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APRESENTACAO

E o lugar de perspectiva formativa e pedagbgica para a escola e para a
universidade este lugar refere-se ao movimento da praxis criadora entre uma e outra
criacdo, como uma trégua em seu debate ativo com o mundo, o homem reitera uma praxis
ja estabelecida. Por essas e outras questdes de cunho politico, pedagodgico e formativo no
ambito da Escola e da universidade, o trabalho coletivo entre escola, docentes, discentes
e universidade (professores formadores), ancorado no movimento da praxis criadora,
favorece a qualidade dos processos formativos da escola e da universidade, bem como a
formacdo emancipatéria dos sujeitos. A partir de um trabalho coletivo, de perspectiva
interdisciplinar, entre educadores em formacgao e professores-formadores, se faz claro que
a realidade concreta, social e escolar se apresenta dinamica e complexa do trabalho
pedagogico critico, de perspectiva emancipatéria, necessita de condi¢des histéricas para
sua concretizacdo, e, sobretudo, da atuacado do Estado ampliado, garantindo, por meio de
politicas sociais, os direitos sociais aos povos. E, ainda, que ndo se deva desconsiderar
que nem o curso de formacdo, nem a escola, nem o sujeito sdo ilhas isoladas do contexto
social mais amplo. O trabalho coletivo € forca motriz na producdo de conhecimentos
sobre a realidade social e para enfrentamento do contexto pedagodgico, formativo e do
trabalho docente na Escola e na universidade dessa maneira, as relagdes de parceria e
trabalho coletivo entre docéncia, escola e formacédo podem fazer avangar a organizagao
do trabalho pedagogico, no sentido da qualidade dos processos formativos realizados no
ambito da escola, da comunidade e da universidade.

No artigp A VOZ DO PROFESSOR DE EDUCAGCAO FiSICA ESCOLAR -
EXPRESSIVIDADE E BEM ESTAR NO TRABALHO DOCENTE, os autores REGINA
ZANELLA PENTEADO e SAMUEL DE SOUZA NETO buscam apontar algumas
implicagdes, desafios e possibilidades para a formacédo de professores, relacionando a
expressividade do professor ao projeto de profissionalizacdo do ensino. No artigo
ALFABETIZACAO CIENTIFICA E A APLICACAO DO NIiVEL REPRESENTACIONAL
SIMBOLICO NA BIOQUIMICA: INVESTIGANDO POSSIVEIS INTERFACES os
autores Giovanni Scataglia Botelho Paz, Paulo de Avila Junior, Sérgio Henrique Bezerra de
Sousa Leal buscam analisar os dados obtidos em um curso gratuito de formacao
continuada promovido por uma universidade publica federal, que contou com a
participacdo de 21 professores em servico nas disciplinas de quimica, biologia e
ciéncias. No artigo AMPLIANDO O CAMPO DE VISAO NO PROCESSO DE
FORMACAO DE PROFESSORES: A RELACAO ENTRE EDUCACAO E CULTURA, os
autores Dianlyne Daurea de Oliveira, Mariana Lira Ibiapina Mariana de Vasconcelos Neves,
Angela de Fatima Lira Ibiapina buscaram refletir sobre o exercicio da disciplina Educacéo,
Cidadania e Movimentos Sociais e da experiéncia de Estagio Supervisionado, componentes do
curso de Pedagogia da Universidade Estadual Vale do Acarau — UVA e teve como locus para
investigacdo a Associacdo Cultural Estrela do luar - ACEL, em Sobral - CE. No artigo
ANALISE DE PRATICA NO CAMPO DA EDUCAGAO FiSICA: RELATO DE EXPERIENCIA
DE DUAS PROFESSORAS INICIANTES, os autores Taynara Franco de Carvalho,



Daniela dos Santos, Samuel de Souza Neto buscam relatar a experiéncia de duas professoras
de Educacéao Fisica em inicio de carreira, a partir da andlise de pratica, bem como identificar a
mobilizacdo dos saberes docentes na pratica dessas professoras. No artigo ANALISIS
SITUACIONAL PERUANO-LATINOAMERICANO DE LAS HABILIDADES INVESTIGATIVAS
EN ENFERMERIA, (CUALES SON Y COMO PROPICIARLAS? a autora Janet Mercedes
Arévalo Ipanaqué busca Enlistar las deficiencias en las habilidades investigativas que se han
identificado en el profesional de Enfermeria Peruano y Latinoamericano, proponer las
habilidades investigativas que deben promoverse en el Enfermero Peruano, Presentar
alternativas que propician el desarrollo de las habilidades investigativas en Enfermeria. No  artigo
APRENDIZAGEM DA DOCENCIA E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL NA
PERSPECTIVA DE CARLOS MARCELO GARCIA, os autores Aline Costa, Felipe Fernando
Talarico, Lilian de Assis Monteiro Lizardo, Rita André, Rosa Eulélia Vital da Silva, Tania Mara de
Andrade Oliveira e Silva buscaram identificar concepcdes que tratam da aprendizagem da
docéncia e o desenvolvimento profissional do professor. No artigo AS PESQUISAS SOBRE
APRENDIZAGEM ESCOLAR NO ENSINO MEDIO: UM RECORTE PARA A REALIDADE
BRASILEIRA, os autores Kauana Martins Bonfada Perini e Eduardo Adolfo Terrazzan
buscam caracterizar a producdo académico-cientifica veiculada em periddicos nacionais
sobre a tematica “Aprendizagem Escolar no Ensino Médio”. No artigo AS REPRESENTAGCOES
SOCIAIS DE MAES MACHADENSES SOBRE A PUBLICIDADE INFANTIL, a autora Gabriela
Amorin Ferruzzi busca analisar e discutir as representagcdes sociais de maes de criancas
que vivem em Alvares Machado — cidade de pequeno porte localizada no interior do Estado
de Sdo Paulo, acerca da publicidade infantil, bem como suas preocupacdes e 0 que nds
enquanto professores, pais e pesquisadores podemos fazer para preservar as criangas do
poder de persuasdo da midia. No artigo AS TDIC - TECNOLOGIAS DIGITAIS DE
INFORMACAO E COMUNICACAO NA EJA - EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS,
os autores Rodrigo Martins Bersi e José Carlos Miguel buscam além da implementacéo do Blog
na escola, por meio de producéo de textos e interacdo entre os sujeitos, situam-se também na
producéo de subsidios tedricos-metodolégicos para a utilizacdo das TIC no contexto da
EJA. No artigo ASSESSORIA PEDAGOGICA UNIVERSITARIA EM CONTEXTOS DE
INOVACAO CURRICULAR: A PROMOCAO DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR, os autores Amanda Rezende Costa Xavier, Maria
Antonia Ramos de Azevedo, Ligia Bueno Zangali Carrasco buscam, através de uma pesquisa
qualitativa identificar os desafios vividos por docentes universitarios em um contexto de
inovacdo curricular. O resultado da pesquisa apontou fragilidades acerca de conceitos que
sdo fundamentais para o estabelecimento da inovagdo das praticas pedagogicas em
contextos de inovacéo curricular. Excelente trabalho, vale a pena ler! No artigo ATIVIDADES
COMPLEMENTARES AO CONTEUDO CURRICULAR: UMA EXPERIENCIA COM A
12 SERIE DO ENSINO MEDIO os autores Cibele Diogo Pagliarini, Andrezza Santos
Flores, Gabriela Pinto de Oliveira, Larissa de Oliveira Rezende, Leticia Alves Ramos,
Lucivania da Silva Mendes Ramon Trevizan Barros, Angela Coletto Morales Escolano,
buscam  complementar com atividades diferenciadas as aulas regulares de Biologia do
segundo semestre das 1?2 séries de uma escola Publica Estadual de Ensino Médio, parceira do
PIBID.



No artigo AZIZ NACIB AB’'SABER E A PROPOSTA ESCOLANOVISTA CONTIDA NO
“PROJETO BRASILEIRO PARA O ENSINO DE GEOGRAFIA“ (1975) os autores Thiago
José de Oliveira e Marcia Cristina de Oliveira Mello buscam analisar a proposta didatica de
Aziz Nacib Ab’Séber, para o ensino de Geografia no entdo segundo grau, contida no “Projeto
brasileiro para ensino de Geografia (1975). No artigo BASES PARA A ELABORACAO
DE UM INSTRUMENTO AVALIATIVO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA, as autoras
Maria Ligia Sachs Zulmires de Campos e Dirce Charara MONTEIRO buscam avaliar as
dificuldades de leitura de um grupo de alunos do 4° ano do Ensino Fundamental |, de uma
escola publica, relacionando essas dificuldades com o dominio das estratégias de leitura
necessarias para se tornarem leitores competentes. No artigo CARACTERIZACAO DOS
ITENS DE BIOLOGIA DO ENEM DE ACORDO COM A TAXONOMIA DE BLOOM
REVISADA: UMA EXPERIENCIA COM PROFESSORES DO ENSINO MEDIO, os autores
Giovanna Vianna Mancini, Amaury Celso Marques Junior , Elaine Pavini Cintra buscam
realizar um estudo das provas de Ciéncias da Natureza do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), aplicadas no periodo de 2009 a 2014, com énfase nos itens envolvendo
conceitos de biologia. No artigo COMUNICANDO A AVALIACAO POR MEIO DE RUBRICAS:
UMA EXPERIENCIA FORMATIVA EM DISCIPLINA DO CURSO DE PSICOLOGIA, a autora
Thais Cristina Rades busca relatar uma experiéncia de comunicacdo de avaliagdo
realizada na disciplina Psicologia Escolar ministrada no curso de Psicologia do Centro
Universitario Sdo Camilo, no ano letivo de dois mil e dezessete. No artigo CURRICULO E
CULTURA: PRATICAS DE FORMACAO CONTINUADA JUNTO AO PROGRAMA ESCOLA
DA FAMILIA DA REDE PUBLICA ESTADUAL PAULISTA, os autores Paulo César CEDRAN,
Carlos Fonseca BRANDAO, Chelsea Maria de Campos MARTINS analisar como o material
“Curriculo € cultura” vem sendo utilizado junto aos vice-diretores do PEF. Esta anélise foi
realizada sob a 6tica dos responsaveis pelo Programa identificando quais foram os filmes mais
utilizados e seu grau de abrangéncia que ultrapassa o ambito do processo de educacgéo
formal. No artigo FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ATENDIMENTO
EDUCACIONAL DE ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL, a autora Simone
Gomes Ghedini, busca avaliar o conhecimento e a compreensao de professores acerca da
DI, bem como as condicdes das escolas para atender esses alunos nas salas regulares e de
recurso multifuncionais e oferecer formacéo e orientacdo aos professores, favorecendo a
educacao inclusiva dessas criancas nas salas regulares de ensino. No artigo DESIGN
THINKING PARA ENSINAR E APRENDER SOCIOLOGIA, os autores Paulo Sergio de
Sena, Maria Cristina Marcelino Bento, Messias Borges Silva buscam relatar o ajuste
conceitual do método de “Design Thinking” para municiar professores, alunos, comunidade
educativa e o espaco pedagogico das Escolas, para fazer a leitura de um contetudo de
Sociologia (Positivismo de Auguste Comte como estudo de caso) para os Bacharelandos
em Enfermagem. No artigo DIMENSOES DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
LICENCIANDAS DO PIBID DA PEGAGOGIA, as autoras Vanessa Lopes Eufrazio e Rita de



Cassia de Alcantara Brauna buscam identificar quais saberes foram aprendidos, construidos e
mobilizados pelas licenciandas nos contextos de formacao/atuacao e como se articulam ao
seu desenvolvimento profissional. No artigo educagédo fisica na escola e A BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR: APONTAMENTOS PARA PROCEDIMENTOS NO
ENSINO DE PRATICAS CORPORAIS, as autoras Yasmin Dolores Lopes, Hitalo Cardoso
Toledo, José Augusto Victéria Palma, Angela Pereira Teixeira Victéria Palma buscam
estudar a construcdo de procedimentos didatico-pedagdgicos para o ensino de duas
unidades tematicas das praticas corporais como conteudos nas aulas de Educacéo Fisica
escolar: a) Esporte - Futebol Americano; e b) Danca - Dancas Urbanas/Hip-Hop. No artigo
EDUCACAO MATEMATICA PARA CRIANCAS COM SINDROME DE DOWN:
CONTRIBUICOES PARA FORMACAO DE PROFESSORES, os autores Mdnica DE FARIA
E SILVA, Guilherme Saramago de Oliveira, Maria Isabel SILVA buscam identificar as
dificuldades e desafios relatados pelos educadores, quando do planejamento das atividades
educacionais e estratégias didaticas direcionadas para alunos com sindrome de Down. No
artigo ENSINO DE FiSICA COM HISTORIAS EM QUADRINHOS: O ASTRONAUTA EM
MAGNETAR, os autores Gustavo Ferraz de Barros Eugenio Maria de Franca Ramos, Joao
Eduardo Fernandes Ramos, buscaram pesquisar e analisar uma Histéria em Quadrinhos
que pudesse ser utilizada em aulas de Fisica. No artigo ENTRE O DIREITO A TERNURA, A
LITERATURA DE AUTOAJUDA E OS SABERES DOCENTES: UM ESTUDO SOBRE
OS PROCESSOS DE ESCOLARIZACAO E UNIVERSITARIZACAO NA PEDAGOGIA,
os autores Mariana Fiério, Samuel de Souza Neto, Rebeca Possobom Arnosti, buscam
identificar e analisar como os estudantes de Pedagogia refletem sobre a dimensao humana
em seu periodo de escolarizacdo e universitarizacdo. No artigo FATO OU DESAFIO? O
TDAH NA FORMAGCAO DOS PROFESSORES DE EDUCACAO BASICA DE DUAS
ESCOLAS DE RIBEIRAO PRETO/SP Rafael Petta Daud, o autor buscou analisar a
formacao de 10 professoras do ensino fundamental | (que normalmente lidam com o processo
de alfabetizacédo), atuantes em duas escolas da rede estadual de ensino do interior de Sao
Paulo, para trabalhar com o TDAH em sala de aula e avaliar as relagdes entre a formacéo
profissional obtida e a forma como elas lidam com o transtorno na escola. Finaliza o
segundo volume o artigo FONTES DE CONSTITUICAO DAS CRENCAS DE
AUTOEFICACIA DOCENTE DE POS-GRADUANDOS EM ENGENHARIA, os autores
Mayara da Mota Matos e Roberto Tadeu laochite os autores buscam identificar as fontes de
constituicdo das crengcas de autoeficacia docentede poés-graduandos em Engenharia.
Utilizou-se um questionario sociodemogréfico, a Escala de Autoeficacia do Professor e da
Escala de Fontes de Autoeficacia Docente. Teve-se como participantes 340 pés-graduandos
de instituicdes publicas do Sul e Sudeste do Brasil.

Solange Aparecida de Souza Monteiro
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CAPITULO 1

A VOZ DO PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA
ESCOLAR — EXPRESSIVIDADE E BEM ESTAR
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RESUMO: Este trabalho ressalta algumas
peculiaridades e especificidades da voz do
professor de educacdo fisica escolar, na
articulagao da expressividade com o trabalho, o
cuidado, a saude e o bem-estar docente. O texto
busca apontar algumas implicagcdes, desafios e
possibilidades para a formacgao de professores,
relacionando a expressividade do professor ao
projeto de profissionalizagéo do ensino.

ABSTRACT: This work highlights some
peculiarities and specificities of the voice of
the school physical education teacher, in the
articulation of expressiveness with work, care,
health and teacher welfare. The text seeks to
point out some implications, challenges and
possibilities for the formation of teachers,
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relating the expressiveness of the teacher to the
project of professionalization of teaching.

11 INTRODUCAO

Diversos autores, em estudos brasileiros

e internacionais, destacam a importancia
da atencao dos professores de educacdo
fisica escolar em relacao aos usos da voz no
trabalho docente (SIMOES, 2000; ELLIOT,
2013; PENTEADO, 2015; PEDERSEN, 2017;
PEDERSEN e DRAGONE, 2018).

Pedersen (2017) identifica que o uso da
voz pelo professor de educacéo fisica guarda
peculiaridades restritas ao exercicio dessa
profissdo, as quais tém gerado desgastes
vocais significativos. O intenso uso da voz pelos
professores, associado a estratégias pontuais
de cuidados com a voz e pouco conhecimento do
uso vocal durante o exercicio docente, aliados a
presenca de sintomas vocais indicativos de risco
vocal e/ou presenca de disfonias sao alguns
dos elementos que mostram que a protecao e o
adequado uso da voz ndo dependem somente
de atitudes individuais dos professores, mas de
um conjunto de fatores a serem considerados
no dia a dia do trabalho docente e também de
uma capacitacao para o uso vocal profissional,
a ser feita na formacao inicial e continuada dos
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professores.

Este trabalho ressalta algumas peculiaridades e especificidades da voz do
professor de educacdo fisica escolar, na articulacdo da expressividade com o
trabalho, o cuidado, a saude e o bem-estar docente. O texto busca apontar algumas
implicacdes, desafios e possibilidades para a formacéo de professores, relacionando
a expressividade do professor ao projeto de profissionalizagao do ensino.

A expressividade, neste estudo, é compreendida como linguagem (FERREIRA,
2005) e integrada por recursos expressivos verbais, vocais e ndo-verbais (KYRILLOS,
2005; KYRILLOS, COTES, FEIJO, 2003). A voz do professor &, portanto, um dos
aspectos da expressividade docente (PENTEADO, 2015 e 2018); componente
da linguagem oral do professor e um dos principais recursos de trabalho docente
(DRAGONE, 2000).

Embora tradicionalmente costumem ser tratadas de modo desarticulado na
literatura cientifica, as questdes atinentes a comunicacéao e expressividade docente,
ao uso profissional da voz, a saude vocal e bem-estar vocal do professor e a saude,
a qualidade de vida e ao bem-estar docente encontram-se vinculadas (PENTEADO,
BICUDO-PEREIRA, 1999; SIMOES, 2000; BEHLAU, DRAGONE, NAGANO, 2004;
DRAGONE, GIOVANNI, 2014; ZAMBON, BEHLAU, 2016; PENTEADO, 2015 e
2018). A atencao para essas questdes e para a vinculacao entre elas € importante,
principalmente quando se trata do trabalho e da formagcdo docente — especialmente
quando se reconhece que a docéncia &€ um trabalho interativo (TARDIF; LESSARD,
2005).

A qualidade vocal e a expressividade do professor atuam nas interagdes entre
professor e alunos e nas vinculagdes que esses estabelecem no processo de ensino-
aprendizagem, interferindo na receptividade ao ensino e na empatia e no interesse
dos alunos, podendo aproxima-los ou distancia-los de determinadas disciplinas, com
efeitos positivos ou negativos sobre a qualidade do trabalho docente e do processo
educacional, a permanecerem na memoria dos educandos (DRAGONE, 2000).

Para Morton (2013) e Elliot (2013) a voz guarda segredos do sucesso dos
professores: a maneira de dizer algo é tao importante quanto o que se diz. A voz pode
aumentar a receptividade ao ensino ou contribuir para dispersar a atencéo; favorecer
a empatia e o interesse dos alunos aproximando-os de um contetdo/disciplina ou
afasta-los; despertar um grupo de alunos a participacéo ou silencia-los; potencializar
a calmaria ou a turbuléncia em classe. Além disto, A voz atua nas interagbes entre
professor e alunos e nas vinculagdes que esses estabelecem no processo de ensino-
aprendizagem.

O sucesso de um professor pode estar ligado a sua capacidade de promover
relacbes interpessoais positivas, valendo-se de uma voz agradavel e saudavel, com
plasticidade vocal para realizar os diferentes ajustes vocais demandados nas variadas
atividades da docéncia (BEHLAU, DRAGONE, NAGANO, 2004). Nesse sentido, a
psicodindmica vocal pode ser determinante no processo educacional e dindmica de
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trabalho docente (DRAGONE, 2000).

Simbes (2000) identifica que a comunicacédo efetiva € essencial na docéncia e
que a voz é fundamental para o desenvolvimento do trabalho do professor de educacgao
fisica. A autora apresenta uma revisao das contribuicdes da Fonoaudiologia no que
tange a conhecimentos referentes aos riscos do uso vocal profissional por professores
de educacéo fisica, na qual discorre sobre os problemas associados e os cuidados
com a voz, com destaque especial para a importancia da promog¢ao da saude e da
prevencao de problemas vocais nesses professores.

A necessidade de investimentos em cuidados com a voz, por parte de professores
de educacaofisica, é afirmadapor Troute Mccoll (2007), ao considerarem os professores
de Educacéo Fisica como “atletas vocais”, por precisarem estar com a voz sempre em
perfeitas condicbes para uma performance que envolve projecéo vocal, competicao
sonora e vocalizagdo continuada em intensidade elevada e até mesmo gritos.

Elliot (2013) considera que maior atencéo deveria ser dada, pelos professores de
educacao fisica escolar, aos aspectos que dizem respeito ndo somente as necessidades
de cuidados com a voz; mas também as necessidades de desenvolvimento do uso
vocal como forga de exemplo, comando, disciplina e controle docente dos alunos. Para
o autor, o uso inapropriado da voz, as deficiéncias na producado vocal, as alteracoes
vocais € 0s maneirismos de professores podem comprometer a saude vocal do
professor e a efetividade do trabalho docente.

Um levantamento acerca da produc¢do fonoaudiolégica brasileira em voz do
professor, entre 2005 e 2007 mostrou que estudos com professores de Educacéo
Fisica correspondiam a somente 1,4% das producdes nesse segmento (DRAGONE
et al, 2008).

Ja o levantamento realizado por Penteado e Silva (2011), voltado para a
tematica da voz/saude vocal de professores de Educacéo Fisica, técnicos, instrutores
e preparadores esportivos, evidenciou a escassez e a precariedade de estudos
que relacionem a saude, o trabalho, a qualidade de vida e que subsidiem acgbes de
promocao da saude vocal junto a esses trabalhadores.

Penteado (2015), em uma revisao sobre expressividade do professor, identificou
dez publicacbes em periddicos, mas nenhuma delas focalizava o professor de
educacao fisica escolar ou a formacgao inicial e continuada de professores. A autora
observou que muitas pesquisas sobre a voz e a expressividade de professores
excluem o professor de Educacéo Fisica, devido a especificidade da dinédmica da
disciplina e do seu espaco de trabalho - patios, quadras, campos, piscinas e outros.
O estudo apontou a necessidade de atengcédo, no campo educacional, para a questao
da expressividade do professor a partir de uma viséo abrangente e integradora dos
recursos que a compdem (recursos verbais, vocais e nao-verbais), dando destaque
para a importancia da investigacdo da expressividade de professores nos contextos
de formacéo inicial (cursos de licenciaturas, em disciplina especificamente voltada
para essa tematica e também nas disciplinas de estagios) e de formacgéo continuada.
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O presente capitulo assume como caminho a revisdo narrativa como
procedimento metodoldgico para ressaltar algumas peculiaridades e especificidades
da voz do professor de educacgao fisica escolar, a compor a expressividade do
professor na articulacdo com o trabalho, a saude e o bem-estar docente, tendo
em vista implicacdes, desafios e possibilidades para a formacédo de professores.
Cabe esclarecer que em uma revisédo narrativa a selecao dos artigos € arbitraria e
nao demanda critérios especificos, explicitos ou sistematicos, nem ha necessidade
de esgotamento das fontes; neste tipo de revisdo, a andlise pode focalizar a
problematizacdo, com finalidade de mapeamento que referencia a lacuna que
a investigacdo podera preencher, bem como a delimitacdo de estudos futuros
(CORDEIRO et al, 2007; VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014).

21 AVOZDO PROFESSOR DE EDUCACAOQ FiSICAESCOLAR-PECULIARIDADES
E ESPECIFICIDADES

O uso da voz pelo professor de Educacéo Fisica escolar guarda peculiaridades da
docéncia e das praticas pedagogicas desta disciplina, que sao geradoras de desgastes
vocais significativos: a demanda vocal intensa em ambientes com acuUstica inadequada
(espacos improvisados, abertos e de grandes dimensdes que propiciam a dispersao
da voz; ou fechados, com reverberacéo sonora); a necessidade de comando durante
a regéncia da aula, orientando, corrigindo e incentivando os alunos na realizagcéo dos
movimentos corporais, comumente em situacdo de competicdo sonora com o ruido
ambiente e uso da voz em estilo de comando, valendo-se de diferentes tons de voz,
de manifestacdes corporais e gesticulacdes e voz em alta intensidade (PEDERSEN,
2017).

Pedersen e Dragone (2018), atentos as peculiaridades do uso da voz por
professores de educacéo fisica escolar, tomam como ponto de partida uma reviséo
bibliogréafica para discorrer sobre a origem militar da educacéo fisica como determinante
do estilo vocal adotado por grande parte dos professores dessa disciplina. Aascendéncia
militarista conferiu a educacéo fisica um carater de formagéao de um “cidadéo soldado”,
pronto a obedecer e a servir. O estudo de Pedersen e Dragone (2018) contribui para
a compreensao da historica influéncia militar (especialmente dos métodos ginasticos
militares de origem Alema, Sueca e Francés) nas aulas de educagéo fisica no Brasil e,
em decorréncia, na educacéo fisica escolar nacional.

Vale observar, ainda, que, no Brasil, as influéncias do militarismo na educacéo
fisica ndo se restringem as suas origens. O estudo de Oliveira (2002), em outra
perspectiva, contribui para elucidar outras facetas: a educacéo fisica escolar passa a
ocupar lugar de obrigatoriedade nos curriculos a partir das reformas educacionais que
sao realizadas justamente durante o periodo de ditadura militar, tendo como premissas
basicas a disciplinarizagéo, a normatizacao, o alto rendimento e a eficacia pedagodgica.
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Ainfluéncia militar nas aulas de educacéo fisica € expressa de diversas maneiras
(PEDERSEN; DRAGONE, 2018): a) as aulas usavam estratégias de controle do aluno,
conferindo ao professor um papel central - surgem os agrupamentos por género e as
formacdes em fileiras e colunas, obedecendo a uma classificacao a partir da estatura
e estrutura fisica do soldado ou aluno, em uma alusdo de superioridade e selecao
dos mais fortes e mais aptos; b) as situacées de comunicagdo do professor eram
assimétricas, muitas vezes unilaterais e feitas mediante interagéo verbal com os alunos
em formacéo e até “posicao de sentido”, inertes, silentes e em situagéo de submisséo;
e c) nesse contexto, um estilo de voz de uso corrente se faz caracteristico: a voz
de comando (potente, de intensidade forte, incisiva, imperativa e determinada), que
gera esfor¢co e desgaste vocal. Ocorre que as estratégias de controle, empregadas
nas aulas de educacéo fisica escolar de um contexto regido por uma légica de um
regime militar ndo mais se coadunam com os atuais objetivos educacionais. Apesar
disto, na regéncia das aulas, os professores de educacéao fisica escolar continuam
apresentando uma voz de forte intensidade e contornos imperativos que lembra a voz
de comando.

Professores de Educacdo Fisica tém a voz como recurso de trabalho com
peculiaridades de natureza pratica nas interagcdbes humanas e na comunicacéao verbal
dos professores com seus alunos que os diferenciam de outros docentes que ensinam
em salas de aula e que acarretam especificidades de demanda vocal e desafios ao uso
da voz na docéncia que merecem ser observados, considerados e melhor analisados.
Nesse sentido, enquanto outras disciplinas escolares exigem uma relativa imobilidade
dos alunos, bem como permanecerem sentados em carteiras dentro de salas de aula;
a educacao fisica escolar leva os alunos a realizacdo do movimento corporal e de
exploracao do espaco. Além disto, o professor de educacao fisica tem necessidade de
estabelecimento de uma interacao eficiente com os alunos ndo somente para convencé-
los a se dispor a aprender, bem como para estimula-los a realizacdo do movimento
corporal; ou seja, o professor precisa interagir com os alunos em movimento e em
ambientes amplos, ruidosos e inadequados a produgao vocal saudavel, o que acaba
por acarretar maior esforco vocal (PEDERSEN, DRAGONE, 2018).

Pedersen e Dragone (2018) identificam diversos desafios de ordem pratica que
influenciam o uso vocal do professor de educacao fisica escolar. Segundo esses
autores, um dos desafios se refere ao fato de, na maioria das vezes, a aula transcorrer
em ambientes improvisados, como patios, galpdes, corredores ou quadras abertas
com amplas dimensdes (0 que provoca a dispersao sonora) ou em ginasios fechados
(com tendéncia a reverberacao dos sons). Geralmente esses ambientes ndo oferecem
acustica adequada nem retorno sonoro necessario para o monitoramento da producéo
e uso da voz; de forma que o professor acaba falando com a voz em intensidade
cada vez mais elevada. E, ainda, cabe considerar que, nesses espacos esportivos,
o professor de educacéo fisica escolar normalmente ndo conta com a linguagem
escrita ou recursos audiovisuais: ele tem na propria voz o principal recurso de
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comunicacéo com os alunos. Outro desafio é a tendéncia, do professor de educagéo
fisica, a falar enquanto executa exercicios fisicos, aumentando a tensdo e o esforgo
vocal (BEHLAU, DRAGONE, NAGANO, 2004). Nesse sentido, cabe lembrar que as
orientacOes geralmente sao dirigidas a uma coletividade dispersa no amplo ambiente
e que, uma vez desencadeadas as atividades fisicas e esportivas, elas dificiimente
séo interrompidas em fungdo das necessarias intervenc¢des do professor; ou seja, 0
professor realiza suas intervengdes durante o desenvolvimento das atividades fisicas
dos alunos, em uso da voz em forte intensidade e sob competicdo sonora (PEDERSEN;
DRAGONE, 2018).

As condicbes descritas acima colocam em risco a saude vocal e geral dos
professores de educacdo fisica escolar (SIMOES, 2000; BEHLAU, DRAGONE,
NAGANO, 2004; BEHLAU et. al., 2005; TROUT e McCOLL, 2007; PEDERSEN, 2017;
PEDERSEN, DRAGONE, 2018).

Ademais, se faz preciso notar que ap0s a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB) de 1996 a Educacéo Fisica vem se aproximando cada vez mais dos demais
componentes curriculares e assumindo desafios semelhantes aos dos professores
das demais disciplinas, no tocante a necessidade de conferir conhecimentos
sistematizados. Outro fato atual e relevante se refere aos conteudos do componente
curricular da Educacgéo Fisica terem sido incorporados na matriz de referéncia do
ENEM, o que deve acarretar a intensificacado de mudancas na pratica pedagdgica dessa
disciplina. Desta forma, a Educacéo Fisica deixa de ser pensada apenas na esfera
do fazer e passa a abranger o compreender, a aquisicdo de conceitos e a reflexao,
com transformagdes importantes na dindmica das aulas. Frente a esse novo cenario
educacional, aintervencao didatico-pedagogica do professor de Educacgao Fisicahaque
ser repensada e 0s seus instrumentos de ensino-aprendizagem ampliados, abarcando
outras estratégias expressivas e diferentes linguagens (SANTANA, MENEZES, 2017).

A voz do professor influencia na relagdo professor-alunos, no processo ensino-
aprendizagem, na compreensao e na disciplina dos alunos. O professor de Educacgéo
Fisica que, tradicionalmente, emprega sua voz na comunicagao oral e interagdo com
os alunos para incentiva-los e motiva-los a pratica da atividade fisica em quadras
esportivas, tendo em vista envolvé-los em uma atmosfera propensa a participacao, a
aprendizagem, a vitalidade, a energia, ao vigor, ao dinamismo e a saude na realizacao
de exercicios e atividades fisicas; agora se depara com novos desafios, que envolvem
diferentes espacgos e condi¢des de trabalho e variadas situagbes de comunicacéo,
demandas de flexibilidade vocal e uso dos recursos expressivos (verbais, vocais e
nao-verbais) o que requer do professor cuidados e boas condigdes de saude vocal e
geral.
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31 AVOZ DO PROFESSOR NA ARTICULACAO COM A SAUDE E O BEM-ESTAR
DOCENTE

Pino Juste (2017) ressalta que as condi¢des do exercicio da docéncia exigem dos
professores um estado fisico satisfatério e uma boa saude; de forma que considera a
saude dos professores uma variavel imprescindivel para uma educacgao de qualidade.
Para ela, a identidade profissional docente esta articulada a saude e aos modos
como os professores configuram, constroem, significam e vivem subjetivamente o seu
trabalho.

Os professores configuram a categoria mais citada nos estudos epidemiol6gicos
e nas discussoes a respeito do disturbio de voz considerado como agravo relacionado
ao trabalho (FERREIRA; SILVA; GIANNINI, 2015). Os professores brasileiros
apresentam multiplos sinais e sintomas vocais relacionados ao uso da voz no trabalho
(ZAMBON; BEHLAU, 2009), sendo as principais queixas: fadiga vocal, perda da voz,
dor em regido de garganta e rouquidao (CHOI-CARDIM, BEHLAU, ZAMBON, 2010).

Apesar disto, na area de Educacéo, a voz aparece nas entrelinhas dos estudos
sobre trabalho docente e processo de ensino-aprendizagem com foco na mediagao/
interacao (a clareza da fala dos professores). A voz, especificamente, ndo costuma ser
observada, valorizada, enfocada ou percebida como elemento que atua na aula e que
interfere nas relagdes — eventualmente ela se faz presente relacionada ao falar alto ou
gritar para controle disciplinar (DRAGONE, 2000).

Na literatura fonoaudiolégica, os problemas de voz de professores costumam ser
associados ao mau uso e ao abuso vocal decorrentes do pouco conhecimento sobre
a voz e os cuidados vocais, bem como ao despreparo referente ao uso profissional da
voz, expondo fragilidades da formacéao inicial (DRAGONE, 2000). A Fonoaudiologia
também possui interessante literatura que contempla orientacao, informacao, avaliagcao,
dinamicas, técnicas e estratégias voltadas para o uso vocal profissional, além de
habitos e cuidados que minimizam os riscos a satde vocal docente (SIMOES, 2000;
BEHLAU, DRAGONE, NAGANO, 2004; BEHLAU et. al., 2005; TROUT e McCOLL,
2007; ZAMBON, BEHLAU, 2016).

Ocorre que a saude vocal do professor esta relacionada com o trabalho docente
e 0s modos como ele é desenvolvido nas suas condigcdes concretas, de modo que
nao se deve responsabilizar ou culpabilizar o professor ou deixar de considerar a
determinacao social da saude, que engloba o trabalho nas suas condi¢des ambientais,
estruturais, organizacionais, sociais, relacionais, educacionais, culturais, historicas
e politicas. Nesse sentido, Pioli, Silva e Heloani (2015) problematizam o contexto
politico das reformas educacionais brasileiras que além de nao favorecer os avangos
da profissionalizacdo docente, acarretarem prejuizos a saude e ao bem-estar dos
professores. Além disto, Cortez et. al. (2017) destacam a falta de politicas publicas
para a promoc¢ao do bem-estar, do cuidado e da saude do professor.

