teorico ou técnico, mas de forma que possibilite explorar o potencial pedagogico
das propostas, para que o docente seja capaz de inserir novos recursos tecnologicos
em sua pratica. A formacao deve possibilitar o contato com novas formas de ensinar
e de aprender, acompanhando as constantes transformacdes da sociedade em que
vivemos.

O mapeamento apresentado por Barreto et al. (2006), sobre as TIC na formacéo
de professores, buscou verificar 0 movimento de aproximagao entre Educacédo e
Tecnologias e identificar a frequéncia de elementos e relacbes nos documentos
pesquisados. O estudo indica que pesquisas desenvolvidas em teses e dissertacoes
visando o uso de recursos das Tecnologias da Informacdo e Comunicagao (TIC) no
Ensino tiveram um aumento significativo entre os anos de 1996 a 2002. Também indica
que, os contextos de aplicacéo sao de Ensino a Distancia (EAD) e presencial, com
modalidades de ensino presencial, virtual e a distancia. Informam que tecnologia mais
presente, e ascendente, seria 0 uso de informatica, estando em segundo lugar o uso
de programas de TV ou de videos, seguidos de TIC, de modo geral.

Os autores também identificaram que o carater interativo das novas tecnologias
seria um dos fatores responsaveis por mudancas estruturais ocorridas nas formacoes
de professores.

Nos trabalhos analisados também verificaram que os ambientes de aprendizagem
se referem a: laboratoério de informatica, laboratério de EAD, espaco virtual, ambiente
web, comunidade virtual, ciberespaco. Indicam que essa ultima expressao que sustenta
a proposicao de outros espacos de aprendizagem, na ruptura com o conceito fisico e
na constituicao fora dos limites da sala de aula e da escola.

Segundo os autores, o mapeamento possibilitou identificar duas tendéncias,
uma associada as modalidades de ensino, com énfase na abordagem da formacgéo de
professores por meio da EAD e outra associada aos contextos de aplicagao das TIC,
em propostas da virtualizagao do ensino.

Ao analisar se existiam relagdes entre pesquisas relativas ao ensino presencial
e as relativas ao ensino virtual ou em processo de virtualizagdo, identificaram que
em ambos 0s casos 0s pesquisadores afirmam existir um distanciamento entre
escola e praticas sociais, indicando a necessidade de busca por aproximacao. As
pesquisas relativas ao ensino presencial propdem a incorporac¢ao das TIC em praticas
pedagdgicas, visando mudancas significativas, como processo de redimensionamento
do ensino, ndo apenas contando com novas ferramentas ou instrumentos para a
realizacao de sequéncias de ensino-aprendizagem. Ja as pesquisas que defendem o
ensino virtual discordam afirmando que estas mudancas encontrariam obstaculos no
sistema regular. Os autores também identificaram que ambos os tipos de pesquisas
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abordam questdes relativas a presenca das resisténcias de professores no uso de TIC.
Porém citam divergéncias. No caso de pesquisas relacionadas ao ensino presencial,
os autores afirmam que as resisténcias se devem ao fato do uso das TIC serem
impostas como solugdes verticais ao problema do ensino e aprendizagem. Ja no caso
de pesquisas relativas ao ensino virtual, os autores afirmam que as TIC ndo podem
produzir mudancas significativas na educacgéao regular ante a orientagao “instrucionista”,
ao serem incorporadas apenas como ferramentas para o ensino. No ensino presencial,
os autores identificaram uma tendéncia a propostas de redimensionamento do ensino
em instituicdes educativas regulares, com investimento na interacéo professor-aluno,
visando o fortalecimento do binémio: ensino e aprendizagem. Quanto as propostas de
virtualizagcdo do ensino as pesquisas apontam para um deslocamento da dimensao
presencial para a virtual; onde se propde uma nova relacdao educativa na comunidade
virtual, estabelecida de “modo espontaneo”, rompendo com a assimetria presente na
escola, privilegiando apenas o segundo elemento do binébmio ensino-aprendizagem,
pensado como “autoaprendizagem”.

Também identificaram que, quanto aincorporacao das TIC no ensino, as pesquisas
apontam para a producédo de alternativas cada vez mais plurais e sofisticadas para
multiplos fins.