Algumas iniciativas representam avang¢os importantes e merecem destaque
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na realidade brasileira: Ferreira et. al. (2009) apresentam uma caracterizacdo das
leis orientadas para a voz do professor até o ano de 2006: geralmente sao leis de
abrangéncia estadual (maioria da regidao Sudeste) com propostas que preconizam
cursos teorico-praticos anuais ministrados por fonoaudidlogos e tratamento
fonoaudioldgico e/ou médico nos casos de disturbio vocal. Recentemente, o Projeto
de Lei 2776/2011 institui a Politica Nacional de Saude Vocal visando garantir, no
Sistema Unico de Salde, a oferta de acbes de prevencéo e de assisténcia & satde
dos professores. Ele estabelece agdes de avaliagdo anual por otorrinolaringologistas,
psicologos, fonoaudidlogos e assistentes sociais, de reabilitacdo vocal e
desenvolvimento de programas de capacitagao e treinamento para uso adequado da
voz, além de incentivos a adog¢ao de tecnologias de ensino que reduzam o esforgo
vocal do professor. O projeto foi aprovado pela Comissao de Seguridade Social e da
Familia, da Camara dos Deputados, em julho/2017; e aguarda relatério da Comissao
de Constituicdo e Justica e de Cidadania. Por outra via, a area educacional segue
distante dessas discussoes e investidas.

41 IMPLICACOES, DESAFIOS E POSSIBILIDADES PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES

Dragone e Giovanni (2014) mostram como as a¢des de mediacao, de interacao
e de comunicagao oral dos professores iniciantes, em sala de aula, interferem nas
aproximacgodes ou distanciamentos entre professor e alunos e os agentes na escola,
na disciplina/indisciplina, na aprendizagem dos alunos e na qualidade do ensino, de
maneira que essas ag¢des, quando positivas e favoraveis, vinculam-se com a formacéao
docente e as facilidades de inser¢do na profisséo, de adaptacédo ao ambiente escolar,
de apropriacdo da cultura docente, de formacdo de identidade profissional e de
bem-estar pessoal e profissional. Por outro lado, essas agdes, quando negativas e
desfavoraveis, se relacionam com dificuldades na carreira e insatisfacdes, mal-estar,
sofrimentos e adoecimentos até o abandono da docéncia.

O professor de educacao fisica escolar apresenta peculiaridades e demandas
especificas de uso da voz, de expressividade e de comunicagao oral no exercicio da
docéncia que acarretam riscos a sua saude vocal e geral. Contudo, a consciéncia
de que a voz constitui um importante recurso do professor no trabalho docente é
algo ainda almejado, que suscita a ideia de que a formacao inicial do professor deve
contemplar o uso profissional da voz, os comportamentos vocais e os cuidados com a
voz, entre 0s conhecimentos, as competéncias e os saberes fundamentais da docéncia
(DRAGONE, 2000; PEDERSEN; DRAGONE, 2018).

Penteado (2018) entende que a Fonoaudiologia poderia contribuir nesse sentido,
especialmente se considerada a possibilidade de uma atuacdo educacional nas
licenciaturas e visualizando a perspectiva de insercao curricular de uma disciplina
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especificamente voltada para os temas aqui abordados (a ser oferecida concomitante
aos estagios).

No entanto Elliot (2013) observa que a influéncia da voz e da fala do professor no
ensino € ainda subestimada no campo educacional.

A qualidade da educacao (e da prépria formacao docente) nao pode prescindir
da valorizac&o do professor — e uma dessas facetas se substancia na atencéo para a
voz, a expressividade e a comunicagao oral do professor, bem como no cuidado e na
saude e do bem-estar docente.

Ha um longo caminho a ser trilhado para que a esses aspectos sejam atribuidos
lugar e um sentido no trabalho e na formacéo docente.

Faz-se preciso sinalizar que essa trilha ndo pode ser dissociada do movimento
para a profissionalizacdo do magistério que vem se cristalizando a partir de 1980 como
um projeto que, a despeito das suas ambiguidades, distor¢des, tensdes, limitagdes e
desafios, busca, na perspectiva de Tardif (2013), fazer o ensino evoluir de formas mais
antigas (vocacao e oficio) para contemporéneas (profisséao).

Portanto, ao se problematizar dificuldades do trabalho docente e os fatores que
atrapalham o processo de profissionalizagcdo do ensino, Tardif (2013) aponta que as
dificuldades do trabalho docente vém sendo destacadas em estudos internacionais
sobre o sofrimento dos professores e o mal-estar docente, nos quais é ressaltada a
prevaléncia de problemas de voz, de transtornos musculo-esqueléticos e de problemas
derivados do estresse e de dermatites de contato (ESTEVE, 1999 e 2014; PINO
JUSTE, 2018).

A saude e o bem-estar do professor demandam atencéo pois, para além dos
infortunios e prejuizos que os sofrimentos, adoecimentos e mal-estar dos professores
acarretam aos professores e dos efeitos negativos que recaem sobre seus alunos,
seus familiares e seu trabalho podendo levar o professor até ao abandono da carreira
(POLO, BUENO, 2003; CAVACO, 2014), o cuidado e a saude docente comportam
facetas que dialogam com a perspectiva da profissionalizagdo do ensino e do
desenvolvimento profissional docente.

Vale, ainda, mencionar estudos que focalizam os professores pautados pelo
referencial de Pierre Bourdieu valendo-se das nocdes de habitus e de hexis corporal
para se referirem aos principios sociais interiorizados pelo corpo, incorporados e
inscritos no corpo, a historia feita corpo nas aptiddes e expressdes corporais adquiridas
nas manipulagdes entre o ser e o dever ser, em tudo o0 que concerne a imagem ou a
utilizacé&o do corpo: as posturas, as agdes e as formas e maneiras de agir, de manejar
instrumentos e ferramentas, de se comportar, se movimentar, de andar, sentar, comer,
dormir, olhar, falar, usar a voz, gesticular, se expressar e cuidar do corpo (BOURDIEU,
2003; CATANI et al, 2017).

O conceito de habitus profissional se apresenta como um condutor das praticas
e interagdes dos professores em suas rotinas do fazer cotidiano (PERRENOUD,
2001). Para Sanchotene; Molina Neto (2006) e Rufino (2018), isso significa dizer que
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esse processo traz, subjacente a ele, a incorporacéo de uma cultura docente, de uma
gramatica de ensino que pode apresentar uma perspectiva mais vocacional ou mais
profissional. Por essa razdo, Rufino (2018) destaca que, na atualidade, os saberes
docentes e o0 habitus profissional devem estar em consonancia com o movimento de
profissionalizacéo do ensino.

51 ALGUMAS CONSIDERACOES

A voz do professor (seja como um instrumento ou recurso de trabalho, como
elemento integrante da expressividade, como uma componente da hexis corporal
que integra o habitus docente, ou como objeto de atencdo e cuidado no sentido da
prevencao de alteragdes vocais e de disfonias e da promoc¢ao da saude e do bem-
estar docente) precisa ser considerada também em consonéncia com 0 movimento
de profissionalizagéo do ensino e com as investidas no desenvolvimento profissional
docente.

Recentemente, as politicas educacionais vém delineando mudangcas nas
condicoes de trabalho do professor de educacgao fisica escolar que repercutem na
linguagem e nas situagdes de comunicacéo, nos usos da voz do professor, no emprego
dos recursos da expressividade docente e nas condi¢cdes de trabalho do professor.
Assim, novos desafios sdo postos aqueles ja existentes no ambito da formacao e
desenvolvimento profissional docente e € intensificada a necessidade e a importancia
da incorporacdo e da valorizacdo desses elementos na construgcdo da profissao
docente e do bem-estar na profissao.

Ha necessidade de politicas e praticas de formacdo de professores que
valorizem o professor com atencédo para a voz, a expressividade e a comunicagao
oral como elementos da docéncia como trabalho interativo, levando em conta a sua
indissociabilidade do cuidado, da saude e do bem-estar docente - e que tais tematicas,
por sua vez, comportam facetas que se relacionam com uma formacéo que vislumbra,
no horizonte, a perspectiva da profissionalizacéo docente.
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RESUMO: Esse trabalho consistiu na analise
de dados obtidos em um curso gratuito de
formacdo continuada promovido por uma
universidade publica federal, que contou
com a participacdo de 21 professores em
servico nas disciplinas de quimica, biologia
e ciéncias. A luz do referencial tedrico dos
indicadores de  alfabetizagcdo cientifica,
realizou-se uma atividade que buscava acessar
especificamente os indicadores raciocinar
logicamente e proporcionalmente, dentro de um
contexto bioquimico de um mapa simplificado
de biomoléculas no metabolismo energético.
O grupo de professores em servico, em sua
maioria (86%), ndo apresentou os indicadores
de raciocinio légico e proporcional, assim
como demonstrou pouca familiaridade com
o nivel simbdlico da quimica ao n&o levar em
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consideracdo as propor¢cdes estequiométricas
nas reagbes quimicas. Tais resultados
suscitaram a hipétese de que esses professores
possuem algumas lacunas em seus processos
de alfabetizacdo cientifica, em consonéancia
com alguns trabalhos encontrados na literatura.
Uma das possiveis consequéncias desse
aspecto € a apresentacao de visdes distorcidas
da ciéncia e no reconhecimento e aplicacéo dos
niveis representacionais da quimica.
PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacéo cientifica,
formacao continuada, bioquimica.

ABSTRACT: This work consisted of the
analysis of data obtained from a free continuing
education course promoted by a federal
public university, which had the participation
of 21 teachers in service in the disciplines of
chemistry, biology and sciences. Under the light
of the theoretical reference of the indicators
of scientific literacy, an activity that sought to
specifically access the indicators logically and
proportionally reasoning, within a biochemical
context of a simplified map of biomolecules in
the energetic metabolism. Most teachers (86%)
did not present the indicators of logical and
proportional reasoning, as well as showed little
familiarity with the symbolic level of chemistry by
not considering the stoichiometric proportions in
chemical reactions. These results have given
rise to the hypothesis that these teachers have
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some gaps in their scientific literacy processes, in consonance with some works found
in the literature. One of the possible consequences of this aspect is the presentation of
distorted views of science and the recognition and application of the representational
levels of chemistry.

KEYWORDS: Scientific literacy, continuous formation, biochemistry.

11 INTRODUCAO

As representacdes triadicas dentro da quimica remontam para uma tentativa
de romper com a tradicional divisédo disciplinar dessa ciéncia, ou seja, inorganica,
organica, fisico-quimica, analitica e bioquimica (HAMMOND; NYHOLM, 1971). Na
busca dessa nova caracterizagdo os autores propuseram a subdivisdo da quimica
nas seguintes areas: (a) estrutura e propriedades fisicas das substancias; (b)
transformacgdes quimicas (sinteses, cinética, termodinémica); (c) aplicacéo da quimica
a sistemas complexos (como a bioquimica, por exemplo). Hammond e Nyholm (1971)
advogavam com essa nova classificagdo maior intercambio de ideia entre os campos
da quimica, assim como uma maior colaboracéo para a compreensao de problemas
interdisciplinares a partir do auxilio de outras ciéncias.

Uma outra proposta foi feita por Goedhart (2007) que sugeria uma divisao mais
ligada com o aspecto experimental da quimica como a atividade cientifica. Nesse
sentido propds uma divisdo em: (a) Analise, buscando superar abordagens estritamente
qualitativa e quantitativa, valorizando aspectos como interacbes e estruturas; (b)
Sintese, relacionado com os conhecimentos da producdo de compostos, estruturas
e novos materiais; (c) Desenvolvimento e construcéo de teorias, como validacao de
modelos, leis e teorias, baseado na observacéo e medida de experimentos.

Quando nos debrucamos especificamente sobre o ensino de quimica, o
pioneirismo das categorizagdes triadicas € conferido a Johnstone (1982), sendo que
esse autor pondera que a quimica pode ser interpretada a partir de trés maneiras: (a)
descritiva e funcional; (b) atbmica e molecular; (c) representacional.

A interpretacdo descritiva e funcional engloba o observavel, o que pode ser
mensurado, quantificado e/ou percebido com o0 uso dos sentidos. Algumas das
propriedades pertencentes a essa categoria sao densidade, cor, odor, pontos de
fusdo e de ebulicdo. A categoria atbmica e molecular diz respeito as explicagbes
gue a quimica langa mao para explicar o que observamos a olho nu, ou seja, o que
observamos no nivel descritivo e funcional. Nesse sentido, os modelos atémicos,
as ligagdes quimicas e as interagdes intermoleculares podem ser vislumbradas por
esse prisma. Ja o nivel representacional corresponde a forma como buscamos relatar
os fendbmenos e substancias, por meio de simbolos e equacdes, ou seja, de uma
linguagem cientifica prépria da quimica (JOHNSTONE, 1982).

Contudo, apos identificar algumas inconsisténcias nesse modelo de interpretacéo
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quimica, Johnstone (2009) propde uma nova categorizacdo triadica: (a) macro e
tangivel; (b) molecular e invisivel; (c) simbdlico e matematico. Nessa nova abordagem
€ valorizado que as aulas de quimica iniciem no nivel macroscopico e gradualmente
avancem para os niveis molecular e simbdlico. Dessa maneira, seria possivel uma maior
interlocucao entre os conteudos de quimica abordados nas aulas do ensino médio e o
cotidiano dos educandos-(MORTIMER; MACHADO; ROMANELLI, 2000). Na literatura
€ ponderado que a compreenséo e a transicéo entre os trés niveis representacionais é
um importante componente para uma melhor aprendizagem de quimica (LOCATELLI;
ARROIO, 2017), apesar desse aspecto representacional ndo ser trivial tanto para os
professores quanto para os alunos (TALANQUER, 2011; MOREIRA; ARROIO, 2012).

A abordagem triadica adotada nesse trabalho caracteriza o0s niveis
representacionais em: (a) macroscépico; (b) submicroscépico (ou submicro); e (c)
simbdlico. Arepresentagcao macroscopica é compreendida como sendo essencialmente
fenomenolodgica, traduzida em propriedades empiricas que podem ser medidas nos
trés diferentes estados de agregacao (solido, liquido e gasoso). A representacao
submicroscopica € aquela que lanca mao dos modelos explicativos para atomos,
moléculas, ions para explicar os fendmenos que observamos no macroscoépico. Por
fim, a representacao simbdlica € usada para explicagdes quantitativas dos fenébmenos,
utilizando-se simbolos que representem a interagao entre particulas (a&tomos, moléculas
e ions) ou até mesmo as equacgdes quimicas balanceadas (GILBERT; TREAGUST,
2009).

A melhor aprendizagem dos conceitos quimicos esta bastante ligada ao dominio
dos niveis submicroscopico e simbdlico, pois é nesses niveis representacionais
gue encontramos o poder dos modelos explicativos da quimica, sendo o cerne das
investigacbes dessa ciéncia (TREAGUST, CHITTLEBOROUGH; MAMIALA; 2003).
Esses autores ainda indicam que a representagao no nivel simbdlico seria o cerne da
representacéo e poder explicativo da quimica.

A partir desse prisma da quimica, podemos identifica-la como uma cultura que
partilha de signos e simbolos muito préprios e que quando buscamos formar um
cidadado autbnomo no que se refere as suas decisdes, o ndo dominio da linguagem
e escrita proprios da ciéncia pode resultar em uma excluséo dessa cultura cientifica
(SANTOS, 2009).

Maldaner (2003) pondera que algumas lacunas formativas de professores de
quimica e ciéncias pesquisados podem ter origem na auséncia da promocéo de
processos de alfabetizacao cientifica (AC) durante suas formagdes iniciais, que traz
como consequéncias a apresentac¢ao da quimica como uma colecéo de conhecimentos,
formulas e estruturas. Além disso, a apresentacao conteudista da ciéncia pode levar
a uma visao distorcida da ciéncia, como rigorosa, infalivel e descolada da realidade
(CACHAPUZ et al., 2011).

Nessa perspectiva, entendemos que os cursos de formacéo inicial de professores
devem contribuir para que os professores de ciéncia e de quimica tenham acesso ao
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conhecimento de como fazer essas abordagens, exemplificando com estratégias, por
exemplo. Além disso, também ressaltamos que o simples contato durante a formacéao
inicial com os trés niveis de representacdo e a importancia de transicao entre eles
nao € suficiente, pois os conhecimentos pedagoégicos dissociados dos conhecimentos
qguimicos tém pouca efetividade para a futura pratica docente desse profissional, ja
que existe uma tendéncia em nao utilizacdo dos métodos ensinados ao longo da
formacao inicial por parte desses professores (SCHNETZLER, 2010). Diante desse
contexto, existem alguns referenciais tedricos que nos auxiliam a balizar as pesquisas
em formacéo inicial e continuada de professores, a fim de definir o perfil profissional
que desejamos construir.

Noévoa (1992) apresenta dois modelos de desenvolvimento de formacgao
continuada. Um deles é denominado estrutural, possui um viés mais tecnicista, ou seja,
centrado em revisitar conteudos conceituais, reiterando um modelo de transmisséao
de informagdes. O outro modelo, no qual concordamos ser 0 mais adequado para o
contexto de formacédo continuada de professores de ciéncias e quimica, é definido
como construtivo e possui suas praticas formativas centradas em processos de reflexao
sobre as estratégias utilizadas em sala de aula, constituindo o espaco da formacgéao
continuada de forma colaborativa, onde ha a partilha de ideias, questionamentos e
angustias de todos os professores em servi¢o participantes.

O modelo do professor reflexivo, proposto por Schon (1992), pondera que a
formacao deve direcionar para a reflexdo docente, ou seja, o professor ndo deve ser
um aplicador de contetdos da sua disciplinas, mas sim um individuo que atue e reflita,
avaliando os problemas que surjam durante a sua pratica, de forma a reelaborar suas
praticas a partir de suas reflexdes.

No que se refere aos conhecimentos de um professor, Shulman (1987) indica
sete conhecimentos necessarios para a formagao docente, sendo eles: conhecimento
do conteudo, conhecimento pedagodgico geral, conhecimento do curriculo,
conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, conhecimento dos contextos
educativos, conhecimento de fins educacionais, valores e sua filosofia e razdes
histoérica, e o conhecimento pedagdgico do conteudo (PCK, do inglés Pedagogical
Content Knowledge), sendo que esse autor confere grande énfase ao ultimo como um
conhecimento importante ao repertério de um professor.

Também destacamos a relevancia de Maurice Tardif (2002) que elenca quatro
saberes essenciais para a atividade do professor da sala de aula, sendo eles os saberes
da formacgéo profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e os saberes
experenciais. Esse autor também busca sintetizar o que se espera do professor ideal:

O professor ideal é alguém que deve conhecer a sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos a ciéncia da educacéo,
e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos (TARDIF, 2002, p. 39).
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A partir desses referenciais podemos considerar que as expectativas da formacéo
docente sdo amplas, porém é consenso entre os diversos autores a centralidade do
conhecimento do conteudo da sua disciplina, assim como as estratégias e metodologias
mais adequadas para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico em sala de aula para
a formacéao desse profissional.

Dessa maneira, abarcar todo esse arcabougo de conhecimentos e saberes
apenas dentro da formacéao inicial tornaria a mesma muito longa e/ou superficial.
Nesse contexto, a formagao continuada se mostra como uma importante ferramenta
para complementar os instrumentos e estratégias que esse professor pode utilizar em
sala de aula. Também é relevante destacar que muitas questées que permeiam a sala
de aula, e a escola como um todo, sé comecgam a ter significado apos o exercicio como
docente, ou seja, ap6s o término da formacao inicial, tornando bastante relevante o
retorno desse professor para ambientes académicos a fim de suprir possiveis lacunas
formativas (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001).

Além disso, entendemos que a AC pode se mostrar como um poderoso instrumento
para a formagado continuada de professores de quimica e ciéncias. Chassot (2010)
define a AC como sendo um conjunto de saberes ou conhecimentos que auxiliam o
individuo a compreender o mundo em que vivem, fazendo uma leitura critica dele.
Para Krasilchik (1992) a AC é um norte na formacao para o exercicio da cidadania,
tendo atualmente importante destaque no panorama internacional. Sendo assim, a
AC auxilia na promocéo da criticidade, sendo entdo nevralgica para a formagao do
cidadao autbnomo em suas decisoes.

Um exemplo recente da relevancia desse aporte teérico como constituinte nos
momentos de ensino-aprendizagem de ciéncias € o Curriculo da Cidade de Séo
Paulo de Ciéncias Naturais (SAO PAULO, 2017). O documento reafirma que um dos
objetivos do ensino de ciéncias na educacgao basica é a reflexdo e concatenagao do que
aprendem na escola com suas vidas cotidianas, e possui como seu mote central para a
realizacéo dessa interlocucéao a promoc¢éao da AC durante todo o Ensino Fundamental,
apoiando a organizagao dos objetivos educacionais nos eixos estruturantes da AC.

Os eixos estruturantes da AC foram inicialmente propostos por Sasseron
e Carvalho (2008) e sao divididos em trés categorias. O primeiro eixo se refere a
compreensao béasica de termos, conhecimentos e conceitos cientificos fundamentais,
estando bastante relacionado a conhecimentos conceituais. O segundo eixo preocupa-
se com a compreensao da natureza de aula das ciéncias e dos fatores éticos e politicos
gue circundam a sua pratica, buscando explicitar para os educandos a ciéncia como um
ente coletivo, desconstruindo visdes distorcidas das ciéncias que essas possam trazer
para a sala. Por fim, o ultimo eixo ressalta o entendimento das relacdes existentes
entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente, definindo como as interfaces
desses campos contribuem entre si, assim como apontar para os impactos da vida
cotidiana do aluno.

Posto isso, com o objetivo de aferir o desenvolvimento desse processo de AC,
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que se da num continuum de acordo com o desenvolvimento do individuo (CAMARGO
et al., 2011), alguns autores buscaram propor indicadores de AC, e destacamos aqui
a categorizacdo proposta por Sasseron e Carvalho (2008). O primeiro grupo de
indicadores esta relacionado com o trabalho das informagcdes e dados obtidos em
uma investigacao. A seriacao de informacdes ndo prevé uma ordem ou hierarquizacao
das informagdes, podendo ser uma lista ou relacdo dos dados trabalhados ou com
o qual se ira trabalhar, estabelecendo assim uma base para a agao investigativa. A
organizacao de informacdes esta atrelada a busca de preparacéo dos dados com os
quais se trabalha. O indicador é encontrado durante o contato com informacdes novas
ou ja elencadas, e pode ocorrer no inicio da proposicao de uma sequéncia didatica
ou na retomada de ideias, a fim de relembra-las A classificacdo de informacdes é
uma ordenacao dos elementos e dados que estdo sendo trabalhados. Aqui podem
aparecer os primeiros indicios de uma hierarquizagdo de informagdes, porém nao é
condicéo necessaria para o estabelecimento deste indicador.

Um segundo grupo de indicadores é referente as estruturas de pensamento que
estdo imbricadas com as falas e informagdes trabalhadas nas ciéncias. O raciocinio
l6gico, que compreende 0 modo como as ideias sao apresentadas e desenvolvidas pelos
sujeitos, e o raciocinio proporcional, que mostra como as variaveis de um problema
estao relacionadas entre si, sao indicadores que estao intimamente relacionados entre
si, sendo dificilmente encontrados separados.

O ultimo grupo de indicadores elenca aqueles relacionados com o entendimento
de uma situacao. O levantamento e teste de hip6teses refere-se a levantar suposicoes
acerca do tema, seja na forma de perguntas ou afirmagdes, e em seguida coloca-
las a prova. O teste pode ocorrer na forma direta, manipulando os objetos de estudo
ou entao no plano das ideias, por meio de atividades de pensamento e reflexdo de
conhecimentos anteriores. A justificativa, previsdo e explicacdo estdo fortemente
associadas, uma vez que a completude de uma andlise de informagdes ou situagcéo
problema sb é possivel quando se constroem afirmagcdes e relagdes coerentes,
construindo um corpo de ideias solido que pode ser estendido para outras situacoes.

Especificamente no campo da disciplina de quimica também é discutido na
literatura a alfabetizacéo quimica, que leva em conta as especificidades da educacéo
guimica, como a linguagem e simbolos empregados. Shwartz, Ben-Zvi e Hofstein (2006)
conduziram um estudo com quimicos e professores de quimica da educacéo basica,
buscando identificar o que esses individuos entendiam por alfabetizacao quimica.
O estudo se destaca ndo apenas por indicar que essas duas classes profissionais
reconhecem essa ciéncia como importante para auxiliar na promog¢ao da cidadania, mas
também para propor bases para categorizacao da alfabetizagcdo quimica. Os autores
ressaltam como algumas das habilidades essenciais dos alfabetizados quimicamente o
conhecimento do contetdo de quimica, as caracteristicas da quimica como ciéncia, os
contextos cotidianos que envolvem a quimica e habilidades de aprendizagem de alta
ordem de quimica, como buscar informacdes, relaciona-las, se posicionar e debater.
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Nesse sentido, acreditamos que € relevante a investigacdo dos processos de
AC em professores em servigo, pois esses resultados de pesquisa podem auxiliar
no redirecionamento de praticas em cursos de formacgao inicial e continuada de
professores. O objetivo desse trabalho foi investigar aspectos da AC manifestados por
professores em servico de quimica, biologia e ciéncias durante um curso de formacéao
continuada, e como esses indicadores podem se relacionar com o dominio do nivel
simbdlico da quimica.

2 | PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Participaram dessa pesquisa 21 professores em servigo, sendo 16 professores
de quimica, 2 professoras de biologia, 1 professora de ciéncias e 2 professores que
lecionavam quimica e ciéncias concomitantemente. Considerando os aspectos éticos
da pesquisa, os professores que participaram tiveram seus nomes mantidos em sigilo,
sendo estes substituidos por nomes ficticios.

Os dados foram obtidos durante o curso de extensao gratuito intitulado “Bioquimica
nos alimentos e introdug¢éo a educacéo alimentar” ofertado numa universidade publica
federal, que contou com dez encontros de trés horas e trinta minutos cada, totalizando
uma carga horéria de 35 horas.

O objetivo do curso foi, por meio do estimulo a reflexao sobre a alimentacao,
aprimorar 0os conhecimentos de quimica e da natureza da ciéncia dos professores
participantes, utilizando-se de diferentes recursos metodolégicos.

Os resultados aqui apresentados sé@o oriundos de apenas um dos encontros.
O objetivo desse momento foi discutir alguns aspectos da transformacdo da matéria
dentro do contexto da introdugdo ao metabolismo energético. Nessa abordagem, para
salientar alguns processos de transformacdo e conservacdao da matéria forneceu-
se para cada um dos professores uma folha impressa com o mapa simplificado do
metabolismo energético de biomoléculas (Figura 1).
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Figura 1- Mapa simplificado do metabolismo energético de biomoléculas. Adaptado de
Marzzoco e Torres (2007).

O professor formador discutiu alguns aspectos especificos dessa forma de
representacdo grafica do metabolismo, por exemplo, 0 numero entre parénteses ao
lado do nome de cada molécula significa a quantidade de carbonos que essa apresenta
em sua estrutura e o duplo sentido das flechas quando a reagao é reversivel. Para
exemplificar esses aspectos simbolicos, ele conduziu com os professores em formacgéo
qual seria uma possivel sequéncia de transformacbes quimicas que deveriam
acontecer para que uma molécula de lipideo fosse sintetizada a partir de moléculas de
carboidrato, e que essa seria possivel pois, conforme as representacdes presentes no
mapa simplificado, a molécula de piruvato derivada da glicose poderia ser convertida
em Acetil-CoA e posteriormente em lipideo.

Outro ponto bastante importante que foi discutido com os professores
participantes durante explicacao dos aspectos simbdlicos desse mapa foi a producéo
de gas carbdnico ao longo do ciclo do acido citrico (ou Ciclo de Krebs), bem como a
restituicdo da quantidade de oxaloacetato ao final do ciclo.

Por fim, apds a retomada dos conceitos quimicos e simbdlicos para a interpretacao
dessa representacao grafica do metabolismo, descrita acima, foi solicitado, por escrito,
aos professores em formacéo que respondessem a seguinte pergunta “considerando
o0 mapa simplificado do metabolismo de carboidratos, proteinas e lipidios fornecido,
Seria possivel a sintese de glicose a partir de lipideos?”

A analise dos dados foi realizada considerando as respostas escritas desse
grupo de professores, utilizando como referencial de anélise as categorias propostas
por Sasseron e Carvalho (2008).
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31 RESULTADOS E DISCUSSAO

A expectativa de resposta era que os professores participantes indicassem a
sintese de glicose a partir de lipideos como néo possivel. Os &cidos graxos provenientes
dos lipideos, quando degradados, produzem Acetil-CoA (grupo acetil, o qual possui
dois atomos de carbono em sua estrutura, ligado a coenzima A). Este composto
condensa-se ao oxaloacetato (quatro carbonos), formando citrato (seis carbonos) e
CoA, dando assim inicio ao ciclo do 4cido citrico. As reacdes subsequentes regeneram
o oxaloacetato, porém ha producdo de duas moléculas de CO,. Assim, podemos
resumir o processo descrito acima da seguinte maneira:

Acetil-CoA (2) + Oxaloacetato (4) — Citrato (6) + CoA
Citrato (6) — Oxaloacetato (4) + 2 CO,
Equacao geral:
Acetil-CoA (2) — 2 CO, + CoA

Podemos verificar que nédo ha sintese liquida de oxaloacetato (e, portanto,
inviabilizando a sintese de glicose) a partir de Acetil-CoA. (MARZZOCO; TORRES,
2007).

A partir dessa expectativa de resposta, discutimos a seguir os perfis de resposta
encontrados. Dentre os 21 professores participantes, houve uma abstencéo, deixando
0 espago para a resposta em branco.

A grande parcela de professores (17) indicou que a sintese de glicose a partir de
lipideos seria possivel, o que foge da resposta esperada. Alguns professores inclusive
assinalaram a rota que a molécula de acido graxo seguiria até formar a glicose (Figura
2).

Figura 2 - Desenho da resposta do professor Fésforo
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A resposta do professor Fésforo, que fez o desenho reproduzido na Figura 2,
foi: “Sim, usando a imagem acima (fluxograma) percebemos que as reagbes sao
reversiveis”. Esse perfil de resposta sugere a hipotese de que houve a interpretacéo
do mapa como rodoviario, que caso o sentido de reacao fosse permitido, as reacoes
iriam ocorrer indiscriminadamente, ou seja, as leis ponderais da quimica nao teriam
relevancia em um contexto bioquimico, dada que existe uma rota metabdlica pré-
determinada a ser seguida. Outra resposta que se enquadra nesse perfil, e auxilia no
reforco da nossa hip6tese € apresentado pelo professor Enxofre: “Sim, observando
0 mapa partindo-se do lipidio (acido graxo) ocorre reacao reversivel para a formagéao
do Acetil-CoA que forma reagdes reversiveis indo do citrato para o oxaloacetato e
posteriormente a glicose”. Logo, pelos exemplos das respostas aqui apresentadas,
verificamos que as estequiometrias n&do s&o consideradas quando a linguagem
simbdlica das setas de transformacdes quimicas é retratada em um outro contexto,
diferente do tradicional das equagdes quimicas.

Nessa perspectiva, esse resultado nos mostra que a dimensao AC relacionada
a compreensao de termos e conceitos-chave das Ciéncias (LAUGKSCH, 2000)
pode nao ter sido alcancada no que se refere a linguagem quimica simbélica. Uma
hipbtese que poder ser levantada a partir desse resultado € que durante o processo
de formacado desses professores o eixo da AC compreensado basica de termos,
conhecimentos e conceitos cientificos fundamentais nao foi valorizado em diferentes
contextos, ou seja, o docente muitas vezes possui o conhecimento, porém nao sabe
como aplica-lo em contextos diferenciados, como apresentado nessa atividade.
Tal fato pode influenciar também na aprendizagem de quimica desses professores
participantes que apresentaram esse perfil de resposta, ja& que um dos dominios dos
niveis representacionais (GILBERT; TREATGUST, 2009) né&o foi compreendido dentro
do contexto do mapa de biomoléculas.

A resposta e justificativa esperada foram alcangadas por trés professores (Litio,
Flaor e Cloro, todos docentes de quimica). Todos esses professores colocaram
resposta negativa, justificando que o Acetil-CoA seria degradado durante o ciclo do
acido citrico, como colocado pela professora Litio: “Nao, o Acetil-CoA produzido dos
lipideos quando entra no ciclo acaba sendo decomposto em moleculas de CO,, ndo
chegando assim uma real produgéo de piruvato, e consequentemente a glicose”.

Nessa atividade aproximadamente 86% dos professores (n=18) nao
apresentaram familiaridade com a simbologia utilizada na representacéo da quimica,
admitindo as setas como sentidos permitidos, analogo a um mapa rodoviario, sem
levar em conta as leis ponderais e a necessidade de outros reagentes para que uma
reacao ocorresse. Desse modo, os trés professores que apresentaram a resposta
e justificativa corretas conseguiram relacionar os conceitos quimicos e simbdlicos
trabalhos no mapa simplificado de biomoléculas (Figura 1), correlacionando com os
exemplos trabalhados anteriormente durante as instru¢des da formacgao continuada.
Paz e Avila Jr (2014) identificaram a mesma dificuldade na interpretacdo dos niveis de
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representacdo quimica por professores em formacao inicial.

A luz do referencial teérico dos indicadores de AC (SASSERON; CARVALHO,
2008), esses trés sujeitos de pesquisa manifestaram os indicadores de raciocinar
proporcionalmente, no sentido de integrar as relagcdes estequiométricas em suas
respostas, e raciocinar logicamente, no sentido de interpretar e integrar a simbologia
com os conceitos quimicos. Além disso, podemos levantar a hipdtese de que esse
grupo de professores que conseguiu reconhecer os sentidos das setas nesse novo
contexto possui uma maior familiaridade com o nivel simbodlico da linguagem quimica.

A dificuldade de transicdo entre o0s niveis representacionais também foi
identificada em outros trabalhos, como Schonborn e Anderson (2006), que identificaram
em estudantes universitarios a dificuldade de transitar entre os niveis simbélico e
submicroscopico para representar reagdes quimicas que aconteceriam dentro de
uma célula, recorrendo ao uso de equagbes quimicas (simbdlico), o que de fato
nao existe dentro das células, mas sim interagdes entre as moléculas de reagentes
(submicroscopico).

A partir desses resultados encontrados e daqueles descritos por Paz e Avila Jr
(2014), surgem duavidas quanto a eficiéncia das estratégias de ensino utilizadas a
superacdo das dificuldades pelos alunos na utilizagdo dos niveis representacionais
em quimica. Por vezes a abordagem utilizada nos cursos de formacéao inicial nao
valoriza momentos que intercambiam a transicdo entre esses niveis representacionais
do conhecimento quimico (AGUILAR; MARCONDES, 2016), o que pode fazer com
que esses docentes carreguem para a sua pratica em sala de aula dificuldades
representacionais dos fenémenos quimicos (GIBIN; FERREIRA, 2010).

Vale ressaltar que essa atividade foi realizada ainda na primeira metade do curso
(quarto encontro de um total de dez), sendo assim, algumas habilidades esperadas de
um sujeito com a AC em processo ainda foram trabalhadas durante o prosseguimento
do curso. Como apontado por Schnetzler (2002) praticas extensionistas possuem
grande potencialidade para a formacao continuada de professores, entretanto, devido
ao fato de que cada um desses individuos possui trajetorias de vida e profissionais
diferentes, suas aprendizagens ao longo da formacdo também assim serdo.
Ressaltamos também que ao longo dos outros encontros da acdo extensionista foram
oportunizadas o desenvolvimento de habilidades com esses professores em servico
que foram além de conteudos conceituais, como a diferenciagcao entre observacéo
e interpretacdo, essenciais para a arg39umentagdo e comunicagao cientifica (AVILA
JR.; TORRES, 2018).

41 CONSIDERACOES FINAIS

Apenas 14% dos professores investigados os indicadores de AC raciocinio l6gico
e proporcional, o que denota ainda certa dificuldade dos professores investigados na
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interpretacédo e transicdo entre os niveis representacionais da quimica, habilidade
necessaria para reconhecer os coeficientes estequiométricos naquela representacao.

E sabido que o desenvolvimento da AC ndo leva apenas o conhecimento
conceitual aqui discutido, mas também as componentes de conhecimento da natureza
da ciéncia e relagdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente. Contudo, as
deficiéncias encontradas no eixo de compreensao basica de termos, conhecimentos
e conceitos cientificos fundamentais acabam por comprometer esse processo em sua
completude.

A transicdo entre os niveis de representacdo da quimica ainda é um grande
desafio para o grupo de professores em servigco investigado. Essa dificuldade também
€ reportada na literatura com outros publicos, como estudantes do ensino médio e
professores em formacéo inicial.

Nesse sentido, mostra-se necessario uma reflexao sobre os cursos de formagao
inicial de professores e as formas como o conhecimento quimico e o conhecimento
pedagdgico sédo relacionados, pois quando trabalhados de forma desconexa, podem
auxiliar na perpetuacao de algumas dificuldades, como as encontradas na investigacao
desenvolvida nesse trabalho.
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RESUMO: As discussdes em torno da educacgao
séo abrangentes: as questbes curriculares, a
formacéo de professores, a fungcéo social da
escola, dentre muitas outras. Contudo, também
é valido chamar a atencdo dos educadores
para ampliarem seu campo de visao com
relagdo a outros espacos educativos, como
0S movimentos sociais, que contribuem para
enaltecer as nog¢des de cidadania a partir do
desenvolvimento de conhecimentos, habitos e
valores. Assim, entende-se a importancia do
educador compreender 0s movimentos sociais
e atividades culturais, artisticas e educacionais
como praticas sociais e formas de elaborar
conhecimento. A presente pesquisa é fruto de
reflexdesdesenvolvidasnoexerciciodadisciplina
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ENTRE EDUCACAO E CULTURA

Educacao, Cidadania e Movimentos Sociais e
da experiéncia de Estagio Supervisionado da
mesma, componentes do curso de Pedagogia
da Universidade Estadual Vale do Acarau —
UVA e teve como lécus para investigacao a
Associacdo Cultural Estrela do luar - ACEL,
em Sobral - CE. A pesquisa tem abordagem
qualitativa. Foram instrumentais metodologicos:
intervencbes pedagogicas e
dindmicas de motivacdo realizadas com os

observagdes,

44 jovens, membros desta associacdo. O
embasamento tedrico da pesquisa conta com
autores como: Arroyo (2003), Bordenave
(1983), Candau (1997), dentre outros. A partir
das entrevistas e observagbes em campo
tornou-se clara a contribuicdo da ACEL na
formacao dos jovens do bairro Dom Expedito,
pelo dinamismo da danca de quadrilha que,
de forma educativa, estimula e fortalece o
interesse dos jovens pela cultura. Através das
rodas de conversa e dinamicas de motivagao,
houve dialogo e discussdo sobre as vivéncias
do grupo, resultando no éxito da intervencéo
pedagogica aplicada.
PALAVRAS-CHAVE:
Movimentos Sociais.

Educagcao, Cultura,

ABSTRACT: Discussions about education are a
broad topic: curriculum, teacher training, social
role, and several others. However, it is also
worthy to draw educator’s attention to broaden
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their perception in relation to other learning spaces such as social movements, which
strongly contributes to enhance the notions of citizenship through the development of
knowledge, habits and values. The understanding of social movements, and cultural,
artistic, and educational activities as a tool for developing knowledge. This investigation
took place at Associagcao Cultural Estrela do Luar (ACEL), in a classroom environment
where the course Education, Citizenship and Social Movement was being taught. This
study is a result of the teaching assistant internship which is part of the Education
undergraduate program curriculum of the Vale do Acarau State University. This
study has a qualitative approach, and the following methodological tools were used:
observation, pedagogical interventions and motivation dynamics carried out with the 44
young members of this association. Theoretical background to support this research
was provided by Arroyo (2003), Bordenave (1983), Candau (1997), among others. It
became evident, based on interviews and field observations, that ACEL's contributions
in training young people in the Dom Expedito neighborhood was of utmost importance.
Group conversation and motivational dynamics favored the dialogue and the discussion
about the experiences, which result in the success of applied pedagogical intervention.
KEYWORDS: Education, Culture, Social Movements.

11 INTRODUCAO

A educacado tem, a principio, a finalidade de promover mudancas desejaveis
e relativamente permanentes nos individuos, e que estas venham a favorecer o
desenvolvimento integral do homem e da sociedade. E pela educacéo que a cultura
e a humanidade sao transformadas, e neste ambito a escola é apenas um dos muitos
espacos em que produzimos, transmitimos e criamos cultura.

A educacéo para a cidadania implica a capacidade de convivéncia com a cultura
do outro. Ao incluir a Pluralidade Cultural como Tema Transversal, os Pardmetros
Curriculares Nacionais avancam um passo importante em prol de uma proposta
educacional e curricular multiculturalista, na medida em que reconhece o valor da
pluralidade e a diversidade cultural, bem como a necessidade de formar para a
cidadania com base no respeito as diferencas (BRASIL, 1998). Em Candau (1997), a
autora defende uma didatica que n&o se esgote nos aspectos instrumentais, que supere
a nocao de neutralidade técnica e que busque uma compreensdao multidimensional
do processo ensino-aprendizagem, apontando que a perspectiva critica, construida
a partir da década de 80, ndo conseguiu dar conta dos desafios do novo cenario que
veio se desenhando para as escolas a partir do final dos anos 90. Para ela:

Globalizagao, multiculturalismo, questbes de género e de raca, novas formas de
comunicacdo, manifestacées culturais de adolescentes e jovens, expressdes de
diferentes classes sociais, movimentos culturais e religiosos, diversas formas de
violéncia e exclusao social configuram novos e diferenciados cenarios sociais,
politicos e culturais (CANDAU, 1997, p.89).

Formacao Docente: Principios e Fundamentos 3 Capitulo 3




Destaforma, a escola ndo pode ignorar a relevancia do aspecto cultural. No interior
da cultura recebemos, aprendemos, reproduzimos, transmitimos, transformamos e
criamos 0 mundo e a humanidade por meio das praticas socioculturais. Podemos dizer
gue nos educamos e somos educados nessas praticas. Assim, a educagao acontece
em todos os lugares em que as pessoas estao se relacionando umas com as outras:
na familia, no trabalho, no templo, numa associacéo, etc. Em qualquer ambiente
como esse, alguém educa alguém, com ou sem intencdo de educar. Deste modo a
educacao tem por objetivo divulgar, produzir, e trabalhar na escola e na comunidade
conhecimentos, atitudes, posturas e valores que tratem da pluralidade, em todos
0S seus aspectos, preparando os seus alunos no sentido de respeitar e aceitar as
diferencas.

E valido chamar a atencdo dos educadores para ampliarem seu campo de
visdo com relagdo a outros espacos educativos, valorizando a experiéncia de vida
de cada individuo no processo de ensino-aprendizagem. Os movimentos sociais ou
organizagdes que se configuram como coletivos sociais sédo espacos ricos de processos
educativos que agregam aprendizagem e contribuem para enaltecer as nocgdes de
cidadania a partir do desenvolvimento de conhecimentos, habitos, valores e atitudes,
num contexto mais préximo da realidade das pessoas envolvidas no grupo. Por isso a
necessidade de articular a escola com estes espacos educativos ndo formais, de modo
a compreender o multiculturalismo e a questao da diferenga, cada vez mais presentes
na sociedade atual e que representam para a educacéao uma muralha enorme que
precisamos transpor.

Este artigo é, portanto, fruto de reflexdes desenvolvidas no exercicio da
disciplina Educacéao, Cidadania e Movimentos Sociais e da experiéncia de Estagio
Supervisionado- da mesma, componentes do curso de Pedagogia da Universidade
Estadual Vale do Acarau — UVA, sendo uma pesquisa de abordagem qualitativa, que
teve como l6cus a Associacao Cultural Estrela do luar-ACEL, no Bairro Dom Expedito
, da cidade de Sobral-CE.

2| MOVIMENTOS SOCIAIS E PROCESSOS EDUCATIVOS: BREVE EXPLANACAO

Segundo Boneti (2010), entende-se movimentos sociais como uma manifestacéo
coletiva, organizada ou né&o, de protesto, de reivindicacdo, luta armada ou como
um simples processo educativo. Ainda segundo a autora, por processos educativos
entende-se:

Osaprendizados que conduzematomadas deiniciativaque promovem as mudancas
e os fortalecimentos das relacdes sociais e de grupos a partir do desenvolvimento
de conhecimentos, habilidades, competéncias, valores, principios, habitos e
atitudes. Os processos educativos estdo associados a, além das acdes classicas
de ensino, a experiéncias de pesquisa, experimentacdo, vivéncia, sensibilizacéao,
problematizacéo, intervencdes sociais e outros. Isto é, ele guarda consigo diversos
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entendimentos, trata-se de uma tematica abrangente. Mas o entendimento de Paulo
Freire, em especial nas obras Alfabetizac&o: leitura do mundo, leitura da palavra
e Pedagogia do oprimido, exprime que o0 processo educativo apresenta grandes
afinidades com movimentos sociais. Isso porque, para este pensador, movimento
social e processo educativo nao se apresentam separados, mas se constituem de
um mesmo elemento, uma vez que entende-se que todo processo educativo, por
si s0, guarda consigo um movimento de transformacéo do sujeito e da coletividade
(BONETI in ALMEIDA 2010, p.56).

Em vista disso, entende-se a importancia de o educador compreender o0s
movimentos sociais e atividades culturais, artisticas e educacionais como praticas
sociais e formas de elaborar conhecimento, ampliando seu campo de visédo com relagéo
a outros espacos educativos e para isto, precisa de fato, entrar em contato com estes
espacos de educacao nao formais. Dentro desse contexto, Arroyo (2003) aponta as
relacbes entre movimentos sociais e educacao como uma relacao menos explorada,
menos explicitada e possivelmente ndo menos fragmentada na histéria da formacao
humana e na tradicdo pedagodgica progressista. Isto sugere, por exemplo, que 0s
professores tém dificuldades em lidar com algo no qual eles mesmos n&o se sentem
preparados, que é a questdo multicultural e das diferencas, um dos muitos desafios da
escola hoje, se levarmos em conta a riqueza cultural e local dos movimentos sociais
ou organizacgdes coletivas. Sendo assim, podemos afirmar que, quanto educadores
ainda em formacgao, o contato com a Associacao Cultural Estrela do Luar-ACEL, nos
permitiu refletir acerca dos processos educativos contidos num movimento social.

2.1 A Quadrilha Estrela Do Luar Como Espaco De Fortalecimento Da Relacao

Entre Educacao E Cultura

A Quadrilha Estrela do Luar foi fundada no dia 26 de maio de 2003, com o
objetivo de tirar adolescentes residentes no Bairro Dom Expedito do écio e leva-los a
pratica de atividades culturais. Coordenada por jovens desta comunidade, o grupo se
tornou bastante conhecido por todos ap0s participar, 04 anos depois de sua fundagao,
do Festival de Quadrilhas de Sobral. Em 2007 havia se apresentado pela primeira vez
no festival apenas como amostra infanto-juvenil, sem participar da competicao pelo
titulo. Mesmo néo tendo competido nesta ocasiéo, o arraia da Estrela do Luar encheu
os olhos da plateia que assistia ao Sao Joao 2007, arrancando aplausos e tornando-
se a partir deste feito, popular na cidade. As fotos abaixo demonstram este momento:
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Fonte: arquivo do grupo Luar do Sertao. Fonte: arquivo do grupo Luar do Sertéo.

No ano de 2008 a coordenacao do grupo decidiu participar do mesmo festival
novamente, mas desta vez como aspirante ao titulo. No ano de 2009 o grupo passou
a ter personalidade juridica, sendo assim chamada de Associacao Cultural Estrela do
Luar (ACEL).

Esta atividade cultural nos remete a pensar o que esta associagao representa na
vida dos jovens participantes e desta comunidade, uma vez que este grupo entende que
a arte € uma das formas mais prazerosas de aprendizagem, onde a cultura representa
a principal fonte de conhecimento. Os participantes acreditam que a vivéncia do grupo
é capaz de influenciar e em alguns casos transformar suas formagdes pessoais, além
de contribuir para tira-los da ociosidade e coloca-los em um espaco de aprender a
conviver com a diversidade. O grupo tem uma representacdo familiar forte entre os
participantes, onde sentimentos de amor e toleréncia sdo cultivados ao longo de anos
juntos, fortalecendo cada vez mais seus lagos afetivos. Ficamos diante de um espaco
de verdadeiro protagonismo juvenil onde a cultura nordestina € enaltecida e processos
educativos acontecem em meio a pesquisas de temas culturais abordados, criacao
de coreografias, a danga propriamente dita, a organizagdo burocratica, as vivéncias,
a troca de experiéncias de vida, ou seja, arte, cultura, lazer e trabalho social sdo os
pilares de suas atividades.

Abaixo seguem fotos capturadas pelas autoras desta pesquisa nos momentos de
rodas de conversa e ensaios com os jovens da ACEL:
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Com base nisso, se a escola se articula com espagos como este, ha um

cruzamento de culturas, um fortalecimento da identidade cultural de criancas e
jovens, compreendendo as suas realidades, as suas aspiracdes, o que lhes motiva
e amplia sua visdo de mundo. Nas palavras de Moreira e Candau (2010), “nao é
possivel conceber uma experiéncia pedagogica “desculturizada”, isto é, desvinculada
totalmente das questdes culturais da sociedade”. Ainda para a autora, “ho momento
atual, as questdes culturais nao podem ser ignoradas pelos educadores e educadoras,
sob o risco de que a escola cada vez se distancie mais dos universos simbdlicos, das
mentalidades e das inquietudes das criangas e jovens de hoje”. Neste sentido, todas
as instituicbes e ndo somente as escolas, se tornaram instituicbes onde se aprende.

Na dindmica da quadrilha junina, existe uma série de exigéncias a serem seguidas
quanto a utilizacdo do corpo, por se tratar de uma forma de danca que esta baseado
em composi¢des coreografadas com movimentos bastante especificos e precisos,
sendo, portanto, necessario que haja constante disciplina no processo de assimilacao
dos passos. Quando uma pessoa que dangou quadrilha passa a compor um grupo,
a mesma, antes de se juntar aos outros participantes nos ensaios, normalmente tem
que passar por um processo de adaptacdo, no qual terd que aprender 0s passos
considerados a base de danca e também adquirir a postura necessaria. Assim,
qualquer pessoa podera estar inserida em qualquer cultura desde que se coloque
em situacdo de aprendizado. Mesmo os adolescentes ou jovens provindos de outros
grupos poderao se adaptar conforme sua posicéo de aprendizagem e seus objetivos.
Para Laraia (2002), “esta cultura ndo tem nada a ver com caracteres biol6gicos e estes
comportamentos culturais vao se fortalecendo, pois somos uma raga que se adapta
muito bem as relagbes de convivéncia com o meio social”.

Conforme Pessoa (2008), “a ponte pela qual chegaram até nds as crencas e
tradicbes que compdem as festas juninas € o colonizador portugués”. Ainda segundo o
autor, “as festas juninas estdo associadas a elementos misticos como a fertilidade das
mulheres, das plantas e dos animais, além de incorporar a ressignificacao religiosa
com fortes identidades catolicas”. E valido ressaltar que, com o passar dos anos, o
fendbmeno das quadrilhas vem se modernizando, adaptando peculiaridades da cultura
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local, impulsionado pelo prazer que os brincantes tém em aparecer, competir e serem
reconhecidos por meio desta festa, que nao se limita mais apenas as fogueiras com
batizados, simpatias, casamentos, bebidas e comidas tipicas.

Como destaca Silva:

As festas sdo, sobretudo, eventos e celebracbes nos quais € mais claramente
percebido o carater dindmico da cultura popular. Ao mesmo tempo em que
enraizam em cada membro do grupo social, seus valores, suas normas e suas
tradicbes abrem espacos, continuamente, para novas maneiras de representar o
sentir, o ser e o viver no mundo atual (SILVA, 2008, p. 194).

Nesta perspectiva, o autor enfatiza o papel fundamental da escola e dos
educadores em geral, “no relembrar constante dos principios do relativismo cultural
para as novas geracOes, na valorizacdo da diversidade cultural, nos valores como
respeito e tolerancia”. Para além disso, ressalta:

A importancia do estimulo permanente a curiosidade pelas culturas e identidades
tradicionais, divulgando-as para que sejam conhecidas e reconhecidas na
sociedade abrangente, de modo que seja transmitida a vontade de aprender,
vivenciar, compreender, repassar e reinventar as tradicdes (SILVA, 2008, p. 91).

Constatamos assim, o quanto atividades culturais, em suas diversas formas,
contribuem para o desenvolvimento integral do ser humano, tendo em vista que, quanto
concepc¢ao educativa, atividades culturais trabalham competéncias como diversidade,
vitalidade comunitaria, uso do tempo, comunicacéo, expressao corporal, autonomia,
solidariedade, participacdo, conhecimento, dentre outras necesséarias a formacgao
humana. No Grupo ACEL ha muita diversidade, entre tais: cultural, de género, sexual,
racial. E esta dinamica diversificada é que impulsiona as relagdes entre todos os
componentes do grupo, onde superar a questdo das diferencas € o0 que garante a
unidade e consequentemente o sucesso do grupo. E valido ressaltar que, conviver
em meio a tantas peculiaridades, sobretudo para alcancar um objetivo comum, néao
€ sempre uma tarefa facil. O grupo se reune nas Quintas e Sextas a noite e nos
Sabados e Domingos a tarde no CRAS Mimi Marinho, situado no bairro Dom Expedito.
O grupo é regido por um marcador (coredgrafo), que organiza os participantes em
fileiras com repeticdes de passos pré-determinados no qual se movimentam conforme
as instru¢des do marcador. Cada ensaio tem duracdo de em média 40min, com um
regional (banda de musica) ao vivo que conduz ao ensaio.

No decorrer do ensaio sdo apresentados os destaques, que séo o casal de noivos
e a rainha, onde os mesmos se sobressaem em alguns momentos da apresentagao.
O grupo mantém um ritmo frenético que ressalta a apresentacédo ao publico. Os
participantes passam por um processo de avaliacao em todos os ensaios. A avaliacéo €
feita através de feedback para cada integrante. Sao considerados alguns quesitos tais
como, responsabilidade, envolvimento e comprometimento com o grupo. Contudo, os
cargos de destaque, por vezes, sdo motivos de alegria para uns e descontentamentos
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para outros, pois ha, em alguns momentos, um desequilibrio nos muitos egos
envolvidos, levando o grupo a viver experiéncias de conflito, que também sao vélidas
para repensar o verdadeiro sentido de participar de um determinado grupo. De acordo
com Bordenave (1983) A palavra participagcdo vem da palavra parte. Participacao
€ fazer parte, tomar parte ou ter parte. A diferenca entre participacao passiva e a
participacdo ativa € a distancia entre o cidadéo inerte e o cidadao engajado (p. 22).

Neste sentido, percebemos o quanto essas situagdes conflituosas s&o importantes
na perspectiva de educar o grupo, mesmo que indiretamente, para a pratica da
participacdo. Perceber até que ponto estes jovens se sentem incomodados em
aceitar o outro, aceitar ou questionar as decisdes que séo tomadas, ter a coragem de
demonstrar suas insatisfagdes, sugerir recomecos, aprender a falar e principalmente
a ouvir; aprender a superar, aprender que o motivo que 0s une é maior do que todos
0s motivos que os separam. Em vista disso, acontecem notaveis evolugdes em grupos
como este, como destaca o autor:

A construcédo de uma sociedade participativa converte-se na utopia-forca que da
sentido a todas as micro participacdes. Neste sentido, a participacdo na familia,
na escola, no trabalho, no esporte, na comunidade, constituiria a aprendizagem e
0 caminho para a participacao em nivel macro numa sociedade onde n&o existam
mais setores ou pessoas marginalizadas. Aos sistemas educativos formais e ndo
formais, caberia desenvolver mentalidades participativas pela pratica constante e
refletida da participacdo (BORDENAVE, 1983, p.25-26).

Desta forma, os movimentos sociais ou organizagbes coletivas vao de
configurando como espacos de processos educativos, se apropriando da nocéao de
cidadania pelo viver em coletividade. A perspectiva da diversidade cultural ganha
assim, novas dindmicas de constru¢ao, de modo que o0s processos educativos contidos
nos movimentos sociais ou coletivos sociais vém a fortalecer a relacéo entre educacéo
e cultura na valorizagéo da pluralidade e da cidadania em sua plenitude. Os atores
sociais envolvidos na ACEL representam, portanto, o protagonismo local considerando
a dimensao educativa de suas atividades, onde arte, cultura, lazer e trabalho social
séo os pilares da transformacéo de sua propria realidade.

31 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa tem abordagem qualitativa. Para sua realizagao utilizamos o recurso
da pesquisa de campo participativa, utilizando como instrumentais metodologicos:
observacgdes, intervencbes pedagobgicas e dindmicas de motivacdo. O Locus da
Pesquisa foi a Associacéo Cultural Estrela do luar-ACEL, no Bairro Dom Expedito, da
cidade de Sobral - CE. O publico alvo foram 44 jovens quadrilheiros, membros desta
associacao. Optou-se pelas observagdes e intervencdes pedagdgicas, uma vez que
se percebeu a necessidade de fortalecer o espirito de equipe do grupo e o despertar
de valores solidarios. A metodologia foi desenvolvida por base na reflexdo sobre o
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significado do Grupo Estrela do Luar para cada um, possibilitando estimular dialogo e
troca de saberes, por meio de dindmicas de motivacado em atividades realizadas com
0s 44 jovens. O embasamento tedrico da pesquisa conta com autores como: Arroyo
(2003), Bordenave (1983), Candau (1997), dentre outros.

41 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A funcéo da ACEL é desenvolver um trabalho de engajamento e envolvimento
onde haja uma integracao dos jovens da comunidade, para que 0s mesmo consigam
fortalecer sua identidade cultural exercitando a pratica da participacdo. O grupo
representa um espaco onde jovens podem ter uma opcao de lazer e aprendizagem,
assim como um espacgo onde se exercita o protagonismo juvenil, investindo em seus
proprios talentos e construindo projetos individuais e coletivos, a partir do momento
em que passam a se dedicar ao que fazem, nao somente em competicdes por titulos,
mas na equidade oferecida pelo grupo, pois essa educacéo multiculturalista pode ser
vista como um esforco de combate a diversos preconceitos, ndo apenas entre as
diferentes culturas mas também, nas relagGes socioeconémicas, de género e assim
por diante. Porém, de acordo com a presidente da associagdo, havia a necessidade
de uma maior interacdo deste grupo em suas atividades artistico-culturais, uma vez
que se percebeu que alguns estavam se dispersando e assim, nos propusemos a
missao de fortalecer o espirito de equipe do grupo, motivando-os por meio de agcdes
pedagdgicas que possibilitassem o despertar dos valores solidarios.

Sabemos, contudo, que apenas falando de uma tematica nem sempre se
consegue uma explicacao suficiente sobre as situacbes-problema, e sendo assim,
deduziu-se que a tematica seria melhor abordada com atividades onde os jovens
visualizassem exemplos cotidianos que se contextualizassem em sua vida pessoal
e coletiva. Com base nisso, elaboramos atividades que envolvessem a todos e
principalmente que fizessem com que 0os mesmos se desvinculassem de concep¢des
negativas e conseguissem perceber a relevancia da unidade do grupo. Realizamos,
portanto, essas atividades a partir de palavras significativas como: equilibrio, amor,
compromisso, companheirismo, humildade, respeito, competicdo, vaidade, inveja,
etc., no intuito de mostrar que numa equipe quando um falha e cai, todos caem juntos
e que firmes e em unidade conseguem manter o equilibrio do trabalho e alcancgar os
seus objetivos.

Abaixo seguem fotos capturadas pelas autoras referentes aos momentos nos
quais ocorreram as duas dindmicas com o grupo ACEL:
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Através das rodas de conversa e dinamicas de motivacdo, houve didlogo e
discussao sobre as vivéncias do grupo, onde pelas falas dos participantes foi possivel
perceber uma troca de sentimentos e emocdes com relacdo as fragilidades que o
grupo vinha enfrentando, de modo que a intervencao pedagogica aplicada surtiu os
efeitos desejados uma vez que o grupo, ao corresponder com as atividades propostas,
despertou para aimportancia do espirito de equipe revendo seus valores e fortalecendo
seus lagos afetivos, refletindo assim, sobre a importancia da unidade do Grupo Estrela
do Luar.

51 CONCLUSOES

A partir das entrevistas e observagcbes em campo foi possivel perceber a
contribuicdo da Associagdo Cultural Estrela do Luar-ACEL, para a formacé&o dos
jovens do bairro Dom Expedito, pelo dinamismo da danca de quadrilha que, de forma
educativa, estimula o interesse dos jovens pela cultura. Podemos destacar ainda que
a associacao contribuiu para facilitar a compreensao do papel dos mesmos dentro da
comunidade e assim o reconhecimento de sua propria identidade.

Para a nossa equipe foi um trabalho muito gratificante, com aproveitamento
satisfatério por parte do publico-alvo, onde mais uma vez reafirmamos a importancia
e 0 verdadeiro sentido da nossa profissao e percebemos o0 quanto somos capazes de
interferir e contribuir na formacéao de um individuo, preparando-o, principalmente, para
a vida. Concretiza-se assim, uma experiéncia relevante de processos educativos para
além dos muros da escola.
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RESUMO: O presente trabalho envolve um
relato de experiéncia desenvolvido em uma
disciplina de P6s-Graduacgéo. Assim, objetivou-
se, nesse estudo, relatar a experiéncia de duas
professoras de Educacao Fisica em inicio de
carreira, a partir da analise de pratica, bem como
identificar a mobilizacdo dos saberes docentes
na pratica dessas professoras. O instrumento
de andlise de pratica seguiu as quatro formas
de acédo sugeridas por Smyth (1992): 1)
Descrever; 2) Informar, 3) Confrontar e; 4)
Reconstruir. A partir dos relatos das professoras,
confirmamos a ideia de pluralidade dos saberes
docentes (curricular, disciplinar e experiencial).
Verificamos também uma valorizagéo do saber
experiencial, pois muitas das ag¢des tomadas
pelas professoras apresentaram relacdo direta
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com suas experiéncias profissionais. Além
disso, ficou claro que o exercicio de analise de
pratica ndo é uma atividade facil ou simples,
mas sim algo que demanda tempo, esforco,
dedicacdo sistematizacdo e conhecimento.
Contudo, reconhecemos que € uma estratégia
que deveria tornar-se comum na pratica
dos professores, principalmente entre os
professores iniciantes, pois esses nos anos
iniciais estao estruturando a sua personalidade
profissional e um olhar “de dentro para fora”
podera possibilitar a producéo de saber a partir
da propria pratica, concedendo assim um lugar
de destaque para a pratica docente.
PALAVRAS-CHAVE: Analise de

Saberes Docentes, Educacao Fisica.

Pratica,

ABSTRACT: The present work encompasses
an experience report developed during a
postgraduate course. Therefore, the purpose of
this study was to report the experience of two
Physical Education teachers at the beginning of
their careers, based on the analysis of practice,
as well as to identify the mobilization of the
teaching knowledge in the practice of these
teachers. The analysis instrument of the practice
followed the four forms of action suggested by
Smyth (1992): 1) To describe; 2) To Inform;
3) Confronting and; 4) To Rebuild. From the
reports of the teachers, we were able to confirm
the idea of plurality of teaching knowledge
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(curricular, disciplinary and experiential). We also verified a valuation of the experiential
knowledge, since many of the actions taken by the teachers presented a direct relation
with their professional experiences. Moreover, it was clear that the practice analysis
exercise is not an easy or simple activity, but rather something that demands time,
effort, dedication, systematization and knowledge. Albeit, we could recognize that it
is a strategy that should become common in teachers’ practice, especially among the
beginner ones, since in the early years they are structuring their professional personality
and an “inside-out” look may enable the production of knowledge from the practice
itself, thus giving a prominent place to the teaching practice.

KEYWORDS: Analysis of Practice, Teaching Knowledge, Physical Education.

11 INTRODUCAO

O presente trabalho relata a experiéncia de duas professoras de Educacéo Fisica
em inicio de carreira, a partir da utilizacdo de um instrumento de analise de pratica.
Para contextualizar o estudo, buscamos referéncias no campo da profissionalizacao
do ensino (HOLMES GROUP, 1986). O Holmes Group, no final da década de 80,
iniciou a sua analise critica sobre a formac&o docente com a finalidade de consolidar o
oficio docente na perspectiva de uma profissao, estruturando-a a partir de sua carreira.

As ideias desse movimento apontam para a reflexdo de que o ensino néo é
apenas uma atividade que se executa (atividade meramente técnica), mas sim uma
pratica que deve ser refletida, problematizada, objetiva e criticada (TARDIF, 2010).
Nesse contexto, os instrumentos de analise de préatica tornam-se relevantes, pois
propdem que o professor reflita de forma sistematizada sobre a sua préatica. Sendo
assim, a ideia central é que ao realizar uma analise de sua prépria pratica, o professor
consiga evidenciar os saberes mobilizados na pratica pedagdgica, juntamente com a
fundamentacéao do saber experiencial. Gauthier et al. (1998) vai denominar de saberes
da acéo pedagodgica essa fundamentacao das experiéncias em sala de aula.

Nessaperspectiva, da se énfase a pratica docente, que aoinvés de ser considerada
apenas como um local de aplicacao do conhecimento tedrico passa a ser reconhecida
como lécus de mobilizagao, construcéo e ressignificacdo de saberes (TARDIF, 2010).
Diante disso, a légica que impera € a racionalidade pratica (SCHON, 2000).

Ao evidenciarmos a pratica, reconhecemos também os professores enquanto
produtores de saberes. Nessa direcdo, podemos afirmar que é no campo profissional
que o professor busca a apropriagao e construcao de saberes exclusivos do contexto
de trabalho. E, tal fato parece ser mais intensificado nos primeiros anos da docéncia
(TARDIF, 2010).

Atransicao da vida de estudante para a vida mais exigente de trabalho representa
um confronto inicial com a dura e complexa realidade do exercicio docente — “choque
com a realidade”. Nesse contexto, o professor iniciante passa por uma série de
experiéncias que marcam o seu desenvolvimento profissional (HUBERMAN, 1992;
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FLORES, 1999, 2010; GARCIA, 1999).

Cabe ressaltar que, consideramos o professor em inicio de carreira, a partir da
sequéncia de ciclo de vida profissional do professor, proposta por Huberman (1992). O
presente autor apresenta cinco fases: 1) Fase de entrada ou tateamento da profissao
(1-8 anos de profissao): marcado pelo estado de sobrevivéncia e descoberta; 2) Fase de
estabilizac&o (4-6 anos): os professores se sentem confortaveis e confiantes com suas
competéncias pedagoégicas; 3) Fase da diversificacdo (7-25 anos): professor ja possui
confianga para diversificar as suas estratégias de ensino; 4) Fase da serenidade (25-
35 anos): caracteriza-se pelo balanceamento da profissao e uma pratica conservadora;
5) Fase de desinvestimento profissional (35- 40 anos): momentos finais da docéncia,
marcados pela nostalgia do vivido e resisténcia pelo novo.

Destacamos que, as duas primeiras fases denominadas de entrada na carreira
e estabilizacdo, compreendem os seis primeiros anos da docéncia, periodo em que
o autor considera como sendo o ciclo inicial da profissdo. Dessa forma, as duas
professoras participantes do trabalho enquadram-se nesse ciclo inicial, pois uma esta
no quarto e a outra no quinto ano de profissao.

Como ja elucidado, o ciclo inicial da profissao traz, subjacente a ele, um conjunto
de experiéncias e sentimentos, importante para o exercicio da docéncia. Sendo assim,
essas diferentes experiéncias vao determinando a trajetéria profissional do professor,
influenciando nas suas expectativas, valores e saberes, portanto torna-se relevante
pensar em instrumentos que auxiliem na formacéo continuada desse professor, para
gue assim ele tenha condi¢des de ter um olhar atento para a sua pratica, bem como
reconhecer os saberes mobilizados na pratica docente.

No campo dos saberes docentes, Tardif (2010), considera que o saber do professor
tem uma natureza social, plural e temporal, pois ao ensinar, os professores o fazem a
partir de um conjunto de valores, crencas e atitudes que lhes parece adequado e que
foi constituido ao longo de sua vida (TARDIF; RAYMOND, 2000). Considerando tais
caracteristicas o autor classifica os saberes docentes em: Da Formacéao Profissional
(conjunto de saberes transmitido pelas instituicbes de formacédo de professores);
Disciplinares (vém das disciplinas oferecidas pela universidade); Curriculares
(organizacdo e selecédo dos conteudos, objetivos e métodos) e; Experienciais
(experiéncias no campo do trabalho, sendo diferente das experiéncias vividas na
escolarizagéo).

Neste cenario o presente relato tem como objetivo, relatar a experiéncia de duas
professoras de Educacéo Fisica em inicio de carreira, a partir da andalise de pratica, bem
como identificar a mobilizagdo dos saberes docentes na pratica dessas professoras.

2 | TRAJETORIA PESSOAL E PROFISSIONAL

Nesse topico buscamos descrever sucintamente a trajetdria pessoal e profissional
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das professoras envolvidas no trabalho, denominando de Professora Iniciante 1 (PI1)
e Professora Iniciante 2 (PI2).

2.1 A Professora Iniciante 1 (PI1)

Natural de Mogi Guacu/SP, 26 anos, formou-se em Educacdo Fisica na
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — Rio Claro/IB, nas modalidades
Licenciatura (2014) e Bacharelado (2016). No inicio do ano de 2015 foi convocada para
assumir o cargo efetivo de Professora de Educacgao Fisica na Prefeitura Municipal de
Mogi Mirim/SP, portanto esta no quarto ano de profissdo. A professora ja passou por
diversas experiéncias ao longo desses quatro anos. Quando ingressou assumiu aulas
em seis escolas diferentes, atuando do ensino infantil ao fundamental Il, seu cargo é
de 20 horas semanais.

No seu segundo ano permaneceu em duas escolas, sendo apenas uma ja
conhecida e depois conseguiu se estabelecer em apenas uma escola. Atualmente,
dividi a carga horaria entre a escola do ano anterior e mais uma escola, atuando com o
nivel de educacéo infantil e fundamental |, sua carga horaria mantém-se em 20 horas
semanais.

No geral, PI1 aponta que de todas essas escolas que ja trabalhou e incluindo
as de atualmente, o problema de infraestrutura e material € muito marcante. Nao ha
espaco fisico adequado para a realizacdo das aulas de Educacéo Fisica e faltam
materiais.

Além desses problemas estruturais a professora também tem que lidar com a
indisciplina dos alunos. Sendo assim, o contexto de atuagdo de PI1 é marcado por
fatores de ordem material e social.

Em busca de ampliacao de conhecimentos e melhora de sua pratica docente, PI1
cursou a graduacao em Pedagogia — modalidade a distancia e; o Mestrado Académico
em Ciéncias da Motricidade.

2.2 A Professora Iniciante 2 (P12)

Natural de ltapolis/SP, 27 anos, formou-se em Educacéo Fisica na Universidade
Federal de Séo Carlos — Sdo Carlos, na modalidade Licenciatura, em 2013. No
inicio do ano de 2014 foi convocada para assumir o cargo efetivo de Professora de
Educacao Fisica na Prefeitura Municipal de Rio Claro/SP, portanto esta no quinto ano
de profissao. A professora ja passou por diversas experiéncias ao longo desses cinco
anos. Quando ingressou assumiu aulas em trés escolas diferentes, atuando do ensino
do infantil ao fundamental I, seu cargo era de 43 horas semanais.