Nas teses e dissertacbes que propdem a virtualizacdo do ensino, identificaram
que os pesquisadores reivindicam outra “distancia” da escola, ou seja, a dos padroes
assimétricos de interacéo, afirmando que néo se trata apenas uma questao de lugar
e de meios, mas de outro fim. Sustentam outra concepcéo de educagao, centrada na
autoaprendizagem, com possibilidade de novos dispositivos pedagogicos, por meio
da criacao de redes comunicacionais de colaboracdo e cooperacdo, como forma
de viabilizar novas praticas, remetendo a uma espécie de negacao do ensino, em
atitude coerente com a proposta globalmente considerada. Fundamentam-se em
paradigma educacional emergente, no qual a tecnologia informatica € concebida como
propiciadora de novos regimes cognitivos, apontando para multiplas possibilidades de
aprendizagem, baseadas em movimentos espontdneos que parecem ndo caber no
ensino, ante a intencionalidade da acéo.

No mapeamento realizado, também identificaram que o Ensino a distancia tende
a ser mais formalizado, destituido de carater espontaneista associado a programas
de estudo a serem cumpridos com disciplina, perseveranca e atributos afins. No
entanto, verificaram que esses limites se tornam mais ténues por conta da crescente
sofisticac&o tecnoldgica e da sua configurag¢do discursiva.

Além disso, na literatura, também existem diversas pesquisas mais especificas,
direcionadas a formacédo de professores que visam identificar necessidades de
professores relacionadas a esses processos.

Martini e Bueno (2014) apresentam resultados de uma investigacao realizada
sobre desafios do uso de tecnologias na formacgao inicial de professores de matematica
nas modalidades presencial e a distancia. Os autores concluiram que na modalidade
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presencial os recursos das TIC sdo mais usados para realizacdo de exercicios
extraclasse e que na modalidade a distancia, ndo prioriza a melhoria da qualidade
do ensino, mas visa a comunicacao e interacdo. Indicam que o uso das tecnologias
somente sera apropriado ao ambiente educacional caso seja incorporada de modo
responsavel, com intencionalidade critica, de modo que propicie a participacdo de
todos envolvidos. Salientam a importancia do professor no processo de aprendizagem,
que precisa rever suas praticas de modo a contribuir com os processos educativos.
Também afirmam que consideram que as vivéncias com uso de tecnologias ao longo
de processos de formacdes iniciais podem favorecer aos futuros professores na
exploracao desses recursos em suas praticas, as quais devem ser constantemente
revistas e transformadas para se readequarem as inovagdes tecnoldgicas frequentes.
Salientam que concordam com Perrenoud (2000) ao afirmar que formar professores
para uso de tecnologias nao se trata apenas de transmitir conceitos, técnicas ou de
propiciar dominio de uso de diferentes ferramentas tecnoldgicas, mas que se trata
de um processo complexo, que necessita de desenvolvimento de senso critico, de
formacao de julgamento e de elaboracéo de novas estratégias de comunicacgao.

Algumas pesquisas indicam que o tdpico: “exploracdo e uso adequado de
tecnologias em modalidades presenciais ou nao”, aparecem como sugestdes de
professores como um tépico importante a ser contemplado em processos formativos,
considerando as mudancgas ocorridas na sociedade e na educacgao, devido a rapida
evolucao tecnologica que permeia e ultrapassa os muros da sala de aula e da escola.

Como exemplo, Souza e Ducatti-Silva (2012), ao apresentarem resultados de
uma investigacéo direcionada a formacéo continuada de professores de mateméatica
do ensino fundamental, na qual os professores eram estimulados para propor
inovacdes em suas praticas por meio da participacao ativa em projetos, ressaltam
que os professores ao desenvolverem seus projetos para ensino e aprendizagem,
indicam que “o uso de tecnologias como uma ferramenta educacional” se constitui
numa necessidade atual na busca por praticas inovadoras, afirmando que isso se
deve ao contexto dinamico de transformacao da sociedade contemporénea.