No seu segundo ano permaneceu em duas escolas (uma de infantil e outra de
fundamental I), diferentes das escolas do seu primeiro ano, com a carga de 44 horas
semanais e desde entdao se mantém nas mesmas escolas, sendo que a maior parte
de sua carga € na escola de educacgao infantil e outra pequena parte na escola de
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fundamental I.

No geral, PI2 aponta que de todas essas escolas que ja trabalhou e incluindo
as de atualmente, o problema de infraestrutura e material € muito marcante. Nao ha
espaco fisico adequado para a realizacdo das aulas de Educacéao Fisica e faltam
materiais. Ressalta que na escola de fundamental | que atua hoje, embora tenha
um espaco fisico adequado, o espaco sempre € dividido com pelo menos mais um
professor, o que dificulta muito o trabalho, visto que a acustica do local de trabalho &
péssima.

Assim como PI1, além desses problemas estruturais a professora também tem
que lidar com aindisciplina dos alunos, colaborando a um contexto de atuacéo marcado
por fatores de ordem material e social.

P12 buscou aperfeicoar-se através de um curso de especializacdo em educacao
infantil, cursou também Pedagogia na modalidade a distancia e atualmente esta
cursando o Mestrado Académico na area da educacéo.

Como é possivel observar, PI1 e P12 néo tiveram o mesmo local de formacgao e
também ndo atuam nas mesmas cidades. Sendo assim, 0 que levou a aproximacao
dessas professoras foi a realizagcao de uma disciplina na Pés-Graduagéao. No segundo
semestre de 2017, ambas cursaram a disciplina “O saber dos professores, a formacao
e o trabalho docente: elementos para uma epistemologia da pratica profissional’
no programa de Pos-Graduacdo em Educacao da UNESP/Rio Claro. O objetivo da
disciplina era discutir a respeito do saber dos professores no trabalho e a formagéo
docente, a partir da perspectiva de construcao da epistemologia da pratica profissional.
No que diz respeito as estratégias utilizadas na disciplina, podemos apontar a reflexéo
critica e a analise de praticas. No bojo dessas discussdes os alunos da disciplina
tiveram como tarefa pratica, realizar o exercicio de analise de pratica, o que sera mais
bem detalhado no proximo topico.

3| DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE

Como ja apontado, a experiéncia das professoras de realizar uma analise
de sua proépria pratica surgiu a partir da proposta da disciplina de Pds-Graduacgéao.
Vale destacar que a andlise de pratica é uma atividade sistematizada e exige “uma
distanciacao do agir e um retorno reflexivo sobre os atos profissionais por uma pessoa
em questionamento” (ALTET, 2000, p. 33). De modo que a analise de pratica possibilite
um “novo olhar”, um olhar reflexivo sobre a agcdo docente.

Ao falarmos da reflexao sobre a pratica ndo podemos deixar de citar Schon
(1992; 2000) que apresenta trés nocbes para o processo reflexivo. A primeira, o
conhecimento na agdo (saber-fazer). Em seguida temos a reflexdo na agédo, que
acontece no transcorrer da agdo, aonde o professor vai se adaptando de acordo com
as exigéncias da acao, que o levam a improvisar. E por fim, a reflexdo sobre a acéao
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€ um processo posterior, quando o professor toma consciéncia do que aconteceu e
procura entender suas atitudes e a partir disso desenvolver novos raciocinios, novas
formas de pensar e de agir. Levando em consideracao tais dimensdes, a pratica surge
como um espaco privilegiado para o professor refletir sobre o que faz e sobre o que vé
fazer. (ORTIZ, 20083).

Seguindo esses conceitos, verificamos que, para a analise de pratica acontecer €
necessario a sistematizacdo dessa reflexdo. Portanto, foi apresentada na disciplina a
estratégia de Smyth (1992), em que o autor propde quatro formas de acao: descrever
(o professor descreve seu plano de aula); informar (o professor busca identificar
0s principios que embasam as suas acées); confrontar (6 0 momento de buscar as
causas do por que se ensina do modo como se ensina); e reconstruir (verificar o que
€ possivel fazer de diferente na pratica).

Nesse contexto, as professoras tiveram como tarefa escolher uma rotina de aula
para realizar as etapas proposta por Smyth. Cada professora realizou individualmente
0 Seu exercicio e a seguir apresentamos os resultados dessa atividade.

4 | RESULTADOS

4.1 O exercicio de analise de pratica

Os resultados estdo organizados de acordo com as formas de agao proposta por
Smyth (1992), sendo apresentado primeiro o relato de PI1 e posteriormente PI2.

(PI1)

Descrever: O que faco?

A aula selecionada foi a do Infantil — quatro anos, em que o objetivo da aula foi
trabalhar habilidade de locomocao (rastejar) e orientacdo espacial. A duracéo foi de
50 minutos. Dividi a aula em trés momentos: a) Alongamento/ aquecimento (exercicios
de alongamento e deslocamentos imitando animais); b) Parte principal (brincadeira de
corda “abaixa-abaixa” e “aumenta-aumenta”; c) Parte final (circuito motor com tunel,
corda e cones).

Nesta aula observei que os alunos apresentaram dificuldades para formar a roda
sem ter uma referéncia no chao e como a sala é volumosa e as atividades demoraram
em acontecer, pois era um aluno de cada vez, os alunos ficaram muito ociosos e
acabaram dispersando da aula.

Informar: O que significa isto? Qual o significado das minhas acées?

Considero que a organizacdo da aula (Alongamento e Aquecimento - Parte
Principal - Parte Final), a escolha do objetivo e das atividades vem das concepc¢des
da teoria do treinamento e da proposta de ampliacéo do repertorio motor dos alunos
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trabalhando com as habilidades motoras basicas.

Confrontar: Como me tornei assim? Como cheguei a agir dessa forma?

Acredito que muito da forma de selecionar e organizar os conteudos vem das
disciplinas da graduacdo: Estagio Supervisionado e Educagédo Fisica Escolar —
Educacédo Infantil. E isso inclui tanto das discussdes, quanto da parte pratica das
disciplinas.

A proposta de diversificar as atividades e trabalhar pouco tempo em cada
atividade vem da experiéncia de outras aulas em que percebo que os alunos “enjoam”
faceis das atividades e ja querem fazer outras coisas.

Reconstruir: Como posso fazer diferente? Como posso me transformar?

Os alunos realizaram bem as atividades propostas, mas ficaram muito ociosos
porque tinham que ficar tempo sem fazer nada aguardando a sua vez. Penso que
poderia ter usado outras estratégias, como organizar o espaco para realizar ao mesmo
tempo mais alunos ou entao colocar uma atividade, um brinquedo para eles enquanto
aguardavam sua vez.

(PI2)

Descrever: O que faco?

A aula selecionada foi a do Fundamental | (7,8 anos), com o0s objetivos:
conhecimento conceitual sobre as modalidades olimpicas de ginastica; desenvolver e
estimular movimentos especificos da ginastica ritmica e artistica, que explorem algumas
capacidades fisicas e coordenativas presentes nestas (dimensao procedimental);
avaliar de forma indireta o que os alunos assimilaram sobre os conceitos.

A aula foi dividida em trés momentos: A) Parte inicial: conversa sobre ao que
foi iniciado na aula anterior sobre as ginasticas; B) Parte principal: jogo desafio da
ginastica e pega-pega espelho da ginastica; C) Parte final: roda de conversa sobre as
facilidades e dificuldades de cada aluno.

A primeira parte da aula foi feita em sala, com um dialogo rapido sobre itens que
aprendemos na aula anterior. ApOs essa conversa, nos dirigimos para a sala multiuso
(um salao da escola) para dar continuidade.

Vale ressaltar que fui eu quem organizou as esquipes, por se tratar de uma faixa
etaria muito agitada e para evitar “perda” de tempo (porém isso ndo € uma regra da
minha aula, sempre modifico as maneiras que formarmos times, grupos, etc.).

Durante o pega-pega, escolhi aleatoriamente uma crianga para iniciar sendo
0 pegador e dei uma bola para ela, que servia apenas para identificar quem era o
pegador, facilitando a visualizacédo e, ao longo da atividade, quando eu apitava, o
pegador escolhia outra crianga para tornar-se pegadora, € passava a bola a ela. Esta
estratégia, além de dar autonomia as criancas, facilita o desenvolvimento da aula.
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Informar: O que significa isto? Qual o significado das minhas acdes?

A forma como organizei a aula, desde a escolha pelo conteudo até as estratégias
e metodologia utilizada, advém de algumas teorias apreendidas durante a graduacgéo,
mas também por experiéncias frustrantes ainda como estudante do ensino médio, onde
nao havia motivagdo nas aulas. Além disso, considero a ginastica um dos contetudos
essenciais, pois 0s movimentos ginasticos dao base para a realizacao de diversas
outras praticas motoras.

Confrontar: Como me tornei assim? Como cheguei a agir dessa forma?

A forma como conduzo a aula, priorizando o ludico, o prazer na realiza¢ao, parte
de algumas experiéncias em aulas, em que percebi como os alunos enjoam facil
das atividades, e que a motivagao € um fator fundamental, por isso uma abordagem
metodologica mais atraente. Algumas disciplinas realizadas na graduagdo também
colaboraram a minha forma de agir em aula.

Reconstruir: Como posso fazer diferente? Como posso me transformar?

Especificamente em relacdo a essa aula, eu poderia propor (separando o0s
grupos com antecedéncia, na aula anterior), que os proprios alunos formulassem as
questdes para serem realizadas no jogo, podendo pesquisar sobre o tema na internet
e em outros lugares. Isso proporcionaria maior envolvimento das criangas, tornando-
as participantes ativos na construcédo da aula. Alternativa que me veio a mente,
posteriormente, seria a possibilidade das proprias criangas construirem as figuras
dos movimentos ginasticos a serem sorteados no jogo (isso deveria ser feito em aula
anterior e fotografado pela professora), ao invés da utilizacdo de figuras retiradas da
internet.

Além disso, penso que somente pela verbalizacado das criancas em aula, percebe-
se que alguns pontos passam despercebidos pelo professor. Portanto, formular algum
tipo de registro sobre a aula ajudaria a compreender as impressdes de cada crianca.
Mas, como nessa faixa etaria alguns alunos ainda se encontram em processo de
alfabetizacéo, néo sei se seria viavel.

4.2 A analise de pratica e os saberes docentes

A partir dos relatos, buscamos neste topico evidenciar as relacoes entre a analise
de pratica e os saberes docentes. Partimos da ideia de que a andlise de pratica
possibilita a identificacdo dos principios organizadores da pratica, facilitando assim o
retorno a outras praticas de situacao profissional (WITTORSKI, 2014).

Esse processo de identificacédo é formador, pois ao reconhecer o que de fato
fundamenta a sua pratica, o professor vai construindo estratégias e rotinas, chegando
assim ao desenvolvimento do habitus (TARDIF, 2010). Para o autor,

0s habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em ‘macetes’ da profissdo
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e até mesmo em tracos da ‘personalidade profissional’: eles se manifestam, entao,
através de um saber-se e um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo
trabalho cotidiano (TARDIF, 2010, p. 49).

Nesse cenario, 0 saber experiencial ganha relevancia ao fornecer certezas ao
docente sobre seu contexto de trabalho na escola. Tal fato é evidenciado nos relatos
de ambas as professoras. Para PI1, na educacéo infantil € importante diversificar as
atividades e trabalhar pouco tempo cada atividade, pois a partir das suas experiéncias
de outras aulas, ela sabe que os alunos “enjoam” rapidos, pois o nivel de concentracao
deles nas atividades é curto.

P12 também aponta que 0 modo como organiza as equipes durante a aula deve-
se as suas vivéncias anteriores de saber que se deixar livre para os alunos escolherem
isso toma grande parte do tempo da aula.

Verificamos que as tomadas de decisdes das professoras advém principalmente
de outras tentativas ja vivenciadas, o que se manifesta na forma do saber experiencial.
Para Tardif (2010), os saberes experienciais sao aqueles constituidos ao longo da
pratica docente e especificos do local de trabalho. Nessa perspectiva verificamos que
as escolhas realizadas pelas professoras tem forte relagcdo com as diversas situacoes
profissionais que ja vivenciaram.

O saber disciplinar e curricular também aparecem nos relatos das docentes. Por
exemplo, PI2 reconhece que a estratégia utilizada para desenvolver o conteudo de
ginastica tem forte influéncia das disciplinas de Educacéo Fisica Escolar, que cursou na
graduacgao, onde era discutido sobre as estratégias de aula e abordagens de ensino. Ja
em PI1, o reconhecimento de que a organizagcao da aula segue a proposta da teoria do
treinamento, aponta para a mobilizacéo de um saber mais ligado a conceito, disciplina,
ou seja, saber disciplinar. E com relagdo a escolha dos conteudos e objetivos, o saber
gue fica mais evidente é o saber curricular, ao ser levado em consideragéo a proposta
de habilidades motoras basicas para o desenvolvimento infantil.

Os apontamentos citados anteriormente confirmam a ideia de que os saberes
dos professores sao plurais e heterogéneos (TARDIF, 2010). Para o autor os saberes
dos professores sao plurais em trés sentidos. O primeiro é que eles provém de
diversas fontes. Em seu trabalho, um professor se serve de sua histéria de vida;
dos conhecimentos adquiridos na universidade; dos conhecimentos da formacgéao
profissional; dos conhecimentos curriculares e; também se baseia em seu proprio
saber ligado a experiéncia de trabalho.

Considerando esse aspecto, P12 relata que analisando a sua trajetéria enquanto
aluna da educacgao basica, suas aulas de Educacao Fisica restringiam-se ao “rola
bola”, e/ou ao “quarteto fantastico” (e ainda trabalhado de forma tecnicista). Quando
estudava, para a professora suas aulas eram maravilhosas, mas hoje com um olhar
reflexivo sobre essa experiéncia, ela considera isso como um ponto negativo nas aulas
de Educacéo Fisica, portanto atualmente procura realizar acées para evitar tal falha

em sua pratica docente.
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Com tal atitude verificamos que PI2 ndo apenas reproduziu as experiéncias da
socializagao primaria, pelo contrario, buscou re-significar tais vivéncias. Gauthier et al
(1998) da o nome de saber da tradicdo pedagdgica, essas experiéncias como aluno
re-significadas.

Retomando, o segundo sentido do saber ser plural, é porque ndao forma um
repertorio de conhecimentos unificado, por exemplo, em torno de uma disciplina, ao
contrario, os professores utilizam muitas teorias, concepcdes e técnicas, conforme a
necessidade do contexto.

Por fim, os saberes sao plurais e heterogéneos “porque os professores, na acao,
no trabalho, procuram atingir diferentes tipos de objetivos cuja realizacdo nao exige os
mesmos tipos de conhecimento, de competéncia ou de aptidao” (TARDIF, 2000, p.15).

Assim, a partir do relato de utilizacdo de um instrumento de analise de pratica
verificamos que na pratica docente as professoras mobilizaram diferente saberes,
considerando-se principalmente o saber experiencial. Portanto, consideramos que a
analise de pratica ao possibilitar um olhar para a pratica “de dentro para fora”, garante
maior valorizacdo da pratica docente. Tal exercicio também permite a identificacéo
dos saberes, nos quais 0s professores se baseiam para agir e isso podera auxiliar no
reconhecimento de uma base de conhecimento especificos da profisséo.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos no presente trabalho, relatar a experiéncia de duas professoras
de Educacgao Fisica em inicio de carreira, a partir da analise de pratica, bem como
identificar a mobilizacdo dos saberes docentes na pratica dessas professoras.

Com os relatos confirmamos a ideia de pluralidade dos saberes, justamente
pelo fato da mobilizacao de diferentes saberes (curricular, disciplinar e experiencial)
e também por estes serem provenientes de diversas fontes, como a experiéncia
enquanto aluno, as disciplinas da formacéo académica e a experiéncia profissional.

Considerando as especificidades e imprevisibilidade que marcam a profisséo
docente, reconhecemos que € no seu contexto especifico de atuacéo que o professor
vai constituindo os seus saberes. Nesse contexto, um olhar reflexivo sobre a propria
pratica pode contribuir para a manifestacao desses saberes.

Nesta perspectiva, a analise de pratica ganha relevancia. Com o relato da
experiéncia de duas professoras ao utilizaram um instrumento de analise de pratica,
constatamos que tal atividade n&o é simples, mas sim algo que demanda tempo,
esforgco, dedicagdo, sistematizacdo e conhecimento. Contudo, reconhecemos que é
uma estratégia que deveria tornar-se comum na pratica dos professores, principalmente
entre os iniciantes, pois esses nos anos iniciais estao estruturando a sua personalidade
profissional e um olhar “de dentro para fora” podera possibilitar a producéo de saber a
partir da prépria pratica.
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CAPITULO 5

ANALISIS SITUACIONAL PERUANO-LATINOAMERICANO
DE LAS HABILIDADES INVESTIGATIVAS EN ENFERMERIA,
¢, CUALES SON Y COMO PROPICIARLAS?

Janet Mercedes Arévalo Ipanaqué

11 INTRODUCCION

Este capitulo nace desde la reflexion

acerca de la formacion investigativa en
Enfermeria, definida como la interiorizaciéon de
actitudes, aptitudes y valores inherentes a la
investigacion, no necesariamente transmitidos
por otros o tomados de la literatura cientifica y
académica, sino construidos e interiorizados por
el mismo sujeto (Enfermero), con apoyo de las
herramientas adquiridas durante su formacién
académica y en su experiencia de vida (Aldana
y Calero, 2014).

En Perl como en Latinoamérica, la carrera
de Licenciatura en Enfermeria; para responder
a las necesidades sociales, debera formar
profesionales con competencias investigativas,
capaces de transformar el

fomenten las innovaciones mediante la actividad

entorno, que
investigativa critica, creativa e innovadora
en la ciencia de la enfermeria; conjugando
lo académico, investigativo y laboral (Pérez,
2016).

Asi, frente a las exigencias nacionales
e internacionales de posicionamiento de la
profesion, desde el espacio académico, las

responsabilidades de los enfermeros son

Formacao Docente: Principios e Fundamentos 3

producir investigacibn e incentivar en los
estudiantes la formacion como investigadores
(Orellana y Sanhueza, 2011). Teniendo en
cuenta que todo profesional de enfermeria
de

investigacion y transmisor del conocimiento,

es, por un lado productor potencial
a su vez critico evaluador y consumidor de
los productos de investigacion; corresponde
a todos los enfermeros impulsar el desarrollo
de la investigacion tomando conciencia de la
importancia que esta tiene para el desarrollo
disciplinario y profesional (Varela, Sanjurjo y
Blanco, 2012).

El espacio mas soélido para despertar el
espiritu investigativo en los profesionales es la
universidad, la que debe ser consciente de que
a pesar de que la mayoria de los egresados
no se dedicaran a la investigacion como su
actividad principal, deben tener la capacidad de
llevar a cabo tareas investigativas cuando sus
ocupaciones laborales asi lo requieran (Suarez,
Ceballos y Obispo, 2013).

Las universidades constituyen la columna
vertebral del sub- sistema cientifico tecnologico,
y a ellas les corresponde estimular el espiritu
creativo y la investigacion cientifica (Barbon y
Bascd, 2016).

Sin embargo, en muchas universidades,

las estrategias de aprendizaje en la concrecidn
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de acciones relacionadas con el componente investigativo, no abordan con suficiencia
la forma de desarrollar las habilidades investigativas donde se integren docente y
discente; en la mayoria de casos no poseen los niveles de motivacion relacionados
con la investigaciéon (Pérez, 2016).

Numerosos estudios consultados para el desarrollo de esta revisidon, coinciden
que existen multiples deficiencias en las competencias y habilidades investigativas del
profesional de Enfermeria a nivel Latinoamericano y en especial en Peru; las cuales
guedan en evidencia, por un lado en la poca produccion cientifica publicada, y por otro,
en la baja calidad de la misma. A la par, se encontraron experiencias de Universidades
gue han tomado acciones para fomentar las habilidades en mencién.

Asi, surgi6 la pregunta de investigacion:

¢ Cual es el analisis situacional de las habilidades investigativas de Enfermeria
en el contexto Peruano y Latinoamericano?

Para ello se plantearon como objetivos:

- Enlistar las deficiencias en las habilidades investigativas que se han
identificado en el profesional de Enfermeria Peruano y Latinoamericano

- Proponer las habilidades investigativas que deben promoverse en el
Enfermero Peruano

- Presentar alternativas que propician el desarrollo de las habilidades
investigativas en Enfermeria

En el presente documento se dan a conocer los principales hallazgos del trabajo
de revision bibliografica, los mismos que se encuentran divididos segun sus objetivos.

2| FUNDAMENTOS TEORICOS

El mayor ideal de la profesion debe ser la participacion de todos los Enfermeros
en distintas actividades de investigacién. Algunos como productores de investigacion;
otros como consumidores de investigacion, utilizando los hallazgos de otros para
mejorar su propia practica profesional, y otros Enfermeros como transmisores del
conocimiento a través de la publicacién y docencia (Varela et al., 2012). En este ideal,
de una forma u otra, todos los profesionales de Enfermeria aplican y aportan al campo
de la investigacion.

Para tratar las habilidades investigativas, conceptualizaremos la competencia
como un conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas, valores, actitudes y
cualidades que desarrollan las personas en funcion de las necesidades individuales
y sociales, permitiéndose el desempeno satisfactorio en el ejercicio de la profesion,
teniendo en cuenta que una vez adquiridas, cambian y se desarrollan constantemente
y estan orientadas a comprender, interactuar y transformar el entorno (Rojas y Aguirre,
2015; Rojas Granada y Cano, 1715; Véliz, Jorna y Berra, 2016)
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Es necesario, por tanto tener presente que el desarrollo de las habilidades forman
parte indispensable del requisito denominado competencia que se desea alcanzar en
la formacion profesional.

Las competencias investigativas de los licenciados en enfermeria comprenden
el sistema de conocimiento, habilidades, valores y cualidades que poseen y aplican
en las funciones investigativas propias de su desempenro profesional, que posibilitan
solucionar los problemas en la atencion de enfermeria y enriquecer la ciencia desde
una base cientifica, asi como el disefio, conduccion y comunicacion del proceso
investigativo para la satisfaccién de las exigencias sociales propiciando la calidad de
vida de la poblacién (Pérez, 2016).

Aplicando los componentes de la competencia a la investigacién, el enfermero
requiere: a) Saber: conocimientos necesarios que permiten al enfermero realizar
investigacién. b) Saber hacer: ser capaz de aplicar sus conocimientos en investigacion,
tener habilidad y destreza para solucionar los problemas y dudas derivadas de la
practica de enfermeria. c) Saber estar: ajustarse a las normas éticas, manteniendo
una actitud cientifica. d) Querer hacer: querer realizar investigacion, a partir de la
motivacion personal. €) Poder hacer: contar en su institucion con los recursos y medios
gue sean necesarios para llevar a cabo la investigacion (Orellana y Sanhueza, 2011)

Habilidad investigativa es entendida como el dominio de la accién que permite
la regulacion racional de la actividad, con ayuda de los conocimientos y habitos que
el sujeto posee para identificar y solucionar problemas de su entorno por la via de la
investigacion cientifica. En el &mbito educativo, estos problemas generalmente son
denominados tareas investigativas y constituyen la célula del proceso formativo donde,
bajo la direccion y orientacion del profesor, el estudiante ejecuta diversas acciones,
utilizando la légica y la metodologia de la ciencia (Machado, Recio y Campos, 2008;
Maya y Balboa, 1999).

El desarrollo de las habilidades investigativas en el Enfermero significan: a) la via
para recopilar, seleccionar, clasificar, manipular, asimilar y transformar la informacién
existente; b) la realizacidbn de investigaciones aplicando el método cientifico; c)
la superacidon profesional; d) el desarrollo y aprovechamiento de la ciencia; e) la
socializacién con la comunidad cientifica; y f) la respuesta a las necesidades actuales y
emergentes. A su vez, las habilidades investigativas estan divididas en: a) Habilidades
Intelectuales que se pueden emplear en las distintas etapas de la investigacion:
Sintetizar, analizar multilateralmente, defender ideas cientificas, criticar, partir de
presupuestos objetivos, fundamentar, modelar, valorar, comparar. b) Habilidades
Practicas aplicadas a la solucion de problemas metodoldgicos practicos y propios del
proceso investigativo: Identificar situaciones problematicas, disenar cuestionarios,
guias de observacién y de entrevistas, seleccionar métodos de investigacion e
instrumentos, realizar diagnésticos de investigaciones, formular problemas cientificos
y el resto de los elementos del disefio de la investigacion, busqueda y procesamiento
de informacion, defender proyectos de investigacion, escribir articulos cientificos, tesis
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entre otros (Molina y Blanco, 2014).

Muchos de los autores consultados han prestado vital importancia al problema de
la difusion de la investigacidon, considerando que el fin de la investigacion en enfermeria
para el siglo XXI esta orientado a visibilizar el papel de enfermeria en las instituciones
de salud y los resultados investigativos que reflejan el desarrollo del conocimiento y
la filosofia de enfermeria (Caro, 2009; Alvarez, 2015). Sin embargo, al considerar la
produccion investigativa como un proceso ciclico, podemos decir que las falencias
para publicar se deben justamente a que no hemos desarrollado adecuadamente las
habilidades investigativas, entre otros problemas.

El desarrollo de las habilidades investigativas es un deber compartido por las
instituciones (educativas, de salud, gubernamentales) y por los enfermeros. Sin
embargo, debido a que las creencias son un aspecto importante en la formacién
profesional y actitud de los estudiantes hacia la investigacion cientifica (Uribe, Marquez,
Amador et al, 2011) se evidencia lo que algunos autores llaman sindrome todo
menos tesis (STMT), ya que para los estudiantes es facil cumplir con otros requisitos
académicos para obtener su titulo menos con el trabajo de grado (Aldana, 2015),
podemos decir que vivimos en un contexto casi generalizado de rechazo y hasta fobia
hacia la investigacion, donde generar la motivacion por ella para facilitar el desarrollo
de las habilidades pertinentes; es un reto doble.

31 METODOLOGIA

El estudio realizado parte de una revision bibliografica que corresponde a un
disenio de investigacion observacional y retrospectivo. Sintetiza los resultados de
multiples investigaciones primarias y de las fuentes bibliograficas, para luego hacer
una propuesta de habilidades investigativas en el enfermero peruano. Para ello,
se revisaron 67 articulos cientificos publicados e indizados en las bases de datos
cientificas, con una antigiiedad no mayor de diez afos, publicados en idioma espanol,
inglés o portugués, y que tuvieron como tema principal las habilidades investigativas
en enfermeria. Se establecié la revision bibliografica en las bases de datos BVS,
Scielo, Lilacs, Pub Med, Ebsco Host, Dialnet, Proquest, Hinnary, Alicia y Redalyc.
El algoritmo utilizado para la busqueda fue: Habilidades investigativas, Habilidades
investigativas Enfermeria, Universidad investigacion Enfermeria, Estrategias
pedagdgicas investigacion, Investigacion  Enfermeria.

De todos los articulos que se encontraron, se incluyeron los mas importantes
segun nivel y calidad de evidencia y se excluyeron los menos relevantes. Al final se
realizo el analisis de 38 articulos que cumplieron los requisitos establecidos por los
objetivos.
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4 | DISCUSION DE RESULTADOS

Se presentan ordenados segun los objetivos:

51 SITUACION DE LAS HABILIDADES INVESTIGATIVAS DE ENFERMERIA EN EL
CONTEXTO PERUANO LATINOAMERICANO

Se enlistan las habilidades investigativas que requieren atenderse en los
enfermeros, partiendo del analisis de los resultados de estudios que forman parte de
la revision y que sefalan las deficiencias en habilidades investigativas que presentan
los enfermeros en formacion de pre grado, licenciados y hasta docentes en Peru y
Latinoamérica:

A) Tanto docentes como estudiantes presentan deficiencias, por una parte
los estudiantes no tienen habitos tan basicos como busqueda de informacion,
lectura o trabajo en equipo; muchas mas deficiencias de pensamiento critico
relacionado a habilidades mayores; mientras que los docentes no las motivan
ni promueven

En un estudio realizado para proponer un modelo de gestion basado en la teoria
de sistemas que integre la docencia y la investigacion para fortalecer las competencias
investigativas de los estudiantes, se encontr6 que la mayoria de los estudiantes
poseen habilidades que estan en proceso, entre ellas: revision de resultados de
investigaciones, fundamento de sus puntos de vista con aportes cientificos, resolucion
de situaciones problematicas sin ayuda, identificacion de problemas nuevos en las
sesiones de aprendizaje, trabajo en equipo, habitos de estudio, y participacién en
jornadas de investigacion. La mayor debilidad de los docentes radica en el aspecto
metodoldgico de la investigacion, esta problematica es reflejada también en los
estudiantes. Se observa que son escasamente consultadas las revistas cientificas
y ademas la biblioteca especializada no esta interconectada a redes de bibliotecas
virtuales. En las jornadas de investigacidn, la participacién de docentes y estudiantes
es escasa Y las asignaturas que instrumentan el proceso de investigacién alcanzan
solo un pequefno porcentaje de créditos del total del plan de estudios (Fanning y
Castro, 2014).

Un estudio a nivel de estudiantes y docentes de la Universidad Colombiana,
presenta el analisis de algunas practicas de lectura y escritura académicas, conocidas
por diversos medios (bases de datos, memorias en paginas web y en cd-rom de
congresos, coloquios, encuentros y seminarios). Los investigadores encontraron que
los estudiantes presentaban problemas de comprensidn lectora (dificultades para
construir la super, macro y microestructura), solo alcanzan el nivel superficial del
texto, gran mayoria de los estudiantes dedica menos de 2 horas diarias a la lectura;
solo la mitad conoce las estrategias de lectura y las utiliza. Asi como, las estrategias

Formacao Docente: Principios e Fundamentos 3 Capitulo 5




gue menos usan los estudiantes y menos promueven los docentes son: 1) revision
de la ficha bibliografica de los libros, 2) busqueda del significado de las palabras
desconocidas antes de continuar la lectura, 3) elaboracion de cuadros sindpticos y
mapas conceptuales (Uribe, et al., 2011)

Un estudio realizado para constatar las habilidades del pensamiento critico que
poseen los estudiantes de tercer afo de licenciatura en enfermeria de ciudad de
La Habana concluy6é que se debe seguir trabajando sobre la base de desarrollar la
habilidad de asimilacion y retencidén de la informacion y hacer especial énfasis en la
importancia de como estudiar, leer y escuchar para una mejor comprension, ensenar
a razonar, recordar y codificar lo aprendido para facilitar la solucién de los problemas
gue se presentan en la practica profesional (Aguilera, Zubizarreta y Castillo, 2006).

B)Tanto en estudiantes como en docentes se aprecian dificultades para
redactar y presentar resultados, lo que dificulta e impide la publicacion

En Ecuador, una investigacion analitica para estimular la publicacion cientifica
entre los docentes de la Facultad de Ciencias de la Salud en la Universidad Nacional
de Chimborazo y profesionales del sector a nivel local y regional, a partir de la revisioén
de los articulos enviados para su publicacion, encontré insuficiencias en las habilidades
para la redaccién cientifica. La calidad de la expresion del contenido cientifico fue la
caracteristica basica que presentd mayores dificultades, seguidas de las insuficiencias
metodoldgicas, de estilo y redaccidon en los titulos, tablas y gréficos, discusion,
conclusiones y referencias bibliogréaficas; las cuales pudieron ser subsanadas mediante
asesoramiento (Gonzales y Roque, 2015).

Recientes estudios realizados en paises de Latinoamérica como Cuba, Colombia,
Chile y Peru informan que, a pesar que los estudiantes de las carreras de ciencias de
la salud estdn motivados para realizar investigaciones, son pocos los que llegan a
presentar sus trabajos en congresos o a publicarlos en revistas indexadas, se reporta
ademas una baja tasa de publicacién estudiantil en paises con alta produccion cientifica
en bases de datos internacionales, como es el caso de México y Argentina (Barbon et
al., 2016).

Un estudio en Lima sobre la produccion cientifica, evalu6 las publicaciones
efectuadas pordocentesy estudiantes enrevistas de investigacion del medio, sefialando
que ésta es escasa y trastoca la ética en el proceso de investigacion encontrandose
alta frecuencia de coincidencias en investigaciones durante el pregrado, provenientes
de fuentes electronicas. Asi mismo sefala que pocos estudiantes valoran como buena
o0 muy buena la capacitacion recibida en la universidad en cuanto a metodologia de
la investigacion y busqueda de informacion; mientras que la mayoria refieren tener
dificultades en el proceso de publicacion y lectura critica; y que la principal limitacion
para la publicacion es la falta de tiempo y apoyo docente (Loli, Sandoval, Ramirez et
al., 2015).
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C) Los egresados que investigan, no consultan informacion cientifica ni mucho
menos participan en eventos o publicaciones cientificas, son un reflejo que durante
la formacion universitaria no desarrollaron habilidades investigativas ni se motivaron
con ella

Un estudio que investigo la apropiacion de la formacidén investigativa en
profesionales de la salud, egresados de la Fundacién Universitaria del Area Andina,
Bogot4; indica que en el grupo de participantes no se reflejan practicas de lectoescritura
de documentos cientificos. Pese a que la lectoescritura debe ser entendida como un
proceso transversal y permanente de formacion y actualizacion; sin embargo, ninguno
de los participantes tiene el habito de consultar literatura cientifica de manera frecuente,
habiendo quienes no consultan ninguna revista cientifica; y los que no recuerdan
el nombre de la ultima revista leida. Después de terminada la carrera, ninguno de
los entrevistados asisti0 a eventos cientificos, no publicé y tampoco participd en
procesos investigativos. De lo cual se infiere que no hubo apropiacion de la formacion
investigativa. Adicionalmente, estos participantes eligieron opcién de grado diferente a
la tesis o trabajo de grado (Aldana, 2015).

En un estudio sobre el proceso de desarrollo las competencias investigativas
se detectan las siguientes situaciones probleméaticas: Insuficiente preparacion en la
investigacion cientifica por parte de los licenciados de enfermeria, poca motivacion
por la investigacion cientifica como herramienta de trabajo de la enfermeria, pobre
participacion en eventos, en tutorias, en publicaciones y en proyectos de investigacion
de los licenciados del area asistencial; carencia en el desarrollo de habilidades para:
introducir y generalizar investigaciones, elaborar informes o memorias escritas, asi
como para comunicar los resultados (Pérez, 2016).

D)La opinidon de enfermeros en formacion de pregrado y egresados, es que
sienten inseguridad hacia la practica investigativa; fundada en un sentimiento
de insuficiente preparacidn metodologica, limitaciones de sus docentes e
inconsistencias con el uso de las TIC

Un estudio Cubano tuvo por objetivo evaluar y analizar tanto la formacién
investigativa por parte de los estudiantes de enfermeria asi como las nociones
paradigmaticas y practicas investigativas que adquieren los estudiantes al finalizar el
proyecto. Senala que los estudiantes destacaron que el programa les habia servido
para mejorar la relacion con el profesorado y el uso de las TIC como apoyo para
generar un cambio en los entornos educativos y en los procesos de ensehanza-
aprendizaje. En cuanto a las limitaciones mas relevantes: los escasos conocimientos
previos por parte del alumnado ralentizaron el desarrollo del proceso de transmision de
las informaciones; la utilizacion de las TIC representd una limitacion para los docentes
de mayor edad, ya que al estar acostumbrados a una ensefianza presencial; tuvieron
dificil asimilacion de conocimientos por medio de tecnologias. (Bocchino, Medialdea,
Lepiani et al., 2012).
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Un estudio en Brasil, tuvo como obijetivo identificar las dificultades, limitaciones
y potencialidades de los estudiantes, para el desarrollo y conclusion de sus trabajos
de investigacion, procurando evidenciar su formacién para la investigacion. Las
dificultades en la elaboracion del proyecto fueron relatadas como desconocimiento
de la metodologia, seguida del distanciamiento con la literatura, de la inseguridad
en la argumentacion teérica y dificultades en la escritura. Los resultados remiten la
ausencia de formacion inicial para la investigacion en la graduacion, lo que confirma
la necesidad de integrar mejor la investigacion a con la ensefianza (Nobrega-Therrien
y Sales de Andrade, 2016).

Un estudio que analizo la manera como apropiaron la formacion investigativa los
enfermeros egresados de la Fundacion Universitaria del Area Andina en Colombia,
muestra que los egresados valoran positivamente la formacion investigativa y la
investigacion misma en el campo de la enfermeria; no obstante, mencionan que
este tipo de formacion no cumplid sus expectativas. Para algunos no hubo apoyo
suficiente por parte de los docentes ni del Programa de Enfermeria para involucrarse
realmente con el tema de la investigacion y no lograron comprender los aportes de
ésta a su formacion profesional y personal; asi mismo, manifiestan que no alcanzaron
una buena comprensidn del proceso investigativo. Concluye que se requiere continuar
fortaleciendo las habilidades investigativas en docentes y estudiantes (Aldana et al.,
2014).

6 | PROPUESTA DE HABILIDADES INVESTIGATIVAS QUE DEBEN FOMENTARSE
EN EL ENFERMERO PERUANO

Considerando la clasificacion de las habilidades investigativas como habilidades
intelectuales (generales, que se pueden emplear en distintas etapas del proceso de
investigacién y en la vida misma) y habilidades préacticas (aplicadas al propio proceso
investigativo) (Molina y Blanco, 2014); y a la luz de los antecedentes presentados,
podemos decir que las habilidades investigativas que necesita desarrollar el enfermero
peruano son:

a) Habilidades intelectuales: observacién, colaboracion, sensibilidad, principios
éticos, dominio de herramientas informaticas, uso de TICs, busqueda de
informacion, consultar literatura cientifica estrategias de lectura comprension
lectora comprension idiomética, lectura critica, asimilacion y retencion de
la informacion, intercambio de informacién, razonar, recordar y codificar lo
aprendido, gestidén de la informacidn, analisis, redaccidn cientifica, expresion
del contenido cientifico elaboracion de documentos, produccion de textos
0 memorias escritas, integracidbn en equipos multidisciplinarios, gestién de
proyectos, asistido eventos cientificos.

b) Habilidades practicas: describir los pasos secuenciales de la investigacion,
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identificar problemas prioritarios que pueden ser tratados por enfermeriay otras
ciencias, formular con precision los problemas relacionados con su practica
profesional, consultar las revistas cientificas, buscar y seleccionar informacion
relacionada con el problema a investigar, definir los objetivos de investigacion,
formular las hipotesis de la investigacion, elaborar el disefio de investigacion
seleccionar los métodos, y las técnicas de investigacion, elaborar y aplicar
instrumentos para recopilar informacion, elaborar el informe de investigacion,
presentacion de tablas y graficos, analizar e interpretar datos obtenidos,
discusion, elaborar estrategias alternativas de solucion conclusiones vy
referencias bibliograficas, defensa oral del informe de investigacion, presentar
resultados de investigacion en informes técnicos y cientificos, elaborar articulos
para publicar, evaluar proyectos.

7 | ALTERNATIVAS QUE PROPICIAN LAS HABILIDADES INVESTIGATIVAS EN
ENFERMERIA

Si bien es cierto que para propiciar las habilidades investigativas en los
Enfermeros es necesario trabajar desde dos perspectivas, de las cuales la primera
tiene que ver con la responsabilidad y funciones de la universidad como principal
institucion responsable en el logro de este objetivo y del docente como generador de
las situaciones que fomentan las habilidades investigativas. En este documento nos
centraremos en la segunda perspectiva mostrando cinco experiencias desarrolladas
en Peru y Latinoamérica, que promueven las habilidades investigativas: los semilleros
de investigacion, los talleres de investigacion, la investigacion formativa, el ABP vy el
ABSTI.

A) Semilleros de Investigacion: Experiencia de la Universidad de Antioquia,
Colombia

La estructura y los procesos esenciales del semillero se caracterizan por tener
un modelo organizacional de tipo ciclico en el que se exaltan la participaciéon y las
relaciones humanas, dejando de lado la jerarquia y las relaciones verticales. De esta
forma, cada uno de los roles que se desempenan tiene la misma importancia. Como
fortaleza se destaca que los estudiantes rotan peridbdicamente por los diferentes
cargos y/o comités. Sus rasgos y principios orientadores son: el trabajo en equipo, el
espiritu joven, la motivacion por la investigacion, la autonomia, el compromiso con la
transformacion de las problematicas en salud publica, el respeto a la diferencia y la
controversia racional, la libertad de aprendizaje, la integralidad, la transparencia en el
trabajo investigativo y la responsabilidad social.

Como resultado de esta dinamica, el semillerista adquiere unas competencias,
definidas como el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que se deben
integrar para hacer una tarea especifica: Saber + Saber Hacer + Ser. Aqui cobra
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relevancia la adquisicidbn de competencias como: el sentido critico, la capacidad para
identificar y analizar problemas, el autoconocimiento, el liderazgo, el trabajo en equipo,
la planeacion y evaluacion de intervenciones (LOpez-Rios, Salas-Zapata, Ossa-
Estrada, et al, 2011).

B) Taller de Investigacion: Experiencia Cubana

En Cuba, el Taller se propone, como estructura organizativa en el ambito curricular
con integracion y secuenciacion de la investigacion durante los cinco afios de la
carrera, lo que permite desarrollar de manera gradual y sistémica, los conocimientos,
habilidades, actitudes y valores en los estudiantes y docentes para una practica
reflexiva y trasformadora. La formacién para la investigacion a través de los Talleres
propicia la participacion y motivacion de los docentes y estudiantes y su compromiso
con el proceso para la interaccién de los saberes en torno a la problematizacién del
objeto de estudio, cuestidbn que lo convierte en una via esencial para dar solucion
a los problemas identificados en la practica profesional. El taller se caracteriza por
la participacion dialdgica e investigativa, centradas en el aprendizaje y el desarrollo
de las capacidades de los estudiantes para: la argumentacion, la comprension, el
analisis, la sintesis, la generalizacion y la modelacion, lo cual requiere del desarrollo de
competencias, cientificas, cognitivas y socio-afectivas, asi como, la participacion activa
y la interaccidn permanente entre los actores para intervenir situaciones problematicas
existentes en el contexto educativo.

Las habilidades investigativas que mas se trabajan en esta estrategia pedagogica
son: la observacion; busqueda, sistematizacién y registro de informacion, elaboraciéon
de diario de campo, elaboracibn de proyectos, elaboracion de diagndésticos,
contextualizacion y manejo de conceptos, integracion de saberes, resolucién de
problemas, busqueda de tdpicos generadores de ideas, analisis hermenéutico, lectura
compresiva e interpretativa, sistematizacion de experiencias y simulaciones (Urrego,
2011).

C) Investigacion Formativa: Experiencia de la Universidad Peruana Cesar
Vallejo.

La UCV desarrolla la investigacion formativa como parte de la formacién integral
del estudiante universitario, caracterizada por su organizacion: cada ciclo de estudios,
dos experiencias curriculares (una de estudios generales y otra de especialidad) se
encuentran comprometidas en dirigir el desarrollo de un producto final que pretende
desarrollar habilidades y habitos investigativos en los estudiantes. Dicho producto,
cuya complejidad varia de acuerdo al ciclo de estudios, lo desarrolla el estudiante
en equipo, bajo la asesoria metodologica del docente de formacion general y
tematica de su docente de especialidad. Asi en el orden del primer al octavo ciclo, el
estudiante elabora: un informe académico, una monografia, una historia de vida, un
informe estadistico, un ensayo, un articulo de opinidén, un trabajo de investigacién y
una tesina, todos ellos bajo los lineamientos e instrucciones proporcionadas por una
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guia de productos observables de las experiencias curriculares ejes del modelo de
investigacion de la Universidad. Cabe mencionar que los ultimos dos ciclos de estudios
estan destinados a la investigacion de fin de carrera comprendida por el desarrollo del
proyecto de investigacion y el informe de tesis (Universidad Cesar Vallejo, 2016).
D) Aprendizaje Basado en Problemas (ABP): Experiencia de la Universidad de
la Frontera, Chile.

La Facultad de Medicina de la Universidad de La Frontera de Chile, privilegia la
utilizacidén del aprendizaje basado en problemas en grupos pequefios, bajo un tutorial
multiprofesional, conformado por un tutor y 10 estudiantes pertenecientes a las carreras
de Enfermeria, Kinesiologia, Medicina, Nutricidn, Obstetricia y Tecnologia Médica,
para aprender areas tematicas relacionadas con educacion en salud, salud publica,
investigacion y gestion; en el ambito de las competencias especificas de la profesion,
como competencias genéricas que contribuyan a una formacion integral, entre ellas, el
trabajo en equipo. Desarrollar el ABP, implica necesariamente un trabajo colaborativo
entre el profesorado, ya que se requiere de las miradas de diferentes disciplinas
para el disefio de situaciones de aprendizaje que las integre. La implementaciéon de
esta practica educativa ha significado un espacio de aprendizaje para los tutores, al
compartir experiencias, al analizar los progresos de los grupos, al comentar fortalezas y
debilidades del proceso. Al igual para los estudiantes que trabajan juntos maximizando
su propio aprendizaje y el de los demas. Para que esto ocurra, es primordial asumir
el proceso con responsabilidad y lograr el compromiso de los estudiantes (Navarro,
2011).

E) Aprendizaje Basado en la Solucion de Tareas Investigativas (ABSTI):
Experiencia de la Universidad Cubana.

EI ABSTI integra el desarrollo de habilidades investigativas al conocimiento como
sustento de autoaprendizaje constante, facilitando la solucién de las contradicciones que
surgen en el ambito laboral y cientifico, y ademas permite actualizar sistematicamente
los conocimientos, lo cual es un indicador de competitividad en la época moderna.
ABSTI se caracteriza por la utilizacioén recurrente de tres conceptos de vital importancia:
aprendizaje, elusodelasTiceinvestigacion. Lapropuesta se sustentaenunaconcepcion
piramidal en cuya cuspide, como habilidad investigativa de mayor grado de integracion
se encuentra la de solucionar problemas (profesionales) vista como el dominio de la
accion tendiente a la solucion de contradicciones del entorno técnico-profesional con
el recurso de la metodologia de la ciencia. Las habilidades integradoras son condicién
indispensable para el desarrollo de la habilidad solucionar problemas (profesionales),
las mismas que constituyen el centro de atencion del proyecto y componente esencial
de las tareas investigativas.

Las tareas apuntan a las siguientes acciones como parte de su contenido son:
Modelar: observar la situacidn; precisar los fines de la accion; establecer dimensiones
e indicadores esenciales para ejecutar la accion; anticipar acciones y resultados.
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Obtener: localizar; seleccionar; evaluar; organizar; recopilar la informacion. Procesar:
analizar; organizar, identificar ideas claves; re-elaborar la informacion, comparar
resultados. Comunicar: analizar la informacion; seleccionar la variante de estilo
comunicativo segun el caso; organizar la informacion; elaborar la comunicacion.
Controlar: observar resultados; comparar fines y resultados; establecer conclusiones
esenciales; retroalimentar sobre el proceso y los resultados de la accion (Machado,
Montes y Mena, 2008).

81 CONCLUSIONES

Las principales deficiencias en las habilidades investigativas reportadas en el
profesional de Enfermeria radican en dificultades para la lectura, redaccion cuantifica,
busquedadeinformacion, usode TICs, pensamiento critico, conocimiento metodolégico,
entre otros; o que no exime a los docentes quienes presentan deficiencias parecidas.
Ello repercute en la produccidn cientifica y la publicacion.

Se proponen habilidades investigativas que deben promoverse en el Enfermero
Peruano, clasificadas en habilidades intelectuales y practicas, que si bien las primeras
seran de utilidad para cualquier aspecto de la vida y las segundas especificamente en
el proceso investigativo; ambas deben desarrollarse por igual.

Apartir de experiencias implementadas en distintas Universidades, se presentaron
cinco alternativas que propician el desarrollo de las habilidades investigativas en
Enfermeria:los semilleros de investigacion, los talleres de investigacion, la investigacion
formativa, el aprendizaje basado en problemas y el aprendizaje basado en solucion de
tareas investigativas.
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RESUMO: O presente estudo tem como foco
0 processo de constituicdo do conceito de
formacéo de professores, com base nos critérios
propostos por Garcia em seu livro “Formacgao
de Professores: para uma Mudanca Educativa”
(1999), buscando identificar concepcbes que
tratam da aprendizagem da docéncia e o
desenvolvimento profissional do professor.
Trata-se de uma pesquisa documental, na
perspectiva de uma abordagem qualitativa, na
qual teve a intencionalidade de responder a
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seguinte indagacgéao: A partir da visdo de Garcia
ha relacdo entre a aprendizagem da docéncia
e o0 desenvolvimento profissional ao longo da
carreira? Partimos dos seguintes objetivos:
Identificar conceitos que tratam da formacéo
de professores. Refletir sobre a aprendizagem
da docéncia como um continuum na formacao
profissional ao longo da vida. O resultado nos
possibilitou compreender que a aprendizagem
da docéncia possui relacdo com as teorias
sobre a aprendizagem de adultos, que os
professores possuem um determinado tipo de
comportamento de acordo com o seu tempo de
carreira, na qual Garcia se refere ao ciclo vital
na carreira docente.

PALAVRAS-CHAVE:
Formacdo  de
Desenvolvimento Profissional.

Aprendizagem da

docéncia. Professores.

ABSTRACT: This study have focuses on the
process of constitution of the teacher education
concept, based on the points proposed by
Garcia in his book “Teacher Training: Towards
an Educational Change” (1999), in order to
identify conceptions that deal with learning
teaching and professional development of the
teacher. It is a documentary research, from the
perspective of a qualitative approach, in which it
was intended to answer the following question:
From Garcia’s view is there a relation between
teaching learning and professional development
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throughout the career? We start with the following objectives: Identify concepts that
deal with teacher education. Reflect on teaching learning as a continuum in lifelong
vocational training. The result allowed us to understand that teaching learning is related
to adult learning theories, that teachers have a certain type of behavior according to
their career time, in which Garcia refers to the life cycle in the teaching career.
KEYWORDS: Teaching learning. Teacher training. Professional development.

11 INTRODUCAO

Este estudo foi construido utilizando como base epistemoldgica o autor Carlos
Marcelo Garcia, que é professor na Universidade de Sevilla na Espanha. Em seu livro
intitulado “Formacao de professores: para uma mudanca educativa” gerou reflexdes
sobre os possiveis tipos de formacéo, n&o apenas a formacdo no contexto escolar,
mas a formac&o em seu sentido mais amplo, no contexto social e politico. Reconhece
a importancia dos multiplos contextos para a formacdo, mas seu foco € a formacgéao
de professores a partir do contexto escolar que nao se furta ao “impacto da sociedade
da informacgéo, o impacto do mundo cientifico e tecnolégico e a internacionalizacao da
economia” (GARCIA, 1999, p. 11).

O autor chama a atencdo ao enfatizar que ensinar ndo € o mesmo que ser
professor. Traz a visdo de Medina Dominguez, que trata o docente com uma potente
matriz, e que contribui para a analise de dois pontos, conceitual e o sintatico, e
suas evolugdes para metodologia e modelos consolidados. O autor traz o conceito
de desenvolvimento profissional como fenébmeno da formacdo humana, sendo um
“conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre
a sua pratica, que contribui para que os professores gerem conhecimento pratico,
estratégico e sejam capazes de aprender com sua experiéncia” (GARCIA, 1999, p.
144).

Compreender os conceitos da formacao de professores é fundamental para
refletirmos que a teoria e a experiéncia docente estdo intrinsecamente ligadas.
Inclusive que ha estudos que buscam conceituar a aprendizagem da docéncia e o
desenvolvimento profissional do professor, assunto que buscaremos discorrer na
visédo de Carlos Marcelo Garcia.

2 | ORIENTACOES CONCEITUAIS NA FORMACAO DE PROFESSORES

A questdo principal deste topico se revela no escasso desenvolvimento teorico e
conceptual da formacédo permanente ou desenvolvimento profissional dos docentes,
na qual Garcia (1999) sentiu necessidade de nos esclarecer que a formacdo de
professores € um continuum, pois € uma formacédo ao longo da carreira. Apesar
de ser composta por fases claramente diferenciadas do ponto de vista curricular,
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a formacédo de professores € um processo que tem que manter alguns principios
éticos, didaticos e pedagogicos comuns, independentemente do nivel de formacéo do
individuo. Isso significa que o modelo de ensino e, consequentemente, 0 modelo de
professor assumido pelo sistema de ensino e pela sociedade tem de estar presente,
nas propostas de formacao de professores. Isto implica também na necessidade de
existir uma forte interconex&o entre o curriculo da formacéo inicial de professores e
o curriculo da formacgéo permanente de professores. Nesta perspectiva ndo se deve
pretender que a formacao inicial ofereca “produtos acabados” encarando-a antes como
a primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional.
(GARCIA, 1999, p. 54,55).

Nesse interim, a Escola, o Curriculo, a inovagdo e o0 ensino, apresentam
diferentes concepcodes que variam em funcéo das diferentes abordagens, paradigmas
ou orientagdes, na medida em que se abordam diferentes perspectivas de um mesmo
fenbmeno, como os processos de educagao institucionalizada, ou as diferentes
abordagens referentes as imagens do professor.

Garcia se inspira em Lanier (1984) para apontar trés diferentes concepc¢des
distintas de professor: o professor como uma pessoa real, caracteristicas reais e
humanas; professor como um sujeito com destreza, formacédo por meio de treino de
habilidades, condutas e competéncias; o professor como um profissional que toma
decisdes, enfatiza elementos cognitivos de sua atividade profissional.

Conhecer o tipo de concepgcao de profissional € importante para pensar em
que formacédo se oferece para determinado tipo de professor. A partir desta visao
se pensa em paradigma para a sua formacao, na qual Zeichner (1983 apud Garcia,
1999) apresenta quatro paradigmas distintos da formacao de professores: tradicional-
artesanal, personalista, condutista e orientado para a indagacao, e que sao agrupados
em funcdo de duas dimensdes: 1. Certo X Problematico — a formacéo de professores
entende o0s contextos como corretos ou validos ou como problematicos ou discutiveis.
2. Aprioristico X Reflexivo — grau em que o curriculo de formacéo de professores é ou
nao é estabelecido de antemao e, portanto, transformavel.

Desse modo a formacéo dos professores deve manter a capacidade de analise
do contexto social dos alunos e os processos de ensino e aprendizagem. O curriculo
de formacéao de professores no contexto, politico e cultural, precisa ser inserido nas
dimensdes sociais, culturais, politicas e econdmicas:

31 APRENDIZAGEM DA DOCENCIA E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
NA PERSPECTIVA DE CARLOS MARCELO GARCIA

Partindo da concepcdo que a formagdo humana é um fenémeno altamente
complexo e diverso, o conceito de desenvolvimento profissional é apresentado por
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Garcia (1999) como “o conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexéo
dos professores sobre a sua pratica, que contribui para que os professores gerem
conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com sua experiéncia”
(p. 144). Sendo assim, ao considerar a complexidade da formag¢do humana, o autor
dividiu em etapas a formacao de professores, 0 que contribui para esclarecer sobre
a aprendizagem da docéncia, sao elas: Fase do pré-treino: inclui as experiéncias
prévias de ensino vivenciadas, geralmente, como alunos; Fase de formacgé&o inicial: &
a etapa de preparacao formal numa instituicdo especifica de formacgéo de professores;
Fase de iniciagdo: correspondente aos primeiros anos de exercicio profissional do
professor; E a Fase de formacao permanente: inclui todas as atividades que permitem
o desenvolvimento profissional e aperfeicoamento de seu ensino.

Refletindo sobre estas fases, o autor também discrimina que ha um ciclo vital
para a formacao dos professores, dizendo que a carreira do professor corresponde
a idade biologica de acordo com o tempo de carreira do professor e quais anseios
acompanham cada periodo. Nesta perspectiva, Garcia (1999) menciona que uma
via complementar para compreender a evolugcéo das pessoas adultas, em particular
dos professores, € os estudos que relacionam ciclo vital e idade cronolégica dos
professores e estas com as caracteristicas pessoais e profissionais. Ele menciona que
diferentes experiéncias, atitudes, percepcoes, expectativas, satisfacdes e frustracoes,
preocupacgodes... Relacionam-se com diferentes etapas na vida pessoal e profissional,
citando isso com referéncia aos autores Huberman e Shapira (1986 apud GARCIA,
1999), que formularam uma espécie de tabela em que classificam as fases da vida
e idade dos professores, com caracteristicas tanto de sua atividade e expectativas
profissionais quanto individuais as fases da vida adulta. Essas etapas ndo sao
obrigatérias e que ha pessoas diferentes, que podem nao passar por alguma dessas
fases. Tais fases s&o:

12 Fase — Entrada na carreira — Dura de quatro a seis anos, é a entrada na
carreira. Algo muito importante é trazido por ele nessa etapa que é o “choque de
realidade”.

2° Fase — Estabilizacao — Nessa fase os professores se sentem mais autbnomos
em relacao ao trabalho e mais integrados com os colegas.

3% Fase — Experimentacao ou diversificacao — Essa fase ndo € igual para
todos os professores. Alguns professores canalizam sua energia para melhorar sua
capacidade como docente: diversificam métodos de ensino, experimentam novas
praticas. Outros grupos canalizam sua energia em esforcos para receberem uma
promocao profissional através do desempenho de tarefas administrativas. Outros
ainda querem diminuir o ritmo das atividades docentes ou tem outra atividade paralela
a docéncia.

4° Fase — Reenquadramento - E a procura de uma situacéo profissional estavel
e desenrola-se dos 40 aos 50/55 anos. Essa fase de reenquadramento € parecida com
a de Sikes, que menciona que os professores adotam uma atitude menos rigida em
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relacéo aos alunos e a disciplina.

5% Fase — Conservadorismo — dos 50 aos 60 anos. Ha um grupo de professores
gue se queixa de tudo dos colegas professores.

Ja Sikes (1985 apud GARCIA, 1999) diz que os professores passam pelas
seguintes etapas de vida durante a aprendizagem da docéncia.

12 Etapa: 21 aos 28 anos de idade — E uma fase de explorac&o das possibilidades
da vida adulta, e de inicio de uma estrutura estavel de vida. Os problemas de disciplina
sS40 0s que mais preocupam os professores, pois ha auséncia de autoridade. Também
h& uma preocupacéo com os contetdos a serem ensinados.

22 Etapa: 28 aos 33 anos de idade — Transicdo. E a fase da estabilidade no
posto de trabalho para uns e a procura de um novo emprego para outros. Nessa fase,
os professores comecam a ficar mais interessados no ensino e nas formas de ensinar
bem mais que nos conteudos.

3% Etapa: 30 aos 40 anos de idade — Periodo em que os professores se
encontram com grande capacidade fisica e intelectual. E uma fase de estabilizacao,
normalizacéo, na qual os professores tentam ser mais competentes no seu trabalho,
as vezes até querendo uma promocao. No caso das mulheres, origina-se um periodo
de tensao por causa da maternidade.

4° Etapa: 40 aos 50 anos de idade — E a fase em que os professores ja se
adaptaram a sua maturidade, adotando novos papéis no sistema educativo. S&o os
professores que mantem os principios e costumes da escola. Isso, porém nao acontece
com todos. Ha algumas excecoes.

52 Etapa: 50 aos 55 anos — Jubilacdo. E a fase de preparacdo para a jubilacdo
ou aposentadoria. Nessa fase, alguns professores diminuem a disciplina e as suas
exigéncias em relacdo aos alunos.

Compreender sobre o ciclo vital da formagéo de professores é importante para
incidir numa formacgao consistente do professor ao longo de sua carreira, no sentido de
algo continuo da aprendizagem da docéncia, pois cada nova experiéncia traduz novas
formas de aprendizagem.

Neste sentido, estando inseridos no contexto da escola, podemos perceber
que existe este ciclo vital quando se trata da carreira do professor, mas quando este
professor assume outros cargos ao longo da docéncia, como a gestédo educacional, a
perspectiva do professor se transforma.

Outro ponto interessante na visao de Garcia, é que relaciona a formagcao dos
professores com as teorias de aprendizagem de adultos. As teorias voltadas para a
orientacdo de aprendizagem sao aquelas que estudam quais 0s meios que o individuo
utiliza para adquirir conhecimento. Nesta perspectiva, o respectivo autor cita Korthagem
(1988) que diz que ha dois tipos de orientacdes que a pessoa adulta tem e desenvolve
no seu processo formativo, a saber: Orientacdo interna: séo individuos que preferem
aprender por si mesmo. E a Orientacdo externa: sao aqueles que preferem aprender
com auxilio externo, por exemplo, com um professor, um livro. (apud GARCIA, 1999)
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Todavia, para Horth e Roth (1991) h& outros tipos de orientagbes para
aprendizagem, e quando se referem a aprendizagem dos professores, ha os
Professores orientados para a incerteza: Sujeitos que valorizam o ponto de vista do
outro, geralmente valorizam atividades de cooperacéo. E os Professores orientados
para a certeza: este tipo de sujeito busca clareza e seguranca, preferem situacoes
individuais e de competicao.

Outra teoria abordada por Garcia (1999) € sobre os estilos que cada individuo
tem para adquirir conhecimento, se referindo a Tennant (1991) ele faz classificagcéo de
diferentes estilos de aprendizagem, bem como suas caracteristicas.

+ Estilo de aprendizagem convergente: encontrada nas pessoas que 0 mais
importante € o pensamento abstrato na construcdo de teorias que experi-
mentadas na pratica. Geralmente busca a area das engenharias.

- Estilo de aprendizagem divergente: é na experiéncia concreta que busca
meios para adquirir conhecimento, sao criativos, e interessados por pes-
soas. Geralmente busca a area de ciéncia humanas e artisticas.

+ Estilo de aprendizagem assimilativo: é caracteristico o pensamento abstrato,
através de observacao reflexiva cria modelos te6ricos, mas nao se interessa
em aplica-las, pois ndo se interessa por pessoas. A area que se identifica é
na investigacao, criacao de planejamento estratégico.

+ Estilo de aprendizagem acomodativo: sao pessoas que apreciam a expe-
rimentagao concreta, gostam de correr riscos e lidam bem com a relagao
de pessoas. Este tipo de individuo geralmente opta para area de vendas,
marketing.

Para o autor, a aprendizagem autbnoma significa que o individuo possui iniciativa
de planejar, desenvolver e avaliar a sua prépria aprendizagem. E mesmo que a
aprendizagem dos adultos aconteca em situacdes formais, € através da aprendizagem
auténoma que se torna mais significativa (GARCIA, 1999, p. 52). Mas precisa de
algumas capacidades para que esta aprendizagem autbnoma aconteca.

1. Aplicar o processo de planejar, executar e avaliar a aprendizagem.
2. ldentificar seus objetivos

3. Selecao de estratégias para planejar

4. Fazer a gestao do seu proprio planejamento

5. Tomada de decisdes na gestéo de prazos e tempo de atividades
6. Aquisicao de conhecimentos e técnicas

7. Detectar e enfrentar os obstaculos que aparecem

8. Renovar a motivacao

Outras teorias explanadas pelo autor sdo as teorias classicas, se referindo a

Formacao Docente: Principios e Fundamentos 3 Capitulo 6



Merriam e Caffarella (1991) os quais analisam os objetivos da educacéo a luz das
teorias comportamentalista, cognitivista, humanista e de aprendizagem social.

A teoria comportamental se centra na aquisicdo e aperfeicoamento de condutas.
As teorias cognitivas salientam a necessidade de desenvolver capacidades
metacognitivas e de fomentar a capacidade de aprender a aprender. A teoria
humanista destaca o objetivo de autorrealizacdo e desenvolvimento pessoal
através da aprendizagem enquanto a teoria da aprendizagem social salienta
a importancia da modelagem como via para adquirir e modificar condutas, mas
fundamentalmente atitudes (GARCIA, 1999, p. 53).

A teoria mais popular que se refere a aprendizagem de adultos € a andragogia,
Knowles (1984) diz que é outra ciéncia diferente da pedagogia, tal teoria se fundamenta
em cinco principios que podem ser aplicados na formacgéo dos professores, sdo eles:

+ Aevolugdo do adulto em uma condi¢ao de dependente para autbnomo

« Aexperiéncia do adulto € um recurso facilitador da aprendizagem, pois cons-
troem um conhecimento pragmatico a partir de suas vivéncias.

« Aaprendizagem esta relacionada com a evolucao das tarefas que represen-
tam o seu papel social

+ A aprendizagem deve partir de situagdes problemas notados pelos envolvi-
dos.

« Os fatores internos preponderam sobre os fatores externos no momento de
se motivar para aprender.

Garcia (1999) aborda a Teoria de Jarvis sobre a experiéncia adulta, se referindo
a Merriam e Caffarela (1991). A teoria trata que se toda a experiéncia parte de um
dado momento, e por isso que nem toda esta experiéncia se tornara aprendizagem.
Contempla nove pontos que prevalece no individuo a partir de uma dada experiéncia.

Aprendizagem Pontos Caracteristica
Nao geram | Presuncgéo O individuo pensa que ja sabe o conteudo
i m ~ . ~ ~ o
aprendizage N&o consideracdo | N&o leva em conta a possibilidade de responder uma dada
questao

Recusa O individuo se recusa a oportunidade de aprender

Aprendizagem | Pré-consciente Interioriza algo inconscientemente

POrMemonzagao | patica Pode praticar uma nova capacidade sem a aprender
Memorizag¢éo Decorar
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Aprendizagem | Pratica reflexiva | Atravésdaresolucéo de problema se constroi o conhecimento
significativa e
integrada

Aprendizagem | Aprendizagem ao realizar experiéncias.
experimental

Contemplagéo Pensar no contetido a ser aprendido sem que seja exigido
nada.

Fonte: Nossa autoria

ApOs este quadro tedrico explanado pelo autor, Garcia (1999) diz que nao existe
uma unica teoria que se explique a aprendizagem do adulto, pois diferentes pessoas
reagem de formas diferentes formas em uma dada situa¢ao de aprendizagem ou acao
formativa.

Nesta perspectiva, a ato de aprender esta ligado ao professor enquanto adulto
e enquanto profissional, ou seja, para Garcia (1999) o aprender a ensinar deve estar
integrado ao processo de formacao estabelecido entre o conhecimento pratico e o
conhecimento tedrico adquirido na universidade. A pratica, também para ele, deve ser
considerada como nucleo central e como ponto de partida para o curriculo de formacgéao
de professores e ndo apenas um mero componente curricular a ser desenvolvido por
um periodo muito curto, principalmente nos estagios supervisionados de ensino.

Para explicar a aprendizagem da docéncia, o autor formula alguns principios
de formacao de professores, que devem ser considerados para se pensar a
formacao. Esses principios dizem respeito a complexidade da formacgao profissional
e outros dizem respeito a procedimentos que devem ser utilizados, tendo em vista a
complexidade a que se refere. Nesse sentido, o primeiro principio € o de conceber a
formacao de professores como um processo longo e diferenciado, sendo imprescindivel
a necessidade de integrar a formacéo de professores em processos de mudanca,
inovacédo e desenvolvimento curricular (GARCIA, 1999).

41 CONSIDERACOES FINAIS

As crengas que os professores trazem no inicio da formacéo, segundo Garcia
(1999), afetam diretamente a interpretacao e valorizacao que os professores fazem das
suas experiéncias de formacéo e acontece principalmente por meio da observacgéao,
aprendizagem que se manifesta de forma lenta e inconsciente. Ao iniciarem sua
formacao, os professores entram no programa de formagcao com crencas pessoais,
com imagens de como seria um bom professor e a recordacéo de si mesmos como
alunos.

A busca pelo professor ideal que existe, ou deveria existir em cada docente,
perpassa por todas as etapas da formacéo inicial, profissional e do seu desenvolvimento
como tal. A discusséao sobre este tema torna-se importante no sentido de compreender
de que forma e quais os fatores influenciam o docente querer se tornar um profissional
cada vez melhor e em condi¢cbes de atender as demandas de cada nova geracao.
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Para isso, se faz necessério entender de que forma se constréi a procura pelo
professor ideal dentro de cada estudante em seu processo de formacao inicial e no
seu desenvolvimento profissional, bem como compreender de que forma 0s cursos
de graduacdo conseguem romper com estas teorias implicitas de seus alunos e
desenvolver, de forma eficaz, as reais metas e finalidades da formacéo da profissao
docente.
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CAPITULO 7

AS PESQUISAS SOBRE APRENDIZAGEM ESCOLAR

NO ENSINO MEDIO:

UM RECORTE PARA A REALIDADE BRASILEIRA

Kauana Martins Bonfada Perini
Universidade Federal de Santa Maria

Santa Maria — Rio Grande do Sul
Eduardo Adolfo Terrazzan
Universidade Federal de Santa Maria

Santa Maria — Rio Grande do Sul

RESUMO: Consideramos o] trabalho
desenvolvido no &mbito do Grupo INOVAEDUC
da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM) como sendo um Estudo de Reviséao
de Literatura Especializada, que tem por
objetivo caracterizar a producao académico-
cientifica veiculada em periédicos nacionais
sobre o assunto “Aprendizagem Escolar no
Ensino Médio”. Inicialmente selecionamos
os periddicos nos estratos Qualis A1 e A2 da
Area Educacdo. Nosso recorte envolveu 25
peridédicos, com publicagbes entre os anos
2013 a 2017; realizamos o processo de selecédo
dos artigos para compor nossa amostra em 4
etapas: (1) identificamos/coletamos todos os
artigos que tinham o termo “Aprendizagem” no
titulo/resumo/palavras-chave, totalizando 780;
(2) selecionamos apenas o0 que estudavam
algo sobre aprendizagem, fazendo a excluséao
daqueles que apenas mencionavam o termo;
(3) selecionamos somente aqueles sobre
“Aprendizagem Escolar”, totalizando 134; (4)
selecionamos somente “Aprendizagem Escolar
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no Ensino Médio”, totalizando 40 artigos para
nossa amostra. Portanto, isso significa que
somente 5% do total das pesquisas que evolvem
aprendizagem sao efetivamente estudos sobre
“Aprendizagem Escolar no Ensino Médio”. Para
realizar a coleta de informacgdes, utilizamos
como instrumentos dois Roteiros de Analise
Textual, um para pesquisas empiricas e outro
para ensaios tedrico-conceituais, tendo como
itens de analise: (a) Foco/Tematica da Pesquisa;
(b) Objetivo da/o Pesquisa/Estudo. Assim,
visamos contribuir com o estabelecimento de
parametros para organizar agdes de Formacgéao
Continuada para favorecer um Desenvolvimento
de que
diretamente na melhoria da aprendizagem dos
alunos do Ensino Médio.
PALAVRAS-CHAVE:

Aprendizagem Escolar, Ensino Médio.