Também pode ser citado o trabalho de Oliveira (2011) apresenta uma pesquisa
exploratoria sobre formacao continuada de professores de matematica, que visou
identificar qual seria 0 “conjunto de saberes docentes que podem tornar os professores
bem-sucedidos e realizados nas tarefas que desenvolvem e predispostos a busca da
formacéo continua”. Ao analisar os resultados identificou aimportancia do tema: “uso de
TIC no ensino”, identificado e destacado pelos professores que estavam participando
dos processos de formacdo. Também verificou que os professores reconhecem a
existéncia de politicas que preveem a formacéo de professores, mas que entendem
que muitas n&o geram resultados esperados, pois nao consideram o contexto social e
psicolédgico dos professores e também por serem muito rapidas e de qualidade inferior
ao que se julga necessario. Também indicam a necessidade do professor em adquirir
uma solida cultura geral, além de habilidades e de competéncias para articular suas
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aulas com as midias e multimidias existentes.

A autora indica que a pesquisa possibilitou inferir trés afirmativas: 1) € necessario
formar professores que tenham em seu perfil 0 apreco pela inovagéao, ou seja, utilizagdo
das TIC e a proépria rapidez com que elas evoluem, o que demanda do professor
bastante adaptabilidade a busca do novo e a quebra das rotinas seculares; 2) para
educar verdadeiramente os alunos e nao apenas informatiza-los, o professor precisa
aprender a conjugar o moderno e o tradicional, ou seja, € necessario que a formacéo
docente ndo prepare os professores para uma desenfreada adeséo as TIC, esquecendo
que educar é um processo bastante mais amplo e complexo e 3) é necessario preparar
0 professor, ao mesmo tempo, para o uso das TIC, para as agées de mediacdo e para
a interag&o ativa com os alunos. Como se trata da incorporacao e da apropriacao do
uso das TIC ha algumas especificidades que devem ser contempladas nas iniciativas
de formagao continuada.

Segundo Oliveira (2011), para o professor integrar as TIC a sua pratica significa
incorpora-las em sua abordagem pedagogica: como conteudo escolar integrante das
varias disciplinas do curriculo e como competéncias e atitudes profissionais; como
meios tecnologicos de comunicagdo para Ensinar a pensar e Ensinar a aprender a
aprender. Essa integracdo implica em efeitos didaticos como: desenvolvimento de
pensamento autbnomo; estratégias cognitivas; autonomia para organizar e dirigir seu
proprio processo de aprendizagem e facilidade de analise e resolucéo de problemas
etc. Assim, a autora afirma que o processo de inser¢ao das TIC no ensino ndo consiste
apenas em “alfabetizacao digital”, mas sim em inovag¢ao no processo de ensino.

Kensky (2007) salienta que somente quando as TIC forem compreendidas e
incorporadas pedagogicamente nos processos formativos é que contribuirdo com
alteracdes significativas no processo educativo.

Ja Pretto e Ricio (2010) abordam questdes relativas a formacdo continuada
de professores, tendo em vista o crescente uso das TIC no ensino e a expansao
de cursos oferecidos a distancia no Brasil. Salientam a importéncia das tecnologias
digitais em redes, entendidas como “estruturantes de novas praticas comunicacionais,
de formacédo e aprendizagem” ([10], p. 153), bem como indicam a necessidade de
constituicdo de politicas publicas que visem a democratizacdo do acesso a essas
tecnologias.

31 CONCLUSOES

A analise das pesquisas indica que, devido as mudancas e aos avangos
tecnoldgicos que ocorreram na sociedade contemporénea, existe atualmente a
necessidade de se repensar os processos de formacdo de professores, onde os
usos de recursos das TIC estdo sendo entendidos como mediadores em atividades
de construcdo do conhecimento. Além disso, essa inclusédo, que deve ser adequada
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as necessidades da sociedade contemporénea, se constitui num desafio e numa
possibilidade de aproximacgao, entre ambientes escolares e realidades vivenciadas
pelos estudantes, as quais estdo impregnadas de tecnologias e de rapidos avangos
tecnoldgicos.

A realidade atual € que o ensino tradicional ja ndo consegue atender as
necessidades dos estudantes, que pensam, processam e aprendem de maneira
completamente diferente da geracédo que os antecedem, devido a insercéo das TIC
em suas vidas cotidianas, desde a mais tenra infancia. Conforme D’Ambrésio (2008,
p. 80):

A escola ndo se justifica pela apresentagcdo de conhecimentos obsoletos e
ultrapassados e muitas vezes morto, sobretudo ao se falar em ciéncia e tecnologia.
Seréa essencial para a escola estimular a aquisicédo, a organizacéo, a geragéo e a
difusdo do conhecimento vivo, integrado nos valores e expectativas da sociedade.
Isso seraimpossivel de se atingir sem a ampla utilizacéo de tecnologia na educacéo.
Informatica e comunicagdo dominar&o a tecnologia educativa do futuro.