Profissional Professores incida

Aprendizagem,

11 INTRODUCAO

O presente trabalho consiste-se em um
Estudo de Revisao de Literatura Especializada
da area de Educacdo sobre o assunto
“Aprendizagem Escolar no Ensino Médio”.
A aprendizagem € um processo que tem por
objetivo “aprender”, que combina ligacdes
entre estimulos e respostas, estabelecendo um

aumento da adaptacdo de um ser humano com
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o meio. A aprendizagem escolar se entende por seu carater sistematico e intencional,
e pela organizacéao e sistematizagao de atividades desenvolvidas no ambiente escolar
e externo a ele. Para Piaget (1993) “aprender” significa a busca pelo “saber fazer”,
e “conhecer” corresponde ao individuo compreender situacdes e partir delas atribuir
significados.

O processo de ensino/aprendizagem € um importante mecanismo na formagao
social do aluno, pois possibilita que este se torne um sujeito atuante no mundo, capaz
de refletir e compreender as constantes mudangas da sociedade. A educagao escolar
e principalmente o professor tem um importante papel neste processo de formacéao do
aluno como individuo social. O professor deve ser um profissional da educacao que
elabora aulas e materiais criativos com conhecimentos teoricos e criticos

A aprendizagem inclui todas as mudangas motivacionais e de desempenho
resultantes da estimulacao e da experiéncia. A aprendizagem tem a fungc&o de aumentar
a diferenciacéo e eficiéncia perceptuais e cognitivas. De acordo Piaget e Greco (1974),
a aprendizagem é um processo adaptativo, que se desenvolve no tempo, em fungcéao
das respostas apresentadas pelo individuo. A aprendizagem esta relacionada com
mudanca, significacdo e ampliacdo das vivéncias internas e externas do individuo.
Segundo Nunes e Silveira (2011), a aprendizagem é um processo fundamental para o
desenvolvimento do homem, como espécie e como “ser” que através milhares de anos
avancou de uma realidade primitiva para construir civilizagbes, descobrir e construir
conhecimentos cientificos, além de viver e aprender novas formas de interacées
sociais.

2 | PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para elaborar o Estudo de Revisdo de Literatura Especializada (ERLE),
utilizamos fontes de informacgéo do tipo documentos, a saber, artigos publicados em
periddicos académico-cientificos (PAC) nacionais. Para a realizacdo da coleta dos
artigos, utilizamos o Portal do Scielo (biblioteca eletrénica que abrange uma colecao
selecionada de periddicos cientificos brasileiros), ou os sites dos periddicos/revistas.
Para a selecao dos PAC, acessamos a Plataforma Sucupira e extraimos as listas
dos Qualis/CAPES A1 e A2 da area Educacgéo totalizando 501 periddicos registrados.
Para definirmos quais seriam, fizemos a exclusdo daqueles com registros repetidos,
estrangeiros e aqueles especificos de alguma area/tematica. Logo, estabelecemos o
nosso recorte em 25 PAC da area Educacéo, classificados nos estratos A1 e A2 do
Qualis/CAPES de acordo a Plataforma Sucupira — Quadriénio 2013-2016.

Para elaborar o Estudo de Revisdo de Literatura Especializada (ERLE),
utilizamos fontes de informacgé&o do tipo documentos, a saber, artigos publicados em
periddicos académico-cientificos (PAC) nacionais. Para a realizacdo da coleta dos
artigos, utilizamos o Portal do Scielo (biblioteca eletronica que abrange uma colegcéao
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selecionada de periddicos cientificos brasileiros), ou os sites dos periddicos/revistas.
Para a selecdo dos PAC, acessamos a Plataforma Sucupira e extraimos as listas
dos Qualis/CAPES A1 e A2 da area Educacéo totalizando 501 periddicos registrados.
Para definirmos quais seriam, fizemos a exclusao daqueles com registros repetidos,
estrangeiros e aqueles especificos de alguma area/tematica. Logo, estabelecemos o
nosso primeiro recorte em 25 PAC da area Educacao, classificados nos estratos A1
e A2 do Qualis/CAPES de acordo com o quadriénio 2013-2016. Para o nosso ERLE,
realizamos 4 tipos de coletas, com critérios diferentes. A primeira tinha como critério
coletar todos os artigos publicados entre os anos de 2013 a 2017, que mencionavam
no titulo e/ou resumo e/ou palavras-chave o termo “aprendizagem”, a partir disso
foram identificados 780 artigos. A segunda coleta teve como critério selecionar dos 780
artigos, apenas aqueles que estudavam/pesquisavam algum aspecto/caracteristica
sobre o termo aprendizagem e consequentemente fazer a exclusdo do restante, que
apenas mencionavam o termo para contextualizacdo, ou tinham como secundario, logo
a quantidade ficou em 229 artigos. Na terceira etapa, selecionamos dos 229 artigos
aqueles que estudavam/pesquisavam algum aspecto/caracteristica da Aprendizagem
Escolar da Educacao Basica, fazendo a excluséo de artigos que falavam da Educacgao
Superior, Docéncia ou Aprendizagem Humana de maneira geral, totalizando 134
artigos. E para finalizar selecionamos para nossa amostra somente os artigos sobre
“Aprendizagem Escolar no Ensino Médio”. Totalizando 40 artigos dos 134. Para
podermos extrair as informacdes, utilizamos dois tipos de Roteiros de Anélise Textual,
um para pesquisas empiricas (PE), e outro para ensaios tedrico-conceituais (ETC), a
partir disso, organizamos nossa analise na proxima secao.

A seguir apresentamos um quadro sintese de informagdes, que apresenta a
quantidade de artigos identificados e selecionados (divididos em: pesquisas empiricas
e ensaios tedrico-conceituais) coletados nos periddicos académico-cientificos, que
representa os quatros processos do nosso estudo.

PERIODO DE TIPO (NATUREZA) DO
ASSUNTO ABRANGENCIA TERMOS DE BUSCA ARTIGO
- Aprendizagem; + Ensaio Tedrico Conceitual:
Aprendizagem Escolar no 2013-2018 - Aprendizagem Escolar; ETC
Ensino Médio « Aprendizagem Escolar no Ensino « Relato de Pesquisa
Médio Empirica: RPE

QUANTIDADE DE ARTIGOS POR TERMO DE BUSCA
APRENDIZAGEM ESCOLAR
. APRENDIZAGEM
Ne | TiTULODO ENTIDADE/ 5 I L
PAC INSTITUICAO Selecionados Amostrados
(1° Reducao) (3° Reducao)
EPE | TOTAL ETC | RPE TOTAL
1 Caderljos de Fundacgao Carlos 2 0 0 0
Pesquisa Chagas
Cadernos do
2 CEDES UNICAMP 4 1 0 1
3 C|enCIa_e UNESP 2 9 11
Educacéao
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QUANTIDADE DE ARTIGOS POR TERMO DE BUSCA

Ne | TiTULO DO ENTIDADE/

PAC INSTITUICAO

4 Educacéo e Centro de Estudos,
Sociedade Educagao e Sociedade

5 Educacgéo e Faculdade de
Pesquisa Educagao/USP
Educacgéo e

6 | Realidade UFRGS

7 Educacéo em Faculdade de
Revista Educagao/UFMG

= Cento de Educacao/

8 Educagéo UFSM

9 Educar em Setor de Educacéo/
Revista UFPR
Ensaio -

Avaliagédo -
- Fundacéao

10| e Politicas CESGRANRIO
Publicas em
Educagéo

" - Faculdade de

11| Pro-Posicoes | gy cacao/UNICAMP

12 Psicologia: Po6s-graduacdo em
reflexdo e critica | Psicologia/lUFRGS

13 tPeSo'fiZk;g'a: Instituto de Psicologia/

. UNB
pesquisa
Revista
14 Brasileira de ANPEd
Educagéo
Pré-reitora de Pesquisa
15 g:gel:?g: de e Pos-graduacéo e
a Inovagao/UFMA
Educacéo grograme} de Pés-
raduacédo em

16 | e Cultura j ) .

Contemporénea Educz.agao/ Universidade
Estacio de Sa
Programa de Pos-
= graduagé@o em
17| Educagdo Educagéo, Escola de
Humanidades/PUCRS
Programa de Pos-

18 Estudos de graduagéo em

Psicologia Educacao/PUC/
CAMPINAS
Estudos em =

19 | Avaliacdo cF)l;r;dZiao Carlos
Educacional 9

20 Psicologia e Associagao Brasileira
Sociedade de Psicologia Social

21 Psicologia em Departamento de
Estudo Psicologia/UEM
Revista Dialogo

22 Educacional - PUCPR
Revista

23 | Educagdo em UFRN
Questéo
Revista Ibero-

24 Americana de Faculdade de Ciéncias
Estudos em e Letras/UNESP
Educagéo
Revista

25 | Psicologia ABRAPEE
Escolar
Educacional

TOTALIZAGAO DE ARTIGOS POR TERMOS DE

BUSCA
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Fonte: elaborado pelos autores

31 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Utilizamos os seguintes itens de analise dos nossos roteiros: (1) Foco/Tematica
da Pesquisa; (2) Objetivo da/o Pesquisa Estudo. A partir dos 40 artigos selecionados
para compor nossa amostra estabelecemos 14 categorias. Para organizar nossa

analise criamos codigos para os artigos:

CcODIGO DOS ARTIGOS CATEGORIA TIPO DA PESQUISA
N . Ensaio Teobrico-
01 Avaliacdo da Aprendizagem Conceitual
02 Processo de Ensino e Aprendizagem Pesquisa Empirica
03 Afetividade na Aprendizagem Pesquisa Empirica
04 Evidencias da Aprendizagem Pesquisa Empirica
Motivacéo e Estratégias da . -
05 Aprendizagem Pesquisa Empirica
. Ensaio Teorico-
06 Recursos da Aprendizagem Conceitual
07 Objetos da Aprendizagem Pesquisa Empirica
08 Objetos de Aprendizagem Pesquisa Empirica
09 Processo de Ensino e Aprendizagem Pesquisa Empirica
10 Avaliacdo da Aprendizagem Pesquisa Empirica
. . Ensaio Teorico-
1 Processo de Ensino e Aprendizagem Conceitual
12 Objetos da Aprendizagem Pesquisa Empirica
13 Sistema Midiatico Pesquisa Empirica
14 Processo de Ensino e Aprendizagem Pesquisa Empirica
Motivacao e Estratégias de . L.
15 Aprendizagem Pesquisa Empirica
16 Aprendizagem por medlagao das Pesquisa Empirica
Tecnologias
17 Processo de Ensino e Aprendizagem Pesquisa Empirica
18 N&o Aprendizagem Pesquisa Empirica
19 Gestao da Aprendizagem Pesquisa Empirica
20 Aprendizagem Histoérica Pesquisa Empirica
21 Processo de Ensino e Aprendizagem Pesquisa Empirica
. o Ensaio Teorico-
22 Aprendizagem Historica Conceitual
23 Aprendizagem Histérica Pesquisa Empirica
24 Aprendizagem Histérica Pesquisa Empirica
25 Avaliacdo da Aprendizagem Pesquisa Empirica
26 Transtornos da Aprendizagem Pesquisa Empirica
27 Processo de Ensino e Aprendizagem Pesquisa Empirica
28 Processo de Ensino e Aprendizagem Pesquisa Empirica
. . Ensaio Teorico-
29 Processo de Ensino e Aprendizagem Conceitual
Motivacéo e Estratégias de . .
30 Aprendizagem Pesquisa Empirica
. . Ensaio Teorico-
31 Comunidade de Aprendizagem Conceitual
32 Aprendizagem por mediacéo das Ensaio Teorico-
Tecnologias Conceitual
33 Processo de Ensino e Aprendizagem Pesquisa Empirica
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CODIGO DOS ARTIGOS CATEGORIA TIPO DA PESQUISA

34 Avaliacdo da Aprendizagem Pesquisa Empirica
L . Ensaio Teobrico-

35 Avaliacéo da Aprendizagem Conceitual

36 Avaliagdo da Aprendizagem Pesquisa Empirica

37 Avaliacao da Aprendizagem Pesquisa Empirica

38 Condicbes de Aprendizagem Pesquisa Empirica

Motivacao e Estratégias de

39 Aprendizagem Pesquisa Empirica
40 Motivacao e Estratégias de Ensaio Teobrico-
Aprendizagem Conceitual

Quadro 02: categorias

Fonte: elaborado pelos autores

3.1 Avaliacao da Aprendizagem

O artigo 01 apresenta que a avaliacdo € caracterizada por exames e ocupa
posicao central no processo formativo, manifesta-se como mecanismo de diagnéstico,
registro, analise e acompanhamento. O artigo 10 apresenta que a avaliagéo pode ser
caracterizada como uma forma de ajuizamento da qualidade do objeto avaliado, ou
seja, fator que implica uma tomada de posi¢ao para aceitagdo ou transformagao do
aluno. A avaliacao pode ser considerada um julgamento de valor sobre manifestacdes
relevantes darealidade, tendo em vista uma tomada de decisao, também é apresentado
gue nao existe avaliacdo se ela nao trouxer um diagnéstico que contribua para
melhorar a aprendizagem. O artigo 25 apresenta que a avaliacdo da aprendizagem &
um dos componentes basicos da educacgéo, norteando todas as acbes que permeiam
0s espacos educativos, entre elas, o curriculo, o planejamento e a pratica do professor
e, consequentemente, interfere na vida dos educandos. A avaliagéo da aprendizagem
foca o rendimento escolar dos estudantes e deve constituir-se em um processo
continuo e cumulativo, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos
e dos resultados ao longo da vida escolar do aluno. O artigo 34 apresenta que a
avaliacdo pode ser considerada como um meio de melhoria educacional. O processo
é focalizado exclusivamente nas fun¢des dos professores de: classificar, selecionar
ou certificar os resultados da avaliagdo. A avaliacdo da aprendizagem concretizada
e desenvolvida por professores é sustentada segundo razdes internalizadas em
crencas que legitimam e fortalecem uma cultura hegemoénica dos testes. O artigo 35
apresenta uma concepcéo da avaliacao da aprendizagem de linguas, em contetdos
menos objetivos e estaveis (restrito ao uso “correto” da lingua ou a acepcéo de leitura)
ao legitimar a multiplicidade de sentidos em exercicios de interpretacao textual. O
artigo 36 apresenta uma concepg¢do de avaliagdo da aprendizagem por meio de
“portfolio” que se torna uma opg¢ao metodoldgica de avaliacdo que contempla a
perspectiva utilizada pelo legislador na redacao do artigo, visto que também pode ser
utilizado como estratégia de aprendizagem, levando o aluno a reflexdao autbnoma,
além de liberdade de expresséao e criatividade. O artigo 37 apresenta uma avalicéo
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da aprendizagem coletiva, o0 espaco coletivo de avaliagdo remete que o entendimento
de um unico professor ndo deveria determinar o futuro do aluno. Assim, é prudente
agregar diferentes olhares, percep¢odes, entendimentos e praticas avaliativas em
funcao do mesmo objetivo educacional.

3.2 Processos de Ensino e Aprendizagem

O artigo 02 apresenta a questao do tempo no processo de ensino e aprendizagem
dos alunos da modalidade Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), pois o tempo para
aprendizagem desses alunos é diferente, o publico da EJA possui caracteristicas
proprias, durante o processo educativo, por isso os fundamentos politico-pedagogicos
devem ser valorizados, os diferentes saberes, compreender e considerar 0s tempos e
espacos de formacéao dos sujeitos. O artigo 09 apresenta uma avaliagéo do processo de
ensino e aprendizagem da Teoria Cromossémica da Heranga (TCH). A teoria é tratada
como um conteudo comum, quando abordada no Ensino Médio, embora se aplicada
dentro de uma contextualizacao histérica, tem potencial para integrar disciplinas
relacionadas a hereditariedade. O artigo 11 apresenta questdes sobre o processo
de ensino e aprendizagem da matematica, que pode ser um meio alternativo para a
insercéo da Ciéncia da Computagcao na escola, pois aprender a programar fomenta a
aprendizagem de matematica e vice-versa, envolvendo o pensamento computacional.
O programa que a crianca elabora € o espelho que reflete 0 seu conhecimento sobre
um determinado assunto e o seu estilo de pensamento, o programa, quando usado
como objeto de reflexao, se torna uma poderosa fonte de aprendizagem. O artigo 28,
também esta relacionado com o processo de aprendizagem da matematica de alunos
surdos esta relacionada com possibilidades das producées de enunciados. Descrever
enunciados e suas relagdes implica operar sobre a superficie dos textos. E importante
explorar ao maximo os materiais na medida em que sé&o uma producéo historica e
politica, escapando da facil interpretacédo do que estaria ‘por tras’ dos documentos;
€ preciso ficar no nivel da existéncia das palavras, trabalhando arduamente com o
préprio discurso.

O artigo 14 apresenta os alunos como agentes responsaveis pelo processo
de ensino e aprendizagem, trabalhando de maneira critico-colaborativa os alunos
se tornam capazes de reorganizar e vislumbrar novos horizontes. O artigo 17 tem
como intencao de pesquisa o processo de aprendizagem da lingua materna. O estudo
ressalta que é importante compreender as diversas formas de participacao, construcéo
do acesso e 0s processos de apropriacao da leitura e da escrita, mesmo que seja
na forma coloquial, para o desenvolvimento de formas enriquecedoras de ensino
da leitura e da escrita e interagdo com os alunos. As atividades estdo embasadas
em uma perspectiva ideolégica de letramento, uma atitude sensivel culturalmente
frente as praticas pedagodgicas, o que implica, entre outras questdes. O artigo 21
tem como intencdo maximizar o processo de ensino e aprendizagem, para isso foi
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preciso a criacao de politicas publicas para estipularem estratégias de ensino para
melhoria da Educacgdo, por exemplo, a potencializacdo do numero de estudantes
com acesso as escolas e a qualificacéo da aprendizagem, através de uma instituicao
sintonizada com as pretensdes da juventude atual. Para contribuir para a qualificacao
do processo de politecnia, foi proposto o entrelagamento entre varias disciplinas que,
no processo de reestruturacdo da educacgao nacional, aparecem agrupadas por areas
do conhecimento, a saber: Ciéncias da Natureza, Linguagens, Ciéncias Humanas e
Matemaética. O artigo 27 apresenta como intengéo o processo de ensino e aprendizagem
por meio da leitura labial e/ou oralizagao. Para aprender a ler, as criangas ouvintes
fazem conexdes entre a linguagem oral e a escrita, que sdo cddigos relacionados
nas escritas alfabéticas, ja para criangas surdas essa conexao é impossibilitada pela
auséncia da audicao. Existem recursos disponiveis para o processo da leitura para
0s surdos, por exemplo, sistemas de comunicacdo como a leitura labial e a oralidade.
A leitura labial é a observacéo dos movimentos dos labios e da boca do interlocutor
na tentativa de decodificar a informac&o que esta sendo transmitida. Esse processo
nunca é realizado isoladamente, pois € complementado pela observacéo de pistas,
tais como as expressoes faciais, 0s gestos e as mudancas de postura do falante.

O artigo 29 apresenta o processo de ensino e aprendizagem em espanhol. A
experiéncia com o texto literario se restringe a escola para fins de avaliagdo e para uma
boa experiéncia didatica. Aimplicagcao do docente na conducéo de atividades possibilita
a compreensao leitora, mediada pelo processo de reflex&do, suscitando as informacdes
prévias ja estabelecidas pelo aluno, através do seu proprio conhecimento de mundo
com as informacgdes existentes, criando novos espacos para aprender. Desse modo, a
acao didatica contribuira para a formacéo leitora e reflexiva de seus aprendizes, assim
como amplia as possibilidades de aprendizagem em lingua estrangeira. O artigo 33
apresenta o processo e sua relagdo com a afetividade. As a¢cdes do professor, que
constituem sua pratica pedagogica, afetam a aprendizagem do aluno e a relagéo que
ele estabelece com o conhecimento. O aluno interpreta as (re)acées do professor e
confere um sentido afetivo a propria aprendizagem, ao conhecimento que circula e a
sua imagem enquanto pessoa e estudante. O tipo de vocabulario e a clareza com que
o professor fala sera considerado importante para o aluno, pois o0 ajuda a lidar com
situacoes mais dificeis.

3.3 Afetividade na Aprendizagem

O artigo 03 apresenta um estudo focalizado na efetividade de uma intervencéo.
O sucesso na aprendizagem do estudante pode ser relacionado ao contato com tais
conteudos nas aulas expositivas, nos textos de divulgagcéo cientifica e nos textos
obtidos na pesquisa em grupo, que propiciaram condi¢cdes para a compreensao dos
assuntos, provavelmente em virtude da motivacao e do engajamento do estudante, e
da contextualizagdo em relagdo a sua experiéncia.
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3.4 Evidéncias da Aprendizagem

O artigo 04 apresenta que a importancia do conhecimento prévio para a
elaboracao de situacbes trabalhadas por professores estd exposta na Teoria da
Aprendizagem Significativa. A aprendizagem significativa implica relacionar, de forma
nao arbitraria e substantiva (n&o literal), uma nova informacao a outras com as quais
o individuo ja esteja familiarizado e quando esse individuo adota uma estratégia
correspondente para assim proceder. A predisposicdo para aprender é condicao
necessaria para que ocorra aprendizagem significativa.

3.5 Motivacao e Estratégias para Aprendizagem

O artigo 05 apresenta a ideia da aprendizagem relacionada com aspectos
afetivos, motores, ludicos e sociais e influenciada pela percepg¢do, consciéncia,
emocao e memoéria a partir de passeios de estudos. A atividade apresenta-se como
um programa de abordagem holistica do fenbmeno da aprendizagem e descreve
a complexidade dos fatores envolvidos como um coletivo indissociavel. O modelo
descreve este dialogo direcionado como um processo/produto de interagdes que
ocorrem em diferentes contextos pessoal, sociocultural e fisico, cada um agrupando
um grande numero de fatores facilitadores da aprendizagem. O artigo 15 apresenta
estratégias da aprendizagem que podem ser descritas como maneiras especificas de
pensar e de agir em relagcdo ao conhecimento escolar. As estratégias s&o baseadas
na pesquisa sobre o comportamento dos bons aprendizes ao pressupor que pode
ser extraido do conteudo e do contexto especifico. As estratégias séo tratadas
como conhecimento neutro, pois representam um novo esforco em que a meta é
aumentar a equidade na educacado. O artigo 30 apresenta a questdo da monitoria
como estratégias da aprendizagem. O Ensino Médio esta organizado em diversas
formas/modalidades, com base na idade dos alunos e nas competéncias. E por isso
€ considerado uma etapa apropriada a monitoria. O tutor tem por fungéo estimular o
processo de aprendizagem dos alunos e auxiliar no desenvolvimento de habilidades
e capacitacdes. O artigo 39 apresenta o uso das estratégias de aprendizagem que
séo compreendidas como técnicas ou métodos utilizados por estudantes para adquirir
conhecimento, também s&o consideradas sequéncias de procedimentos ou atividades
selecionadas com o objetivo de facilitar a aquisicao, 0 armazenamento e a utilizacao
da informacao. Além disso, as estratégias de aprendizagem podem ser classificadas
como: cognitivas que se referem a comportamentos e pensamentos que influenciam
0 processo de aprendizagem de maneira que a informacao possa ser armazenada de
forma mais eficiente; metacognitivas que séo procedimentos que o individuo usa para
planejar, monitorar e regular o seu proprio pensamento. O artigo 40 apresenta que a
motivacao e as estratégias possuem relagdes entre si dando origem as abordagens a
aprendizagem, com o nivel de reflexdo que o estudante realiza sobre a sua maneira
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de aprender, podendo ser alteradas de acordo com o nivel de conscientizacao que ele
possui sobre o tipo de motivacao e estratégia utilizada e/ou por intervencao externa que
propicie esta reflexdo. O sucesso e a qualidade dos seus resultados da aprendizagem
sdo dependentes de fatores como os cognitivos, afetivos, interpessoais, escolares,
familiares e sociais, sendo necessario identificar e compreender tais fatores para
alcancarmos a sua melhoria.

3.6 Recursos da Aprendizagem

O artigo 06 apresenta o sistema Braille como recursos de aprendizagem. O
desenvolvimento do sistema ocorreu na mesma época em que se modificavam as
concepcdes sobre a aprendizagem humana, uma vez que se passa a questionar o
fato de se identificar a pessoa com deficiéncia como invalida ou incapaz. O sistema
Braille possibilita as pessoas cegas o acesso a informag¢do e a comunicagéo escrita
nas mais diferentes areas do conhecimento, entre elas, a Matematica. Ao proporcionar
ao aluno, com cegueira, diferentes formas de acesso ao conteudo escolar, por meio
do veiculo que lhe permite significar o mundo, seja ele tatil auditivo ou outro, criam-se
condicoes favoraveis a sua aprendizagem, proporcionando-lhe igualdade de condicbes
em relacdo aos outros alunos. O artigo 13 apresenta a ideia de sistema midiatico
como recurso de aprendizagem. As midias fornecem referéncias e modelos para a
formacéo de juizos acerca do nosso cotidiano e da realidade do mundo. Os meios
de comunicacéo social tradicionais e as tecnologias de informagéo constituem fontes
de saber e de socializacdo, especialmente de adolescentes e jovens. Os conteudos
midiaticos estdo nas conversas dos alunos, nos exemplos de professores, nas tarefas
escolares e sao utilizados como recursos de apoio a aprendizagem.

3.7 Objetos da Aprendizagem

O artigo 07 apresenta ideias de objetos da aprendizagem, por meio de formas
de animacéao, simulacdo ou video. O uso de Objetos da Aprendizagem possibilita
uma compreensdo detalhada dos contetudos, com a utilizagdo de um texto e/ou
imagem estéatica do livro didatico. As palavras incluem o discurso falado e a parte
escrita, enquanto as imagens podem ser estaticas (ilustracdes e fotos) ou dinamicas
(animagdes e videos). Entretanto, apenas a inclusao de figuras e palavras ao material
instrucional ndo garante a aprendizagem. O artigo 08 apresenta que os objetos da
aprendizagem sao alternativas proporcionadas pela tecnologia atual, que permitem
criar analogias virtuais de situacOes reais, as quais proporcionam aos estudantes, a
possibilidade de manipulacdo de alguns parametros ou testes de atividades. O uso
dos Objetos da Aprendizagem despertam curiosidade e interesse, além de buscar
um aprimoramento e uso adequado dos meios tecnoldgicos, e tornar o estudante um
participante ativo na constru¢ao do conhecimento. O artigo 12 apresenta que o objeto
de aprendizagem pode ser um caminho, utilizado por qualquer estudante estabelecer
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relacbes ndo arbitrarias e substantivas entre os novos conhecimentos e a estrutura
cognitiva do estudante.

3.8 Nao Aprendizagem

O artigo 18 apresenta que a questao da ndo aprendizagem esta relacionada com
o esforgo préprio e/ou a atributos pessoais dos alunos. Por exemplo, as atribuicoes
estao relacionadas com a indisciplina (baguncar, néo prestar atenc¢ao). Por isso, os
alunos tendem a assumir uma perspectiva rotulante, que sé atribui responsabilidade
ao discente pela néo aprendizagem, o quadro de ndo aprendizagem sempre ocorre
por falta de atencédo, motivacéo e disciplina dos proprios alunos.

3.9 Gestao da Aprendizagem

O artigo 19 apresenta que a gestdo da aprendizagem tem um carater liberal,
de modo que os alunos seriam responsaveis por sua propria aprendizagem. Nao era
apenas a arquitetura que expressava a proposta de uma escola sem muros, mas a
gestao do cotidiano escolar fundava-se no autogoverno pelo aluno, de modo que este
transitava livremente entre a escola e a cidade, a sala de aula e 0os outros espacos
escolares.

3.10 Aprendizagem histoérica

O artigo 20 apresenta que as fontes historicas revelam informacbes sobre o
passado e as comunicam na medida em que sao questionadas, lidas e interpretadas. A
historia local € um recurso que o professor pode utilizar para desenvolver aprendizagem,
pois ha relagdes mais estreitas com o cotidiano do aluno e as fontes histéricas primarias
gue estdo ao seu alcance. O artigo 22 apresenta que a consciéncia histérica € o
lugar da aprendizagem, as investigacdes tém tido a preocupag¢ado com questdes que
envolvem a defini¢cdo, a conceituagao, a elaboragao. O artigo 23 apresenta que 0 uso
das histérias em quadrinhos permite uma aprendizagem histérica significativa, pois os
alunos gostam de ler esse tipo de artefato cultural. Os quadrinhos séo considerados
uma aprendizagem divertida e com a facilidade de leitura, permitindo uma melhor
memorizacao dos conteudos. Ja o artigo 24 tem como aprendizagem histérica um
perfil de projeto humanista historico cuja importancia politica € crescente diante dos
acontecimentos e problemas contemporaneos locais e globais.

3.11 Comunidade de Aprendizagem

O artigo 31 defende a construcdao de um ambiente ético e de uma educacao em
valores que modifique o trabalho da escola e atente para os espacos de aprendizagem.
Transformar uma escola em uma Comunidade de Aprendizagem significa estabelecer
uma relacgao dialdgica entre a instituicao escolar (envolvendo direcéo, docentes, alunos
e funcionéarios) e a comunidade (familiares, profissionais do entorno e voluntarios
interessados em participar) na busca por uma educacgao de qualidade e que contemple
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os interesses de todos os envolvidos.

3.12 CondicoOes para Aprendizagem

O artigo 38 apresenta condicbes para uma boa aprendizagem e para isso é
preciso ter uma organizagao de tempo para dar atengéo as possibilidades que cada um
pode encontrar na realizagdo pessoal (percurso de vida na escola) e criar as melhores
oportunidades de aprendizagem e bem-estar de todos os que estdo comprometidos
com a educacgao escolar.

3.13 Aprendizagem por mediacao da Tecnologia

O artigo 16 apresenta que a aprendizagem baseada em jogos esta de acordo
com as necessidades e os estilos de aprendizagem da geracéo atual e das futuras
geracOes. Aléem, de ser motivadora, divertida e versatil, também, é capaz de ser
adaptada a quase todas as disciplinas e habilidades. O artigo 32 apresenta que o
uso de tecnologias € uma ferramenta util para o professor, a partir delas se originam
praticas de ensino inovadoras que despertam no aluno o interesse em aprender e a
construir seu conhecimento de modo significativo. A rapidez de acesso a informagéo
e a forma como os conteudos séo dispostos na Internet torna a aprendizagem no
contexto digital mais interessante.

3.14 Transtorno de Aprendizagem

O artigo 26 apresenta o TDAH e seus trés sintomas, que sao: desatencéao,
agitacdo e impulsividade, que consequentemente tem um impacto forte na
aprendizagem, pois levam os estudantes a trabalharem individualmente, de forma
produtiva, por menos tempo que seus colegas sem TDAH. Esses alunos também
apresentam dificuldades de engajamento em tarefas, constantemente prolongando
o inicio de uma atividade, além de evitarem o treino repetitivo e ndo desenvolverem
habilidades de forma tdo automatica quanto seus pares sem TDAH.

41 CONSIDERACOES FINAIS

A partir da andlise, percebemos que a presenca da tematica “Aprendizagem
Escolar no Ensino Médio” nos artigos evidéncia o interesse da comunidade de
pesquisadores, mesmo que ndo seja tao abrangente, pois a tematica esta presente
em 5% das pesquisas. No entanto, constatamos que ha uma variedade relativamente
grande dos aspectos envolvendo a Aprendizagem Escolar no Ensino Médio destaque
para “avaliacdo da aprendizagem”, “processo de ensino e aprendizagem” e “estratégias
de aprendizagem”.

A partir do estudo de revisdo de literatura especializada, obtivemos um

panorama geral de como estao as produgdes académicas publicadas nos periddicos
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nacionais sobre o assunto. Além disso, o estudo contribui para que possamos ter um
conhecimento sobre os mais variados aportes conceituais e se os resultados das
pesquisas sobre aprendizagem de alunos de ensino médio estdo tendo sucessos em
seus desenvolvimentos. Assim, diante dos resultados, visamos estabelecer parametros
para organizacao de acdes de formacéao continuada para favorecer o desenvolvimento
profissional de professores que incida na melhoria da aprendizagem escolar no Brasil.
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CAPITULO 8

AS REPRESENTACOES SOCIAIS DE MAES
MACHADENSES SOBRE A PUBLICIDADE INFANTIL

Gabriela Amorin Ferruzzi
Universidade Estadual Paulista

“Julio de Mesquita Filho
Presidente Prudente — SP

RESUMO: As propagandas infantis estao
em todas as partes e em todos os lugares
por onde olhamos. Assim, debater sobre
elas se configura como algo essencial. O
presente trabalho, derivado de uma pesquisa
de mestrado, busca analisar e discutir as
representacoes sociais de maes de criancas
que vivem em Alvares Machado — cidade de
pequeno porte localizada no interior do Estado
de Sao Paulo — acerca da publicidade infantil,
bem como suas preocupacbes e 0 que nos
enquanto professores, pais e pesquisadores
podemos fazer para preservar as criancas
do poder de persuasdo da midia. Para tanto,
realizamos uma pesquisa qualitativa, utilizando
como instrumento de coleta de dados um
questionario semiestruturado para as maes
de alunos matriculados em uma escola
publica e em uma escola particular, de Ensino
Fundamental (anos iniciais), localizadas no
municipio citado. Como referencial teorico
temos os estudos de Moscovici (2005) sobre a
Teoria das Representacdes Sociais e utilizamos
Bauman (2008) e Baudrillard (2011) para
discutir as relacbes de consumo presentes
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no mundo moderno. Para analisar os dados
usamos a técnica de analise de conteudo de
Bardin. As respostas coletadas sugerem que
as maes machadenses tem a representacao da
propaganda infantil atrelada ao crescimento do
consumo/consumismo e que elas acreditam na
importancia do diadlogo para subverter o poder
de persuasao da publicidade. Assim, podemos
afirmar que mesmo diante de tantos debates em
relacdo as propagandas infantis, estas estédo
presentes no dia-a-dia das criancas e cabe a
nds, pais e professores, prepara-las para uma
leitura critica sobre os conteudos veiculados
nas midias.

PALAVRAS-CHAVE: Representagdes Sociais,
Consumo, Publicidade infantil.

ABSTRACT: Children’s advertisements are
everywhere and everywhere we look. So
debating about them is essential. The present
work, derived from a master’s research, seeks to
analyze and discuss the social representations
of mothers of children living in Alvares Machado
— small city located in the interior of the State
of S&o Paulo — about children’s advertising, as
well as their concerns and what we as teachers,
parents and researchers can do to preserve
children from the power of media persuasion.
For this, we performed a qualitative research,
using as a data collection instrument a semi-
structured questionnaire for the mothers of
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students enrolled in a public school and a private elementary school (initial years),
located in the mentioned municipality. As a theoretical reference, we have Moscovici’s
(2005) studies on Theory of Social Representations and use Bauman (2008) and
Baudrillard (2011) to discuss consumer relations in the modern world. To analyze the
data we use the Bardin content analysis technique. The collected responses suggest
that Machado’s mothers have the representation of children’s advertising linked to the
growth of consumption / consumerism and those they believe in the importance of
dialogue to subvert the power of persuasion of advertising. So, we can say that even in
the face of so many debates regarding children’s advertisements, they are present in
the daily lives of children and it is up to us, parents and teachers, to prepare them for a
critical reading of the contents conveyed in the media.

KEYWORDS: Social Representations, Consumption, Children’s advertising.