Esse contexto naturalmente remete a necessidade da insercao das TIC em
processos. Esse fato, naturalmente, remete a necessidade da insercéo das TIC em
processos formativos de professores e em suas praticas, de modo a conscientiza-los,
despertando seus interesses e motivando-o0s ao uso dos recursos apropriados de TIC,
além de instrumentaliza-los para aturarem com inovacgdes tecnoldgicas.

Os autores consultados indicam que néo se trata apenas de utilizagdo das TIC
como ferramentas, mas que existe a necessidade de um redimensionamento no ensino,
gue implica em inovacao de processos formativos e de praticas, de modo a explorar
0s recursos tecnolégicos disponiveis, visando a valorizacédo da autoaprendizagem e
da virtualizacé&o do ensino.

De acordo com Kampff (2006, p. 11-12):

As tecnologias, [...] ampliam o potencial humano. Todos reconhecem o papel
fundamental das instituicbes escolares no desenvolvimento intelectual, social e
afetivo do individuo. [...] cabe a escola incorporar em seu trabalho, apoiado na
oralidade e na escrita, outras formas de aprender, [...] com uma tecnologia cada
vez mais avancada. Mais do que resistir, € preciso desvenda-la e, conscientemente
fazer uso dela

Desse modo, é preciso pensar e propor praticas reflexivas em processos
formativos, que possibilitem a construcdo de conhecimentos por meio da interagao
entre professores e estudantes, em ambientes de aprendizagem colaborativos,
valorizando o aprender a aprender. Deste modo, o papel do professor, em processos
formativos, deve ser repensado de modo que seja incentivado a ser mediador em
atividades de conhecer. Segundo D’Ambrosio (2008, p. 79-80):

N&o ha duvida quanto a importancia do professor no processo educativo. Fala-se
e propde-se tanto educacéo a distancia quanto outras utilizacdes de tecnologia
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na educacao, mas nada substitui o professor. Todos esses seréo meios auxiliares
para o professor. Mas o professor, incapaz de utilizar desses meios, ndo tera
espaco na educacgédo. O professor que insistir no seu papel de fonte e transmissor
de conhecimento esta fadado a ser dispensado pelos alunos, pela escola e pela
sociedade em geral.

Desse modo, as praticas devem ser elaboradas propondo inicialmente
guestionamentos préximos as realidades vivenciadas pelos estudantes, o que
possibilitara um trabalho dialégico em sala de aula, favorecendo a autonomia e a
necessidade de realizar esfor¢co construtivo por parte do aluno, na construgéo de seu
proprio conhecimento.

Assim como as pesquisas apresentadas, acreditamos que, ainda, é necessario
o desenvolvimento de politicas publicas que possibilitem o acesso democratico as
tecnologias, bem como o desenvolvimento de pesquisas voltadas para o futuro da
educacéo, possibilitando repensar os rumos dos processos formativos dos professores,
a fim de que estes desafios possam ser superados, de modo que as TIC sejam parte
integrante natural do processo de ensino e de aprendizagem.

Para que esta mudanca ocorra, nos ambientes de aprendizagem, sera necessario
mudar a forma de pensar e de agir em processos formativos. Somente ap6s serem
pensadas e implantadas possibilidades adequadas de incorporacéo do uso de TIC em
processos de ensino e de aprendizagem, sera possivel perceber transformacdes da
realidade escolar em geral. Deve ser fruto de uma mudanca efetiva na formagao inicial
e continuada dos professores, adequada as atuais necessidades da sociedade em
que vivemos. Perrenoud (2000, p.128) afirma:

Formar para as novas tecnologias é formar o julgamento, o senso critico, o
pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observacéo e de pesquisa,
a imaginacéo, a capacidade de memorizar € classificar, a leitura e a anélise de
textos e de imagens, a representacao de redes de procedimentos e de estratégias
de comunicacao.

E talvez seja esse o maior desafio da educacao na atualidade: formar professores
capazes de explorar os recursos tecnolégicos que favorecam a aprendizagem, de
modo a potencializar a formacgao integral do estudante.
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