11 INTRODUCAO

Nos dias atuais, pesquisar e estudar as relacdes entre os campos da educacgao e
da comunicacgao faz-se necessario, pois diante da globalizacao e da presenca frequente
dos meios de comunicacao, possuir um olhar critico no que tange as relagdes entre
consumo infantil, midia e infancia é algo fundamental.

Diante desse contexto, este trabalho, resulta de uma pesquisa maior de mestrado,
realizada no ano de 2016, para analisar e discutir as representagoes sociais das maes
das criancas residentes em Alvares Machado sobre as propagandas destinadas ao
publico mirim.

O intuito deste trabalho consiste em discutir brevemente as transformacgdes
que levaram a sociedade a tornar-se uma sociedade de consumidores, debater um
pouco a questao da midia e das propagandas infantis, trazer os resultados acerca das
representacdes sociais das maes machadenses sobre a publicidade infantil e discutir
como a escola e o professor podem atuar para que os alunos tenham uma formacgéao
criticapara as midias.

2 | FUNDAMENTACAO TEORICA

Relacoes entre consumo e sociedade

Para compreender a atual conjuntura do consumo é preciso antes realizar uma
reflexdo acerca da sociedade em que vivemos. Por isso, traremos uma discussao
baseada nos estudos do soci6logo polonés Zygmunt Bauman (2008) sobre a atual
sociedade contemporanea, marcada pela instabilidade e por velozes transformacgdes.

De acordo com socidlogo (2008), a sociedade pds-moderna tornou-se uma
sociedade de consumidores a partir do momento em que o consumo deixou de ser
uma pratica cotidiana para tornar-se seu eixo organizador.
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Em seu livro Vida para Consumo (2008), Bauman explica que atualmente o que
tem acontecido ainda € uma deslocacéo do consumo para o consumismo. Ou seja, 0
consumo, que tem relagao com as satisfacées das necessidades béasicas do individuo,
tem cedido lugar ao consumismo, que por sua vez, tem relacdo com os desejos e
vontades rotineiras do sujeito.

Nas palavras do autor, este consumismo aparece no momento em que 0 consumo
toma a fungdo que até entdo era ocupada pelo trabalho na sociedade de produtores.
Para melhor exemplificar esta transicdo, Bauman (2008) utiliza duas metaforas acerca
da sociedade denominadas como sociedade sélido-moderna e sociedade liquido-
moderna.

A sociedade sélido-moderna, também conhecida como sociedade de produtores,
tinha como caracteristica a seguranca, a estabilidade e o duradouro. Buscavam
apropriacao e a posse de bens que Ihes garantissem conforto e respeito. Aimejavam-se
grandes posses como imoveis e joias raras, cujo valor assegurava um futuro tranquilo
e confortavel. A satisfacdo desta sociedade n&do estava no prazer imediato, mas sim na
seguranca a longo prazo e na garantia que apenas os bens duraveis podiam oferecer
(BAUMAN, 2008).

Em contrapartida, a sociedade liquido-moderna, conhecida como sociedade de
consumidores, esta associada ao instantaneo, ao efémero e as rapidas substituicoes
de mercadorias. De acordo com Bauman (2008), esta € uma sociedade de excessos
e desperdicios, onde ja ndo ha satisfacdo. O movimento esta nas insatisfacbes que
acontecem o tempo todo. Agora surgem “novas necessidades que exigem novas
mercadorias, que por sua vez exigem novas necessidades e desejos” (BAUMAN,
2008, p. 45).

Na sociedade liquida nao existe planejamento ou investimento duradouro,
uma vez que os produtos sao descartados com a mesma velocidade em que séao
produzidos. E € neste ciclo, onde a mercadoria comprada é instantaneamente usada
e descartada, que a sociedade progride, na ansia de possuir novos produtos que
atendam as necessidades e a insatisfacdo que o préprio sistema capitalista cria, isto
€, ela progride por meio da nédo satisfacdo de seus membros (BAUMAN, 2008).

O sociblogo francés Baudrillard (2011) vem completar a visdo de Bauman ao
afirmar que além do desejo de posse, o consumo tem se estendido devido aos valores
atribuidos aos objetos, pois nesta sociedade o valor da mercadoria tem sido associado
ao seu valor simbdlico e ndo ao seu valor de uso. Consomem-se Signos e ndo o
produto propriamente dito. Ao realizar uma compra, o individuo interessa-se mais pelo
significado do produto do que pela sua prépria funcionalidade.

Dessa maneira, 0 homem acaba por adquirir objetos nao pela sua fun¢do, mas
pelo significado que o produto tem para ele e para a sociedade. Desde o canal que
assiste até a roupa que veste, nesta sociedade, sao indicadores de status do sujeito.
Baudrillard (2011) esclarece que o objeto concreto passa a ser um objeto de consumo
quando ele se converte em um signo, tomado por conotagdes pessoais. Portanto, o
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signo cumpre uma funcéo de representacéo que configura o status de individuo.

A sociedade do consumo, por sua vez, € responsavel por promover 0 mundo
do signo, o simulacro. Nas palavras de Baudrillard (2011): “o0 que se vive hoje € a
simulacao”, finge-se ter o que néo se tem. Para o autor, a simulacédo ocorre pela
ilusdo de satisfacao que a l6gica do consumo provoca nos individuos, que quando néo
encontrada faz o sujeito sentir-se novamente vazio e acreditar que este espago vago
s6 podera ser preenchido por meio de um novo consumo. Deste modo o homem segue
relacionando a posse de objetos a sua realizacéo pessoal.

E nesse contexto que a midia, associada & cultura do consumo, passa a orientar
a vida social (SCHMIDT; SANTOS; DONES, 2014). De acordo com Baudrillard (2011),
as relacdes sociais se baseiam no consumo e sao conduzidas pelo mercado. Um
individuo pertence a um grupo porque consome determinados bens, e consome tais
bens porque pertence a um grupo, ou seja, 0 consumo é quem molda as relagdes
entre os individuos (BAUDRILLARD, 2011).

Asociedade liquido-modernareforca o estilo de vida consumista e forca o individuo
a consumir, uma vez que consumir consiste em investir em si préprio. Bauman (2008)
também traz discussdes pautadas nesse cunho e denomina o termo comodificagdo a
transformacéao dos individuos em mercadorias vendaveis. Segundo o autor, o individuo
comodificado precisa consumir para estar a frente, para ser incluso na sociedade, para
manter a posi¢ao social que deseja, caso contrario, seu “valor social” se enfraquece,
e junto com ele sua autoestima também diminui.

O sujeito deseja se mostrar ao outro de modo a vender uma imagem atraente e
desejavel de simesmo e assim inserir-se em grupos sociais. Esta ndo é uma tarefa facil,
pois o individuo precisa estar atento e disposto a atender as condi¢des determinadas
pelos padroes do mercado, que consideradas possiveis, exclui os individuos que
nao se encaixam nela tornando-os consumidores falhos, inuteis para a sociedade
(BAUMAN, 2008).

Propaganda e consumo

Como ja apresentado neste trabalho, sabemos que as midias tém o poder de
reforcar as relacées de consumo dos individuos, e algo que esta presente em todos
0s meios de comunicacéo e que contribui de maneira significativa para a expansao do
consumo sao as propagandas.

O objetivo principal da propaganda consiste na divulgacéo de produtos e bens
de servigcos com a intencéo de convencer os individuos a adquiri-los (PINTO, 2015).
Assim, a propaganda nao passa despercebida, ainda mais quando entendemos que as
informacgdes oferecidas nas midias ndo estdo alheias aos seus telespectadores.

Martin-Barbero (2009) assinala que as mensagens propagadas pelos meios
de comunicagdo possuem interferéncias na vida dos sujeitos, despertando vontades
e interesses. Isto é, a recepcdo dos conteudos recebidos ndo acontece de forma
passiva, pois o individuo receptor participa do processo de comunicacgao, interpretando
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e ressignificando as informacgdes de acordo com sua realidade social.

Ainda assim, no intuito de persuadir o consumidor, a propaganda, por sua vez,
faz uso de inUmeras estratégias de argumentacao, linguagens, textos, cores, dentre
outras coisas para motivar e convencer seu publico. Por isso ela € uma importante
ferramenta nos estudos de midia e recepcéo.

Uma das classes mais afetadas pela propaganda, de acordocom Pereira (2010),
€ 0 publico infantil, que veem a midia mais como um instrumento de entretenimento
e retencado de atencdo do que pela sua funcéo de comunicacdo. E neste sentido que
temos uma gama de propagandas que se direcionam as criangas.

As empresas publicitarias tém dedicado seus investimentos nas criangas, com
propagandas nos mais variados locais, desde a TV até nos assentos do parquinho.
Estamos cercadas por elas para onde quer que nos voltemos. Pilger e Schmidt (2013)
exemplificam esta afirmacdo ao dizerem que a criangca moderna esta cada vez mais
em evidéncia, seja qual for o espaco/ambiente em que ela se encontra e hoje se
tornou impossivel pensa-la sem relaciona-la com o consumo.

Outro aspecto que tem feito com que as propagandas se centralizem nas criangcas
€ pelo fato delas serem consideradas pelo mercado como poderosos agentes de
vendas de produtos que se direcionam também aos adultos (SCHMIDT, 2012). O uso
de imagens de criangas nos anuncios destinados aos seus genitores, por exemplo, sao
formas de apelo que geram sensibilidade nos receptores e aumentam as chances de
tornar o consumidor cada vez mais fiel a determinada marca.

Ou seja, apresencade criangas nos mais variados anuncios é sinbnimo de sucesso
e lucro, uma vez que, a sensibilizagao dos adultos diante das propagandas com
criancas é notoéria. Por meio dessas estratégias a publicidade convence e convoca o
individuo ao consumo, explorando e provocando sentimentos de poder e notoriedade.

Nesse contexto, alguns autores citam a necessidade de uma educacgao voltada
para uma analise critica da midia, os individuos sejam capazes de entender e ainda
questionar os conteudos transmitidos (MICHELAN, 2011).

A escola é um espaco onde essa criticidade poderia ser trabalhada. No entanto,
vale lembrar que a discussao sobre midias nao esté inserida nos conteudos curriculares
das instituicbes de educacao e, muitas vezes, o professor, durante sua licenciatura,
também nao recebe esse tipo de formacao. Fato estes que dificultam a realizacao das
discussdes acerca das mensagens propagadas pelos meios de comunicagao.

Assim, destacamos a importancia de preparar os docentes sobre “os aspectos
técnicos, estéticos, culturais e politicos envolvendo as questées de midia” (BACCO,
2016, p. 50).

31 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesse sentido, para alcancar o objetivo de identificar e analisar as representacoes
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sociais das maes sobre a propaganda dirigida as criangas, o processo metodologico
contou com uma abordagem qualitativa, com delineamento descritivo-explicativo, uma
vez que busca “proporcionar maior familiaridade com o problema com vistas a torna-lo
explicito ou a construir hipoteses”, além de identificar a relacéo entre variaveis (GIL,
1991).

O processo de coleta de dados deu-se por meio de questionario semi-estruturado
com questdes abertas e fechadas. Como local de realizacdo das coletas de dados
fizemos uso do espaco escolar e enviamos 0s questionarios por meio da agenda das
criangas.

O instrumento utilizado deu-se por meio da aplicagdo de questionarios com as
mées, com perguntas abertas e fechadas e também com questdes relacionadas a
técnica de evocacao livre, bastante comum nos estudos de representacdes sociais
(SA, 1996).

Quanto as escolas, selecionamos uma da rede municipal - Escola Municipal de
Ensino Infantil e Fundamental Professora Aparecida Marques Vaccaro — e uma da
rede particular — Escola Anglo/Aquarela. Em relagdo a cidade, Alvares Machado foi
escolhida por ser a cidade natal da pesquisadora. A pequena cidade localizada no
extremo Oeste Paulista, a 576 Km da Capital Sao Paulo pela Rodovia Raposo Tavares
e a 13 Km de Presidente Prudente — Capital da Alta Sorocabana — tem o comércio e a
agropecuaria como atividades principais.

Tivemos como participantes 17 maes com idades entre 21 e 50 anos, mées
de criancas de idades entre 07 e 09 anos matriculadas em uma das duas escolas do
municipio de Alvares Machado selecionadas para a realizagdo de toda esta pesquisa.
As maes selecionadas foram aquelas que se dispuseram a participar.

E a analise de dados foi realizada por meio da técnica de Anélise de Conteudo,
cujo método exige trés fases: pré-analise, a exploracéo do material e o tratamento dos
resultados (BARDIN, 1977).

41 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Tendo em vista a discussdo apresentada no desenvolver do texto, nos
interessamos em identificar e analisar as representacbes sociais das maes
machadenses sobre a publicidade infantil. Para tanto, nos respaldamos na Teoria das
Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 2005), que busca perceber a maneira como 0s
sujeitos se compreendem perante a sociedade.

De acordo com Moscovici (2005), as representacdes sociais sao constituidas
por uma forma particular de conhecimento, o senso comum. Este, ainda que n&o
seja um conhecimento cientifico, pode ser considerado, segundo o autor, como algo
verdadeiro, uma vez que as representagoes se originam da realidade.

Para Moscovici (2005), o senso comum € produzido e reproduzido o tempo todo
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em nossa sociedade, principalmente onde os conhecimentos estédo popularizados.
Além disso, ele ainda afirma que o conhecimento do senso comum é responsavel por
explicar as praticas dos sujeitos.

Assim, no intuito de compreender as representacdes das maes, enviamos a elas
0s questionarios. Demos inicio utilizando a técnica de evocacéo livre, que consiste em
possibilitar que o sujeito escreva vocabulos que Ihes venham a mente a partir da palavra
indutora (SA, 1998). As palavras indutoras utilizadas foram “propagandas infantis”.
As maes colocaram diversos termos que representassem o que lhes vinha a mente ao
ouvirem tais palavras e para uma melhor compreenséo organizamos suas respostas
em categorias de acordo com a semantica das palavras. Dez maes relacionaram as
propagandas infantis com o consumo, oito com apelacéo, sete com brinquedos e
vestuarios, quatro com divulgacao, trés com interesse, trés com sentimentos ruins,
trés com cuidados, duas com supérfluo e duas com criangas.

Ao iniciarmos as demais questdes, perguntamos as maes se as criancas se
atentam a propagandas infantis. Das 17 maes, 14 afirmaram que as criancas prestam
sim atencéo nas propagandas, trés disseram que seus filhos se atentam a elas apenas
de vez em quando e, cabe ressaltar que, nao houve respostas negando a atencéo das
criangas pela propaganda infantil.

As propagandas infantis parecem estar sendo bem elaboradas e atingindo seu
objetivo de conquistar a atencdo do seu publico-alvo, pois devido as grandes criacoes
que apresentam, capazes de mexer com a fantasia e com a imaginag¢ao das criancas,
elas tém despertado cada vez mais a atencéo e os desejos das mesmas (CRIVELARO
et al., 2006, p. 02).

Tendo em vista, portanto, que as criangas prestam atencdo a publicidade,
perguntamos as maes sobre quais os produtos da propaganda infantil mais atraem
seus filhos. Dentre as 18 respostas obtidas, 12 disseram ser os brinquedos, trés nao
souberam responder o que seus filhos mais gostavam de ver nas propagandas e as
demais se dividiram entre roupas, maquiagem e produtos infantis em geral (Tabela

01).

Categorias* f
Brinquedos 12
Roupas 01
Maquiagens

01
Produtos infantis em geral 01
Total 15

Tabela 01: Frequéncia de categorias sobre os produtos da propaganda infantil que mais atraem
as criangas segundo as mées patrticipantes.

Fonte: organizado pela autora, a partir da coleta de dados, 2017.

* A frequéncia refere-se ao nimero de argumentos e ndo ao nimero de sujeitos participantes.
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Posteriormente, perguntamos as méaes participantes sobre o que elas sobre qual
eles acreditam ser o objetivo da publicidade infantil. As respostas foram categorizadas
como chamar atengao, vender e induzir a crianga a pedir para 0s pais comprarem.

N&o podemos negar que as trés categorias se complementam, se pensarmos
gue o objetivo da propaganda € justamente persuadir os individuos e convencé-los a
comprar (PINTO, 2015). Isso se torna mais simples quando o alvo sdo as criangas,
devido a pouca criticidade que apresentam decorrentes da idade as quais se encontram.

Outro aspecto que nos preocupamos em saber foi sobre a existéncia ou ndo de
dialogos entre as mées entrevistadas e seus filhos sobre os contetdos da propaganda
infantil. Do total de entrevistados, dez disseram que conversam com as criangas sobre
0 que a publicidade exibe e sete disseram nao dialogar sobre este assunto.

As maes que disseram conversar com seus filhos sobre o teor da propaganda
infantil, justificaram suas respostas relatando que discutem sobre os produtos
da publicidade, sobre o discurso persuasivo da propaganda, sobre o consumo
desnecessario e ainda incentivam uma reflexao critica acerca da propaganda.

Podemos salientar a importancia desse diadlogo, pois a compreensdao das
informacdes se faz necessaria para a formacdo de uma sociedade participativa
(BEVORT e BELLONI, 2009). Pode-se destacar o quanto estas maes estio colaborando
para que seus filhos sejam cidadaos criticos e conscientes.

Perguntamos as maes se, para elas, as propagandas infantis auxiliam ou
prejudicam o seu filho. Das respostas obtidas, seis méaes disseram que depende
da propaganda para afirmarem se s&o prejudiciais ou se auxiliam; cinco, as maes
disseram que as propagandas sao prejudiciais e trés disseram que elas auxiliam os
filhos. Foram desconsideradas duas respostas por n&do atenderem os objetivos da
pergunta e um participante nao respondeu a esta questao.

As maes que disseram que dependendo da propaganda ela pode auxiliar ou
prejudicar as criangas, justificaram a resposta considerando que o poder do dialogo
pode subverter o discurso das propagandas.

As maes que disseram que as propagandas sdo prejudiciais, justificaram a
resposta considerando que as propagandas criam falsas necessidades e incentivam
0 consumo.

E as méaes que disseram que as propagandas podem auxiliar seus filhos,
justificaram a resposta considerando que as propagandas podem ser positivas e que
o dialogo pode subverter o discurso da mesma.

Por fim, nos interessamos em saber se as maes consideram haver relagdes entre
as propagandas infantis e o consumo. Do total de 17 maes, 14 disseram que sim, duas
acreditam que sO as vezes estas relagdes sao estabelecidas e uma nao respondeu.

Das maes que afirmaram que ha relacbes entre as propagandas infantis e o
consumo, argumentaram que a propaganda infantil desperta o interesse das criancas,
além de estimular o consumo/consumismo. Ainda de acordo com estas maes, a relacéo

da propaganda com o consumo esta na compra e venda de produtos.
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Em suma, por meio das analises das respostas destas maes participantes em
relacdo as representacdes sociais delas sobre a propaganda infantil, notamos que elas
acreditam que ha relacdo das propagandas destinadas as criangas com 0 consumo e
que o conteudo das publicidades precisa ser discutido com seus filhos, principalmente,
em relagcado ao consumismo.

51 CONCLUSOES

Para as mées machadenses, o objetivo da propaganda televisiva infantil consiste
em chamar atencao, induzir as criancas a pedirem para os pais comprarem aquilo que
viram na TV e vender seus produtos.

As representacdes das propagandas infantis para as participantes possuem
relagdes diretas com o consumo, uma vez que além da relacédo de compra e venda,
para elas, a publicidade desperta os interesses das criancas, fato este que acaba por
incentivar 0 consumo/consumismo.

Também podemos notar que a publicidade se faz presente na vida das criangas,
interfere no ritmo da sociedade e ainda € responsavel por despertar desejos e
vontades. Assim, o didlogo torna-se elemento essencial capaz de subverter o discurso
das propagandas.

Faz-se necessario, portanto, nos atentar a realidade a qual estamos imersos,
refletindo e ponderando sobre as necessidades do consumo/consumismo e sobre
as mensagens midiaticas, de forma a permitir que a recepcéo dos contetudos possa
acontecer de maneira significativa e “correta”. Considerando a eficacia da publicidade,
acreditamos que uma educacgao voltada para a midia seria o primeiro passo para
permitir essas reflexdes.
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RESUMO: A EJA - Educacédo de Jovens
e Adultos é um campo de embates, pois
encontra-se em construcdo e em momento
de legitimacédo, sendo a educag¢do ao longo
da vida um direito subjetivo e inalienavel, mas
com escassos recursos e referenciais. As
TDIC — Tecnologias Digitais da Informacéao e
Comunicacao, sao parte essencial da sociedade
contemporadnea, marcada por mudancas,
caracterizada pela velocidade e abundéancia
de informacdes, baseada em tecnologias da
informacao. Incorporar as TDIC nas atividades
cotidianas da escola, pode valorizar o
acolhimento aos alunos, a producéo autoral e 0
desenvolvimento da linguagem pela capacidade
de ler e escrever, com vistas a alfabetizacao e
a diminur distancias. O Blog é uma alternativa
de aproximacao entre a cultura escolar e a
cultura digital, tornando-se uma plataforma
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de dialogo e interacdo entre os sujeitos,
com énfase no desenvolvimento da leitura e
escrita, da linguagem, incentivando producodes
autorais e seus usos sociais, acolhendo os
sujetios no ambiente escolar e aproximando
com a cultura digital. Na pesquisa qualitativa,
onde investigam-se praticas que favorecem o
acolhimento e o desenvolvimento destes jovens
e adultos, por meio da observacdo dos casos
de ensino e da dinamica escolar, utilizando
a plataforma digital do Blog, com producéo e
publicacdo de conteudos na internet pelos
sujeitos, incorporando as TDIC as atividades
escolares cotidianas. Investiga-se 0 processo
de utilizacéo deste sistema, orientando o olhar
para as praticas que favorecem o acolhimento
dos sujeitos, valorizando suas vivéncias e
estimulando o desenvolvimento por meio
linguagem a partir das producdes autorais.
PALAVRAS-CHAVE: Educacao; Educacgao
de Jovens e Adultos; Tecnologias Digitais de
Informacéo e Comunicacao.

11 INTRODUCAO

As TDIC -
Informacao e Comunicacéo séo parte importante

Tecnologias Digitais de

da sociedade contemporanea, conceitualmente
abordada pela o6tica da Sociedade da
Informacéo, na qual as relagdes sociais estao
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baseadas no constante fluxo de dados e num ritmo de informacdes acelerado. Fazem
sao parte do cotidiano e se tornaram imperativo para a comunidade escolar, que nao
pode ignorar essas praticas culturais ao pensar as politicas educacionais, sob o risco,
de tornar as tecnologias digitais em uma forma mais profunda de exclus&o social nesta
Sociedade da Informacao.

Os documentos normativos acabam por abordar as TDIC predominantemente
pelo viés técnico, enquanto ferramenta de profissionalizacao e infraestrutura, nota-se
pelos cursos profissionalizantes e pela preocupacao de inserir as tecnologias na escola
através do suporte material, com laboratérios de informatica e acesso a internet, mas
sem clareza sobre seus usos pedagdgicos. Abordamos na pesquisa a necessidade de
se pensar as novas tecnologias enquanto instrumentos de aprendizagem, que estejam
incorporados ao cotidiano escolar no contexto da EJA— Educacgéo de Jovens e Adultos,
com afinalidade de desenvolver os conteudos de aprendizagem, favorecendo o dialogo
e a cooperacao entre os sujeitos da aprendizagem.

A pesquisa se desenvolve em parceria com o PEJA — Programa UNESP de
Educacdo de Jovens e Adultos, pensando o contexto dos alunos-trabalhadores,
que em muitos casos ndo tém acesso a computadores e a internet nem mesmo no
ambiente escolar, ficando restritos a usos simplificados das tecnologias, apartados
de se apropriar efetivamente desses recursos. Pensamos, portanto, maneiras de
inserir estes sujeitos na Sociedade da Informacao, para que utilizem as TDIC como
instrumentos Uteis para se apropriarem da linguagem escrita e digital, possibilitando
assim que ressignifiquem suas proprias visdes de mundo.

A metodologia da pesquisa é qualitativa, com abordagem pesquisador-
participante, utilizando como fonte de informacdes a observacdo, a producao de
textos pelos sujeitos na plataforma do Blog e com entrevistas com estes sujeitos,
investigando suas percepcoes, dificuldades e desenvolvimento. Exploramos as
possibilidades efetivas de integracdo dos sujeitos e as tecnologias, que valorizem o
desenvolvimento humano, o acolhimento e a aprendizagem mediada por TDIC. Com
essa finalidade, utilizamos a plataforma do Blog, hospedada em wordpress.com, que é
hoje uma das plataformas mais populares da web e que possibilita a interacao efetiva
entre 0s sujeitos.

Nossos objetivos, além da implementacdo do Blog na escola, por meio de
producédo de textos e interagcdo entre os sujeitos, situam-se também na producéo
de subsidios teodricos-metodologicos para a utilizagdo das TIC no contexto da EJA,
investigando os temas geradores de aprendizagem, com abordagens significativas
neste campo ainda em construcéo, tanto tedrico, metodoldgico e pratico, quanto na
constituicao e legitimacao do direito a educacéao ao longo da vida.
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2| FUNDAMENTACAO TEORICA

A EJA — Educacao de Jovens e Adultos nédo aparece entre as prioridades das
politicas de Estado nos diferentes momentos da histéria do Brasil republicano, vé-
se, ao contrario, maior envolvimento de outras instituicobes como ONGs, sindicatos
e movimentos religiosos, que se empenham em ensinar essas pessoas. O direito
de jovens e adultos a educacao € relativamente recente, marcadamente apés a
Constituicao de 1988, e seu campo teorico e pratico ainda estd em estruturacdo, assim
como a legitimagao deste direito constitucional, situando-se num contexto de embates
e resisténcias que o caracterizam.

Os esforcos mais marcantes para esta modalidade de ensino ao longo da vida
situam-se na formacgao para o mercado de trabalho, como no material didatico “EJA
e mundo do trabalho”, bastante difuso e que evidencia a preocupacéo expressa na
preparacao para otrabalho. AEJA é organizada principalmente nos centros de educacéo
de jovens e adultos, como o CEEJA — Centro Estadual de Educagcéo de Jovens e
Adultos no estado de Sé&o Paulo, sendo instituicbes com organizagdo e dinamica
prépria para receber estes individuos. Tais iniciativas marcam as principais politicas
publicas para o desenvolvimento da EJA e legitimacao deste direito constitucional.

AEP —Educacao Popular apresenta-se em um historico permeado de resisténcias
e lutas pelo direito a educacao, em que na Constituicao de 1988 aborda-se a educacgao
como um direito publico subjetivo e inalienavel, ou seja, além de se constituir um
direito do cidadao, é também dever do Estado, que deve garantir seu acesso de forma
gratuita, com qualidade e equidade. Com a Emenda Constitucional n. 59/2009 altera-
se o0 Artigo 208 da constituicao, com nova redacao, que amplia o direito dos jovens e
adultos néo escolarizados ao acesso gratuito a toda educacao basica, nao somente
ao ensino fundamental como era até entao.

Parte dos avangos no ambito nacional para a constituicdo e legitimacéo deste
direito sinalizam convergéncias com a agenda internacional da UNESCO, preocupada
com a erradicagdo do analfabetismo absoluto com a chamada Agenda para o
Futuro, abordando-se a tematica da educacéo para todos ao longo da vida, como
nos encaminhamentos do V Confintea — Conferéncia Internacional de Educacéo de
Adultos em 1997. Reconhecendo recentemente com a Lei n. 13.632/2018 o direito a
educacéao e a aprendizagem ao longo da vida. Essa confluéncia das agendas nacional
e internacional ndo recebe a atencéo politica necessaria, nota-se com o VI Confintea,
gue ocorreu em 2009, sediado no Brasil, na cidade de Belém, mas sem a visibilidade
gue se esperava para a tematica e para um evento desta magnitude. Na ocasido o
debate aconteceu afastado dos grandes centros nacionais, evidenciando o escasso
interesse politico, nota-se também pela auséncia do presidente da republica no evento,
com breve passagem do ministro da educacéo pelo debate em curso.

A possibilidade dos jovens e adultos ndo escolarizados em buscar o direito a
educacao ao longo davida é reconhecido pela legislagdo nacional, tanto na Constituicdo
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Federal, quanto em diversos textos normativos, com destaque a LDBEN 9394/1996,
que prevé a EJA como modalidade de ensino destinada aqueles que nao tiveram a
educacao em idade propria, cabendo ao poder publico, inclusive, viabilizar e estimular
0 acesso e permanéncia destes individuos na escolarizacéo, reconhecendo ainda as
especificidades desta modalidade de ensino.

Destaca-se o paragrafo terceiro no artigo 37 da LDBEN, com redacéo dada pela
Lein. 11.741/2008, onde se especifica que a EJAdeve articular-se, preferencialmente, a
educacao profissional, ressaltando a preocupagédo com a preparacao destes individuos
para o mercado de trabalho. Outro destaque importante neste texto normativo esta no
caput do artigo 37, com nova redacao dada pela da Lei n. 13.632/2018, que inclui a
expressao “e constituira instrumento para a educacéo e a aprendizagem ao longo da
vida.”. Esta aproximacao reconhece alguns esfor¢os quanto a divida social e ao direito
destes individuos que néo tiveram acesso a educacéo em idade proépria, sinalizando
a problematica do foco das ac¢des na EJA. Algumas politicas publicas avangam neste
sentido, como os programas Fome Zero, Programa Brasil Alfabetizado, Programa
Alfabetizacdo Solidaria, Projovem, Proeja e Pronatec.

A EJA constitui um campo em construcéo, tanto no &mbito das praticas, métodos
e teoria académica, quanto na legitimacao e tomada de consciéncia deste direito ja
reconhecido na legislacao. A principal abordagem que se nota na EJA é a preparacao
dos sujeitos para o mercado de trabalho, por meio de propostas profissionalizantes,
como cursos técnicos e de curta duragdo, com destaque para o Sistema S, Ongs e
entidades religiosas. O Brasil assume algumas metas no PNE — Plano Nacional de
Educacéo, redigido pela Lei n. 13.005/2014, que interferem diretamente na abordagem
da EJA, ressaltando inicialmente os incisos do artigo 2° que tratam da erradicacao do
analfabetismo, a universaliza¢do do atendimento escolar, superacao de desigualdades,
melhoria na qualidade, formagao para a cidadania, promog¢ao humanistica, cientifica,
cultural e tecnologica do pais e da democracia. Especificamente sdo reconhecidas
estratégias para estes objetivos, como a gratuidade, permanéncia e continuidade apos
a alfabetizacao inicial.

Nota-se no Brasil uma tensdo na implementacéo dessas politicas de EJA, pois
de um lado encontramos uma proposta hegemoénica de educacéo para o trabalho,
construida em um contexto de orientagdes neoliberais, de um capitalismo periférico e
dependente, marcado pela transnacionalizagcéo do capital e pela globalizagc&o cultural,
e de outro lado uma perspectiva mais democratica de educacdo ao longo da vida,
com objetivo de uma formacé&o global, humana, de transformacédo social, formando
sujeitos capazes de atuar diretamente na realidade, configurando-se como luta contra
hegeménica, formando uma dicotomia entre estes modelos de EJA.

Como a EJA encontra-se em construcao, tanto no campo pratico, teérico e
metodoldgico, quanto no ambito da legitimagcéo de um direito, essas tensdes estao
latentes, gerando contradi¢cdes, por exemplo, no contraste da proposta de educacéo
ao longo da vida de formagdo humana e a orientagdo prioritaria para o trabalho,
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assim como na orientacdo de equidade no atendimento e no Decreto 9.057/2017,
que flexibiliza a EJA e autoriza sua modalidade a distancia, o que pode acarretar
a diminuicdo de gastos e perca de especificidades no acolhimento a estes sujeitos,
correndo o risco de agravar a distancia destes sujeitos com a escolarizagao.

31 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa desenvolve-se em parceria com o PEJA — Programa UNESP
de Educacdo de Jovens e Adultos, que é uma iniciativa institucional que propde
pensar a relacao teoria e pratica na EJA — Educacao de Jovens e Adultos, para a
construcao de referenciais teérico-metodoloégicos que valorizem a formagao humana,
o desenvolvimento dos sujeitos e seu acolhimento no ambiente escolar, pensando
também a formacdo especializada para esta modalidade de ensino (CAMARGO,
2015, p. 257). A pesquisa propde implementar uma plataforma digital com o objetivo
de produzir textos autorais, utilizando as TDIC — Tecnologias Digitais de Informacéao
e Comunicagao para incentivar o desenvolvimento e o acolhimento destes sujeitos
no processo de escolarizacdo por meio da producao de textos, superando visdes
utilitaristas e profissionalizantes, para abordar as tecnologias como elementos de
desenvolvimento humano, acolhimento, colaboragdo e autonomia entre os sujeitos no
contexto escolar.

Os objetivos do estudo preocupam-se em registrar e analisar formas e métodos
didatico-pedagogicos de utilizagdo das TDIC no ambiente de escolarizacdo de jovens
e adultos, observando o desenvolvimento dos sujeitos, sua alfabetizacao, criatividade,
autonomia e o acolhimento na escola. Tendo como preocupacdes especificas a
implementacédo de uma plataforma didatico-pedagoégica digital no cotidiano escolar
como meio de acolhimento entre os sujeitos e de desenvolvimento da leitura e da
escrita. Assim, busca-se participar colaborativamente, utilizando as tecnologias para
promover o didlogo entre os sujeitos da pesquisa, incentivando a alfabetizacéo pela
escrita utilizando-se dos meios digitais, com producdes constantes e publicacoes
regulares na plataforma digital. Assim também, aproximar a realidade na EJA a
Sociedade da Informacéao, com o contato direto com as TDIC e atividades significativas.
Identificar especificidades da EJA na escolarizagdo e na inclusdo das tecnologias no
cotidiano escolar.

Junto ao desenvolvimento da pesquisa detectou-se uma heterogeneidade
de préaticas e de possibilidades de acesso as TDIC na Sociedade da Informacéao
(COUTINHO, 2011), acentuando-se na escola e principalmente na EJA (PALUDO,
2015), desta maneira identificaram-se individuos com grande nivel de acesso e
utilizacdo destes sistemas e sujeitos, como os da EJA, que estdo segregados desta
realidade. A pesquisa contribui com o desenvolvimento de uma plataforma digital que
repensa a maneira de incluir as novas tecnologias no contexto da escolarizacéo destes
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sujeitos, com vista ao desenvolvimento e o acolhimento.

A abordagem orienta-se por situacdes-problemas, que sejam significativas e
facam parte do universo dos estudantes, de maneira que estes fagcam verdadeiramente
parte do processo de ensino-aprendizagem, valorizando os individuos que fazem
parte deste processo (FREIRE, 2015). Foca-se, além do acolhimento e da valorizagéo
dos sujeitos, no aperfeicoamento das capacidades de leitura e escrita, com vistas ao
desenvolvimento do pensamento verbal e da capacidade de abstracéo, sendo estes
processos cultural e socialmente construidos, constituindo os sujeitos por meio da
mediacdo com a linguagem (VYGOTSKY, 2017).

Os materiais e métodos da investigacdo acontecem pela pesquisa qualitativa,
com abordagem pesquisador-participante (LUDKE, 1986), observando os sujeitos
e identificando suas especificidades, com aproximag¢ao entre teoria e pratica pela
abordagem do PEJA (MIGUEL, 2009). Sistematizada em quatro momentos distintos,
organizados no cronograma por semestres e encontrando-se em seu primeiro periodo.
Inicia-se com a observacao dos sujeitos e a elaboracao dos tutoriais de utilizacao da
plataforma digital do blog. Na proxima secéo da pesquisa aplicam-se os tutoriais com
participacdo do pesquisador. No terceiro momento a utilizacdo da plataforma digital
passa a ser apenas dos sujeitos, professores e alunos, onde o pesquisador afasta-se
e inicia a coleta de entrevistas e observagdes de uso da plataforma. Na Gltima etapa
da pesquisa sdo analisadas as informagdes obtidas para a producéo da dissertacao.
A coleta de informagdes acontece diretamente na plataforma do blog, com todas as
publicacdes e interacdes que aconteceram registradas. Quanto aos materiais, séo
todos digitais e ndo geram custos para as escolas que os utilizarem, com destaque ao
WordPress.com, o qual sera a plataforma principal de desenvolvimento da pesquisa
e coleta de informacdes, sendo necessario também a criagcdo de um e-mail, em que a
opcao foi pelo Gmail.com.

Os resultados parciais apontam para um grande extrato da populagéo brasileira
formada por individuos analfabetos ou analfabetos funcionais, tratados enquanto
sujeitos em alfabetizacdo, com cerca de 26% da totalidade nacional, composta por
pessoas com mais de 35 anos em média, sendo principalmente vendedores ambulantes
e donas de casa (LIMA, 2016), em que apesar de sua queda percentual ao longo dos
anos em referéncia a populacao total, ndo apresenta expressivas melhoras, como
pode-se inferir com o problema de que 69% dos jovens entre 18 e 24 anos no Brasil ndo
estédo estudando (BRASIL, 2017) ou quanto as politicas publicas para esta modalidade
de ensino. Quanto a utilizagdo das TDIC no &mbito da EJA, encontramos uma imersao
timida e voltada ao ensino técnico, priorizando a formacéo profissionalizante antes da
formacao humana, sem grandes avancos.

O campo de estudos da EJA encontra-se em estruturagdo e novas abordagens
fazem-se necessarias para o efetivo aprendizado significativo, que vise uma formacgao
humanizada, especializada e preocupada com o desenvolvimento destes sujeitos,
utilizando-se das TDIC como elementos de aproximagé&o e valorizagéo dos individuos. A
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pesquisa propde pensar praticas que envolvem as tecnologias, com foco no acolhimento
e no desenvolvimento dos sujeitos, criando respaldos tedrico-metodolédgicos de trabalho
nesta modalidade de ensino, reconhecendo suas necessidades e especificidades face
a sociedade contemporéanea para além da formacéao técnica e profissionalizante.

41 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Diante deste campo de legitimacéo do direito a educacédo ao longo da vida e
das praticas educativas na EJA, identifica-se um perfil proximo entre os sujeitos desta
modalidade de ensino, que se contrasta com a chamada Sociedade da Informacéo.
O INAF — Indicador de Alfabetismo Funcional, € uma pesquisa que produz dados
para mensurar o desenvolvimento do alfabetismo da populagéo brasileira, avaliando
habilidades e competéncias de leitura. Com base nessas informacdes, péde-se chegar
ao percentual de 27% de brasileiros considerados analfabetos funcionais, ou seja, que
nao conseguem interpretar frases simples e chegar a compreensao destes pequenos
enunciados (LIMA, 2016, p. 7). O IBGE em seu portal Brasil em Sintese aponta que
em 2015 8% a populacao brasileira seja de analfabetos totais, apontando para uma
timida e gradativa queda percentual.

O INAF aponta um panorama de informagdes sobre o perfil destes sujeitos,
considerados analfabetos e analfabetos funcionais, sendo em grande parte pessoas
pouco ou ndo escolarizadas e que representam o publico a quem se destinam 0s
esforcos da EJA. Em maior parte, este extrato da populacdo é composto por donas
de casa, vendedores ambulantes e produtores rurais, em sua maioria de baixa
renda, mulheres e negros, sendo trabalhadores ou aposentados. O problema do
analfabetismo e da baixa escolarizacéo assola uma classe especifica da populagéo
brasileira, localizada principalmente nas periferias da zona urbana e na zona rural,
entre pessoas de baixa renda e formada por mulheres e negros (ldem, p. 13).

Se por um lado nota-se uma timida regressdo percentual das taxas de
analfabetismo, que ao longo dos anos regrediu paulatinamente em relacdo a
populacéo total do Brasil, de outro lado essa impresséo percentual estd associada
ao aumento da populagao brasileira e as maiores taxas de escolarizacdo, visto que
mais criangas passam pelas escolas mediante a obrigatoriedade do ensino, mas que
acabam engrossando os dados sobre o analfabetismo funcional por conta dos baixos
rendimentos e aproveitamento escolar.

Quanto ao aproveitamento escolar, € necessario destacar o problema da
alfabetizacdo como uma questao ainda a ser resolvida, pois se anteriormente o fracasso
escolar pairava nas avaliagdes internas das escolas, resultando em altos indices
de repeténcia, atualmente a situagao agrava-se, pois com o sistema de avaliacéo
externa, os alunos acabam sendo aprovados no processo de escolarizacdo, mas no
momento de pratica de leitura e escrita nos contextos sociais, estes ndo alcangcam os
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resultados esperados e ndo conseguem intervir nessas praticas culturais, como pode-
se evidenciar no baixo desenvolvimento nos indicadores como SARESP, Prova Brasil
ou PISA.

Torna-se necessario reconhecer as especificidades do processo de escolarizacao
de jovens e adultos nas praticas de alfabetizacdo e de letramentos mediante a
este quadro nacional, reconhecendo suas diferencas e as necessarias abordagens
especializadas. Na EJA, portanto, apresenta-se o problema da alfabetizacdo, enquanto
conjunto sistematizado de codigos, com vista a comunicagao, e o letramento enquanto
atividades praticas de uso e apropriacdo cultural destes recursos linguisticos na vida
cotidiana. Desta maneira, temos um problema complexo, que envolve a apropriacao
dos cédigos, das praticas de leitura e escrita e do reconhecimento e acolhimento
destes sujeitos no contexto escolar com suas especificidades (MIGUEL, 2016).

O método de ensino retratado por Paulo Freire, aborda a necessidade da pratica
e da insercé&o dos conteudos no ambiente social, na realidade. Os conteudos devem
proporcionar a pronuncia do mundo, que os estudantes sejam capazes de situar as
situacdes-problemas a sua volta e formular solu¢des para os problemas cotidianos
(FREIRE, 2015). Aborda-se uma necessaria pratica educativa que leve em conta a
histéria dos sujeitos e suas motivacdes particulares, valorizando o individuo e sua
participacao no processo educativo. Na teoria da aprendizagem historico-critica, o
sujeito aprende de maneira dialética, em contato social com outras pessoas, através
do desenvolvimento da linguagem, em parceria com seus colegas e pela mediagdo
com o professor, tendo contato com conteudos ja significados por outros, incorporados
pelo afeto ao conhecimento e pela constituicdo de significados e generalizagcoes,
aprendendo pela experiéncia (VYGOTSKY, 2001).

Amodalidade da educacao a distancia € a principal proposta de utilizacdo das TDIC
no contexto da educacgao de jovens e adultos, com a proposta de alcangar as grandes
distancias do Brasil, porém esta perspectiva apresenta problemas, principalmente no
tocante a participacédo e o acolhimento aos sujeitos, pois tratam-se de pessoas ja
afastadas do ambiente escolar e que optaram em retornar a escola em busca de
um direito que lhe foi negado na época apropriada. A sociedade contemporanea
por sua vez exige dos individuos inUmeras novas habilidades, necessarias para se
adequar as novas situacdes e as novas tecnologias, com a mesma velocidade em
gue elas surgem nos ambientes sociais. Esperam-se pessoas capazes de utilizar um
computador, mas além disso, pessoas que possam sobreviver nesta nova sociedade,
pautada na informacgéo e nas rapidas atualizacdes.

A Sociedade da Informacdo é fundamentalmente pautada nas informagdes e
na capacidade de interpretar e acessar tais dados, porém estes recursos nao estao
disponiveis de maneira homogénea na sociedade e existem extratos da sociedade
gue estao a margem destas evolucdes tecnoldgicas, desta maneira a escola necessita
estar atenta a tais fenbmenos. Na chamada “Sociedade da Informac&o”, o papel
social da escola foi consideravelmente ampliado, trata-se de uma escola presente na
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cidade, no municipio, criando novos conhecimentos, rela¢des sociais e humanas, sem
abrir mao do conhecimento historicamente produzido pela humanidade, uma escola
cientifica e transformadora (GADOTTI, 2013, p. 8).

O acelerado fluxo de informagdes proporcionou certa democratizacdo dos
conhecimentos e da informacdo, mas intensificou algumas diferencas sociais.
Atualmente tem-se mais clareza de que informacgao nao é sinénimo de conhecimento
e que responsabiliza-se o individuo para fazer as ligacdes entre os dados e dar
significado as informagbes obtidas, ressignificando as informagbes para incorporar
conhecimento adquirido. Existe uma grande quantidade de informacdes disponiveis na
internet, cursos e professores online, possibilitando formag¢des em cursos a distancia
e softwares educativos, que proporcionam aprendizado na rede, porém tais recursos
nado estao disponiveis na mesma intensidade em todas as regides sociais. Algumas
escolas estdao bem equipadas, com internet de alta velocidade, computadores de
grande poder de processamento, softwares especificos para o aprendizado, sistemas
de gestao académica, lousas digitais, projetores, dentre uma infinidade de recursos,
porém outras escolas ndo fazem parte dessa realidade e ndo possuem sequer a
estrutura basica que seria computadores simples e acesso a internet.

51 CONCLUSOES

A EJA encontra-se em constituicdo de suas praticas e construcdo de seu
referencial tedrico e metodolégico, assim como de legitimacdo de um direito
relativamente recente. Trata-se de um direito ha pouco tempo adquirido nas dimensoes
que tém atualmente, em que garante-se o direito a educacédo ao longo da vida e de
todos os momentos da escolarizac&o, néo ficando restrito a determinadas etapas da
escola. Reconhece-se também que trata-se de um direito subjetivo e inalienavel, ou
seja, € um direito humano e um dever do Estado.

Apontamos para o problema do contraste entre a chamada Sociedade da
Informac&o, com seu grande fluxo de informacdes e elevadas exigéncias sobre
0s sujeitos e a realidade dos sujeitos da EJA, que em boa parte ndo tém acesso
a estes recursos tecnoldgicos e acabam ficando apartados desta realidade posta
na contemporaneidade. Parte dos esforcos da investigacdo vdo em direcdo deste
foco, buscando estratégias de superar uma visao utilitarista das TDIC e da Gtica
exclusivamente voltada para o trabalho na EJA.

Buscamos, com o Blog, implementar uma nova ferramenta didatica, que provoque
a aproximacéo destas duas realidades que parecem distantes, além de promover o
acolhimento aos sujeitos e o desenvolvimento destes, por meio de producdes textuais e
da valorizagao de suas vivéncias. Buscamos no Blog um meio de estimular a utilizagao
social da linguagem escrita e digital com vista a alfabetizacdo dos educandos da EJA
e na producéo de textos autorais e de conteudos significativos.
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RESUMO: Este artigo trata das discussoes
contida em wuma pesquisa, de natureza
qualitativa, que objetivou responder a
questao: “que desafios vivem o0s docentes,
quando inseridos em contextos de inovacao
curricular?”. Buscou identificar os desafios
vividos por docentes universitarios a partir de
suas proprias percepcoes, aferidas por suas
falas, mas, ndao obstante, também a atuacéo
da Assessoria Pedagoégica Universitaria pode
ser refletida, a partir de sua insercdo nesse
mesmo contexto de inovagao. Para tanto, o
recorte de pesquisa foi definido pela escolha
de um modelo de inovagéo curricular que tem
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sido fomentado nas universidades federais do
Brasil: o modelo curricular da Universidade
Nova. A pesquisa, que foi orientada pela
premissa de que caminhos possiveis para a
inovacdo da pratica pedagdgica podem ser
encontrados nos projetos pedagodgicos e em
programas de desenvolvimento profissional
apontou
de conceitos que sdo fundamentais para o

institucionais, fragilidades acerca
estabelecimento da inovacdo das praticas
pedagdgicas em contextos de
curricular, e, por assim ser, esse cenario impoe
tanto
quanto ao Assessor Pedagogico Universitario,

inovagao

desafios aos docentes universitarios,

porque este desempenha um importante rol
de atividades, dentre as quais se encontra a
formacao pedagdgica, como componente do
Desenvolvimento Profissional Docente.

PALAVRAS-CHAVE: Assessoria Pedagdgica
Universitaria; Desenvolvimento Profissional

Docente; Formacdo Pedagogica; Inovacgéao

Curricular; Inovagéo Pedagogica.

ABSTRACT: This article approaches with
the discussions contained in a qualitative
research that aimed to answer the question:
“‘what challenges experience professors, when
inserted in curricular innovation contexts?”. It
looked for to identify the challenges experienced
by university professors based on their own

perceptions, as measured by their speech, but,
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nonetheless, the work of the University Pedagogical Advisory service can also be
reflected from its insertion in this same context of innovation. For this, the research cut
was define by the choice of a model of curricular innovation that has been fomented
in the federal universities of Brazil: the curricular model of the Universidade Nova.
The research, which was guided by the premise that possible ways to innovate
pedagogical practice can be found in pedagogical projects and institutional professional
development programs, pointed out fragilities about concepts that are fundamental
for the establishment of innovation of pedagogical practices in contexts of curriculum
innovation, and, as such, this scenario inflict challenges to university professors, as
well as to the University Pedagogical Adviser, because it plays an important role of
activities, among which is the pedagogical training, as a component of Professor
Professional Development.

KEYWORDS: University Pedagogical Advisory; Professor Professional Development;
Pedagogical Training; Curricular Innovation; Pedagogical Innovation.

11 INTRODUCAO

Areorganizacao da estrutura curricular do ensino superior € uma realidade que tem
afetado universidades de todo o mundo. Estas universidades tém, portanto, vivenciado
processos que visam a reformas educacionais. Frente a esse contexto, inovagdes
curriculares tém sido introduzidas na educacdo superior, e provocado significativas
alteracbes nas praticas pedagogicas do docente universitario. Em consequéncia,
também a atuacdo dos Assessores Pedagogicos Universitarios sofre efeitos desta
dindmica, uma vez que esta os coloca frente a necessidade de ressignificacdo das
praticas docentes, como de suas proprias praticas.

Parte desta problematica provocou a realizagcdo de uma pesquisa que objetivou
responder a questao: “que desafios vivem os docentes, quando inseridos em contextos
de inovagdo curricular?”. Essa busca se estabeleceu em identificar os desafios vividos
por docentes universitarios, a partir de suas proprias percep¢oes, aferidas por suas
falas. Para tanto, o recorte de pesquisa foi definido pela escolha de um modelo de
inovacao curricular que tem sido fomentado nas universidades federais do Brasil:
o modelo curricular da Universidade Nova. Nao obstante, também a atuacéo da
Assessoria Pedagogica Universitaria pode ser refletida, a partir de sua insercao nesse
mesmo contexto.

A pesquisa se realizou ancorada no método do tipo etnografico, que se caracteriza
pelo principio da interacao. A opcéo se deu porque a pesquisadora, definindo o locus de
pesquisa a partir de sua realidade laboral, em que desempenha o papel de Assessora
Pedagdgica da instituicdo, esteve permanentemente imersa no universo dos docentes
gue experenciam cotidianamente esse contexto especifico de inovagao curricular.

Foram aplicados instrumentos de coleta de dados que caracterizam o método
do tipo etnografico: analise documental, do projeto pedagdgico de um curso de
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Bacharelado Interdisciplinar, que se estrutura na filosofia da Universidade Nova; e do
programa de desenvolvimento profissional, ambos oferecidos pela instituicdo locus
da pesquisa; e aplicacdo de questionarios abertos aos sujeitos de pesquisa, sendo
eles dez professores que atuam no curso. Esses professores foram selecionados
com vistas a garantir a representatividade da amostra: representam todos os eixos de
conhecimento que compdem o projeto pedagdgico do curso; e representam todos os
extratos de participagéo dos professores no Programa de Desenvolvimento Profissional
Docente da instituicdo.

21 UNIVERSIDADE NOVA: PROPOSTA DE INOVAGCAO CURRICULAR NAS
UNIVERSIDADES FEDERAIS BRASILEIRAS

No Brasil, o processo de reforma das universidades ganhou espacgo e materialidade
com as discussdes para a reestruturacdo da educacéo superior, cujos resultados
foram publicados na Proposta da Associagcado Nacional dos Dirigentes das Instituicoes
Federais de Ensino Superior (Andifes, 2004). Em termos de organizacao curricular,
a proposta de reestruturacdo do ensino superior brasileiro levou em consideracéo
que, em seus paises de origem, os modelos tradicionais de universidade, apoiados
em estruturas curriculares rigidas, passam por processos de superacdo, que, na
visédo de Almeida Filho (2008), ocorrem em virtude do contexto de globalizacdo e
transnacionaliza¢do vivenciado pela educacéo.

Assim, em 2007 surge o REUNI, Programa de Reestruturacdo e Expanséo das
Universidades Federais Brasileiras, que favoreceu a implantacdo de novos modelos
curriculares, com vistas a reforma do ensino superior brasileiro. Em consequéncia,
favoreceu a implantacdo da Universidade Nova, modelo académico-curricular que se
estabelece sob alternativas interdisciplinares, articulando disciplinas, paradigmas e
campos do saber.

A Universidade Nova apresenta o modelo curricular do Bacharelado
Interdisciplinar, curso de graduacdo que se caracteriza como formacéo inicial
generalista, que contempla elementos culturais e humanisticos em seu curriculo.
O Bacharelado Interdisciplinar visa formar profissionais generalistas para o mundo
do trabalho, e ndo para um mercado de trabalho especifico. Como o modelo da
Universidade Nova se da por ciclos formativos, o Bacharelado Interdisciplinar
representa o primeiro ciclo, cuja conclusédo credencia ao ingresso no segundo ciclo
de formacdo, que sdo cursos de formacado especifica, voltados para o curriculo
profissional especializado.

Esse modelo curricular trazido pela Universidade Nova, que se determina
inovador, implicaconcepc¢des de formacéao diferentes daquelas as quais a universidade
esta habituada. Isso decorre pelo fato de que seus pilares sdo constituidos pela
articulacao de determinados elementos como a formacgao generalista, a flexibilidade
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e mobilidade na organizagdo curricular, e adog¢ao da interdisciplinaridade nas praticas
pedagogicas. Nesse cenario, a pratica pedagdgica docente precisa ser inovada, no
sentido de se tornar coerente com a proposta de inovacgao curricular assumida.

Percebida a realidade que se instaura em decorréncia da proposta de inovagao
curricular, o docente, para inovar suas praticas pedagogicas, precisa se perceber
como ator do processo de inovagao, tanto no ambito curricular, quanto no ambito
pedagoégico. Para tanto, ele tem que dominar os saberes que envolvem a profisséo
docente, e ndo somente 0s saberes da area de conhecimento em que se especializou
e para os quais ele se dedica com afinco.

310 DESAFIO DA INOVACAO DA PRATICA PEDAGOGICA DOCENTE EM
CONTEXTOS DE INOVACAO CURRICULAR

A inovacdo pedagogica é definida por Lucarelli (2003) como uma pratica
protagbnica que acontece no processo de ensino e que leva a rupturas com as
praticas habituais desse processo. Por assim ser, a inovagao pedagdgica interrompe
comportamentos que se repetem no tempo e determinam o paradigma dominante.
Sob essa logica, a inovagao pedagogica se legitima pela possibilidade de relacionar
novas praticas com as que existem, defende a autora.

As inovagdes provocam rupturas, que, segundo Cunha (2006), tratam de uma
perspectiva epistemoldgica. Isso porque a inovacao pedagogica vai além de rearranjos
metodoldgicos, quando assume que a producado do conhecimento se da face a novas
reivindicacbes da sociedade, que sao diferentes das reivindicagcbes de séculos
anteriores; face a novas relacbes com o objeto de estudo; e face a novas posturas
investigativas do sujeito, por meio da reorganizacao da relagéo teoria - pratica. Nessa
direcédo, Almeida Filho (2008: 224) afirma que o modelo curricular do Bacharelado
Interdisciplinar, decorrente da Universidade Nova, deve ser instituido com praticas
pedagdgicas “renovadas como instrumentos de mobilizagcéo e participacédo dos sujeitos
no seu proprio processo emancipatorio e de formacgao profissional, politica, cultural e
académica”.

Frente a este cenario, reforca-se a ideia de que a proposta de inovacao curricular
apresentada pela Universidade Nova coloca desafios ao exercicio da docéncia, visto
que a formacgéo dos docentes pode nédo os ter preparado para desenvolverem os pilares
que a inovacao curricular sustenta. Nesse sentido, o desafio reside no fato de que
inovar pedagogicamente n&o significa um simples mudar metodol6gico, uma simples
mudanca de estratégias de ensino. Ao contrario, os docentes estardo cotidianamente
enfrentando a necessidade de inovarem suas praticas pedagogicamente, em um
processo emancipatério que se desvela por um processo de formacéo. Essa logica
da inovacdo pedagodgica representa um movimento de ruptura com o paradigma
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dominante de concepg¢ao do conhecimento, que, consequentemente, exigira uma
reconfiguracdo de saberes.

41 OS RESULTADOS DA PESQUISA NOS DOCUMENTOS

A premissa que orientou a pesquisa foi a de que caminhos possiveis para a
inovacao da pratica pedagdgica podem ser encontrados nos projetos pedagdgicos e
em programas de desenvolvimento profissional institucionais.

Sobre a institucionalizacdo de programas de desenvolvimento profissional,
afirma Xavier (2014) que nao se trata de um processo que diz respeito a imposi¢ao de
normas ou defini¢des unilaterais da instituicdo. A institucionalizacdo de programas de
desenvolvimento profissional trata da promoc¢ao e valorizagdo, em niveis institucionais,
de espacos coletivos de formacao. Refere-se a uma ideia contraria a verticalidade de
imposicdes; diz respeito a horizontalidade da constru¢ao de espacos formativos, que
se transformam em lugares de formacéo, em virtude do apoio institucional.

Assim assumido, a realizac&o das analises documentais do projeto pedagoégico
do curso de Bacharelado Interdisciplinar e do programa institucionalizado de
desenvolvimento profissional docente tornou factivel verificar que ha, em ambos os
documentos, possibilidades emancipadoras, que podem orientar a inovagao das
praticas pedagdgicas, por parte dos docentes que se veem inseridos nos contextos de
inovacao.

No projeto pedagdgico, embora vinculado a um sistema de regulagéo derivado
da politica publica do REUNI, que tracou metas e definiu diretrizes para confeccéao
dos projetos, as discussdes travadas apontam que houve uma mocgéao coletiva entre
0s atores que o construiram, no sentido de refletir os caminhos que seriam tomados.
Essa participacao refletida da validade a construcéo do projeto pedagdgico, e insere
condicoes de emancipacdo na proposta. Nesse sentido, o projeto pedagdgico do
Bacharelado Interdisciplinar concebe o processo de educacgao da instituicao por meio
da capacidade de pensar autonomamente, cuja formacgao intelectual crie atitudes
permanentes de autoaperfeicoamento dos atores envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. Logo, ao discente remete a formacéo para a autonomia, que o coloca
em posicao protagdnica em seu percurso formativo. Aos docentes impulsiona a busca
pela propria formacao e, além disso, parece demonstrar a preocupacgao institucional
com a promog¢éao do desenvolvimento profissional.

Coerente com a inovacgao curricular proposta pela Universidade Nova, o projeto
pedagdgico afirma que no Bacharelado Interdisciplinar o académico em formacao sera
exposto a uma variedade de areas de conhecimentos, para que se torne consciente
da escolha profissional, em momento de maior maturidade intelectual. Pretende, com
isso, 0 rompimento com a precocidade da profissionalizagao, reforcando a viabilidade
das estruturas curriculares flexiveis e generalistas. A autonomia é entédo desenvolvida
pelo rompimento com a verticalidade curricular, pelo rompimento com pré-requisitos
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entre as unidades curriculares. Assim, o estudante tem liberdade e autonomia para
construir seu proprio itinerario formativo.

A possibilidade do estabelecimento da interdisciplinaridade é materializada por
projetos de integracdo, que, ainda pertencendo a loégica da organizagao curricular
cujo percurso se da da teoria para a pratica, traz possibilidades de rupturas com os
paradigmas dominantes da producéo de conhecimento. Nessa condi¢do, tomando
esses projetos como ferramenta para a construcdo do conhecimento, mesmo frente
a nédo reorganizacéo da relagéo teoria-pratica como base do modelo curricular, seria
possivel o desenvolvimento de praticas pedagdgicas provocadoras de rupturas
paradigmaticas, que caracterizam a inovagao das praticas pedagodgicas.

No entanto, a propésito do problema em estudo, toda essa estrutura e concepg¢ao
representam elementos que nao fizeram parte da formacéo do docente universitario,
que nesse contexto se vé diante da necessidade de inovar suas praticas. Essa
realidade direciona a atencdo para os espacos de formagdo representados por
programas institucionais de desenvolvimento profissional, que sdo desenvolvidos
pelos Assessores Pedagogicos Universitarios.

Sob essa concepcédo, a andlise do programa institucional de desenvolvimento
profissional docente da instituicdo locus da pesquisa apontou preocupagao com
a formagcdo pedagobgica do corpo docente. H4 no documento o reconhecimento
institucional de que a trajetéria académica desses docentes 0s preparou para a
pesquisa, mas nao para os desafios da docéncia. Assim, ha preocupacéo institucional
com a formacao pedagdgica, que reflete uma intencao de construir nova epistemologia
para as praticas pedagdgicas dos docentes, em que o terreno sécio-cientifico-cultural
€ compreendido em sua complexidade. Essa condi¢cao pode permitir a construcao de
espacos de formacao que se transformam em lugares de formacdo, como defende
Cunha (2010).

Ainda ha, no programa institucional, sensivel reconhecimento aos saberes que
compOem a vida docente, o que permitiu a introducédo de dimensdes que atingem
a diversidade de conhecimentos ligados aos saberes docentes. Assim, a formacgao
pedagdgica se da pela institucionalizacao de espacos de reflexéo e troca, de didlogos
e construcéo de saberes pedagogicos, e, logo, profissionais. Para tanto, as atividades
formativas consideram, previamente, as necessidades apontadas pelos docentes,
fato que revela que a integragao do corpo docente é determinante para expor essas
necessidades. Dessa maneira, ndo somente as questdes que a instituicdo ou a
Assessoria Pedagogica, responsavel pelo desenvolvimento do programa, consideram
importantes para a formacédo docente sdo atacadas; também sao abrangidas
questdes tratadas como importantes pelos préprios docentes, vez que sao eles quem
efetivamente vivenciam os desafios surgidos no cotidiano da pratica pedagogica.
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51 OS RESULTADOS DA PESQUISA NA FALA DOS DOCENTES

A observacéao do nivel de titulagcdo dos docentes, aliada ao tempo de formacéo,
reafirma a preocupacao com a formagao para a pesquisa, com pouca preocupacao
com a demonstracéo de competéncias profissionais de um educador. Nessa logica, é
perpetuada a ideia de que quem sabe fazer, sabe ensinar, uma vez que sao 0s proprios
docentes quem confirmam que n&o tém formacé&o para a docéncia; denunciam que,
quando tiveram alguma formacdao, esta foi restrita a disciplinas da pés-graduacao, que
Nao os preparou a contento.

Aliado a isso, verifica-se que o tempo de experiéncia na docéncia do Bacharelado
Interdisciplinar € similar para todos, porque a adesdao ao modelo curricular da
Universidade Nova é recente. Nesse sentido, ha que se considerar que a pratica
pedagodgica é, em muito, influenciada por elementos construidos ao longo do percurso
profissional. Saberes do curriculo, da profissdo e da experiéncia, valores pessoais,
lugares de formacgdo, e a propria vida da sala de aula (Cunha, 2007) contribuem
para a definicdo da pratica pedagobgica que regera a atuacéo do docente. Assim, o
pequeno tempo de experiéncia no Bacharelado Interdisciplinar pode potencializar o
modelo, pois ndo ha praticas a serem reproduzidas, 0 que pode valorizar a inovacao
pedagdgica, bem como também pode ampliar os desafios da docéncia, exatamente
pela mesma razao, isto €, por ndo haver praticas a serem reproduzidas. Estes sao
fatores que conferem ao grupo o desafio de promover a ressignificagdo de suas
praticas pedagogicas, no sentido de dar a elas a inovagcao necesséria para o alcance
dos objetivos curriculares propostos.

A pesquisa permitiu identificar, também, que ha compreensédo, por parte dos
docentes, da relacdo entre inovacao curricular e inovacao pedagogica. A relacao
conceitual dessas premissas € essencial para o0 éxito no processo de ensino e
aprendizagem, pois a compreensao dos docentes acerca das propostas de inovagéao
curricular e as concepcgdes que elas abarcam, conduzirdo a construcéo de projetos
que orientam o ensinar e 0 aprender na universidade. Logo, as propostas de inovacao
curricular impactam a constru¢do dos projetos pedagdgicos e, consequentemente, 0
desenvolvimento das préaticas pedagdgicas. Nesse sentido, a pesquisa ainda revelou
sobre essa relacédo, que os docentes entendem que somente a implantacdo de uma
inovacao curricular ndo é fator suficiente para que as praticas pedagdgicas sejam
também inovadas. Essa compreensao permite refletir que a inovagéo curricular pode
serum caminho para a inovacao de suas praticas pedagogicas, contudo, n&o é requisito
para haver inovacao pedagogica. A condicao ideal se desenha quando inovacéo
curricular e inovagéo pedagogica caminham juntas, pois potencializam as ag¢des de
ruptura paradigmaticas das praticas pedagdgicas na producédo do conhecimento.

A pesquisa deixou evidente, no entanto, que o conceito de inovacao pedagdgica
como possibilidade de ruptura paradigmatica ndo €& concebido pelos docentes.
Questionados sobre a inovagao da propria pratica pedagdgica, os docentes evidenciam

Formacao Docente: Principios e Fundamentos 3 Capitulo 10



uma concepcéo reducionista de inovacdo pedagogica, relacionada apenas a questao
da mudanca de metodologias. Na verdade, estes concebem inovacéo pedagdgica
como adocao de novas metodologias de ensino, sendo desconsideradas as demais
caracteristicas da pratica pedagoégica inovadora. Em consequéncia, essa fragilidade
conceitual sobre inovacao pedagdgica se reflete na efetivacao de praticas inovadoras.

Outra fragilidade conceitual se deposita no entendimento dos saberes da
docéncia. A pratica pedagdgica é imbricada de multiplos saberes que, no caso dos
professores, “representam as matrizes para o entendimento das suas capacidades
de ensinar e de aprender” (Cunha, 2006: 355). No entanto, apesar de ter a pesquisa
revelado que os docentes reconhecem a multiplicidade de saberes que compdem
a docéncia, evidenciou também que ainda ha uma hierarquizacao de saberes, que
coloca os saberes disciplinares em posicao superior. Evidenciou, ainda, que para os
docentes os saberes da docéncia sdo os mesmos, independentemente do contexto, o
que revela certa desconsideragao com a construcéo permanente de novos saberes.

Finalmente, a interdisciplinaridade, que representa um pilar do modelo e pode ser
tomada como ferramenta de integracéo dos saberes, foi revelada como um conceito
fragil para os docentes. Ainda que ela se construa a partir da ruptura com as légicas
dominantes da construcéo do conhecimento, e conduza as praticas pedagdgicas ao
processo de inovacao, os docentes nao a concebem como um principio epistemolégico
e uma atitude metodologica, aos moldes da definicdo conceitual de Azevedo e
Andrade (2011). A fragilidade tetrica dos docentes os conduz a elaborarem sobre a
interdisciplinaridade um conceito quase unanime de integracdo entre os contetudos
de suas disciplinas. Logo, toda fragilidade tedrica e desqualificacdo das questbes
pedagdgicas expdem a dificuldade de implementacdo da interdisciplinaridade como
alicerce da pratica pedagdgica inovadora.

610 ASSESSOR PEDAGOGICO UNIVERSITARIO E A PROMOGCAO DO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: DESAFIOS PARA A
RESSIGNIFICAGAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Frente aos resultados da pesquisa, que apontam fragilidades acerca de conceitos
que sao fundamentais para o estabelecimento da inovagéo das préaticas pedagodgicas
em contextos de inovacéo curricular, e considerando que, por si sO, esse cenario impde
desafios aos docentes universitarios, a atencao se dirige para a figura do Assessor
Pedagobgico Universitario, porque desempenha um importante rol de atividades, dentre
as quais se encontra a formacao pedagogica do docente.

Acercadisso, o conhecimento produzido no campo da Pedagogia Universitariatem
apontado que os saberes pedagodgicos foram colocados em posicédo de desprivilégio
na formacéo do professor universitario. Ha na universidade a ideia engessada de que
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o0 bom modelo de ensino se baseia unicamente no paradigma dominante — positivista
—, sobrepondo os conhecimentos didatico-pedagbgicos que amparam a profissao
docente, concluem os estudos de Cunha (2008). Nessa logica, Morgado (2009) afirma
qgue a reflexdo pedagdgica, que orienta a construcdo de saberes, ndo se tornou uma
pratica.

Ademais, Sousa Santos (2008) assegura que as transformagdes no ensino e nos
modelos universitarios sao irreversiveis e, a vista disso, “abalados os conhecimentos
que dao sustentacdo a um ensino prescritivo e legitimado pelo conhecimento cientifico,
o professor vé-se numa emergéncia de construcéo de novos saberes” (Cunha, 2008:
19). Sera, portanto, a apropriacdo de conceitos e novos saberes que podera, entao,
orientar, fundamentar e legitimar a préatica pedagogica inovadora.

Nesse cenario desponta a figura do Assessor Pedagdgico que, imbuido da
responsabilidade de desenvolver programas de desenvolvimento profissional, passa
a ter a oportunidade de promover agbes que visem a construcdo de saberes e a
reflexdo pedagdgica. Com isso, a formacao pedagodgica, contida em programas de
desenvolvimento profissional docente, passa a ser entendida como caminho para
superacdo dos desafios vivenciados pela docéncia, principalmente em ambientes
curriculares inovadores. Este caminho pode dar condicbes de transposicao das
dificuldades porque seu papel formativo, ao abranger todas as dimensdes da profissao
docente, também abarca o trabalho de constru¢do, compreensdo e movimentagcéao
dos projetos pedagdgicos, que é outra ferramenta de enfrentamento do desafio da
inovacao pedagdgica emancipatoria.

Essadirecao aponta para o reconhecimento da necessidade de institucionalizagc&o
dos programas de desenvolvimento profissional, como recursos favoraveis ao contorno
dos desafios advindos da inovacgao curricular. Essas ag¢des formativas podem ganhar
maior identidade, uma vez apoiadas pela institucionaliza¢cdo. Essa premissa encontra
respaldo nos estudos de Vaillant e Marcelo (2012), quando caracterizam como
elementar a formagcao docente para a qualidade educativa. Os autores estabelecem
conexao entre o aprimoramento da pratica pedagogica docente e o carater continuo
da aprendizagem para o exercicio da docéncia.

Segundo Marcelo (2009: 15), o modelo implicito de programas de desenvolvimento
profissional pretende provocar mudancgas, que se refletem nos conhecimentos e nas
crencas dos professores, de forma a provocar “uma alteracdo das praticas docentes
em sala de aula e, consequentemente, uma provavel melhoria nos resultados da
aprendizagem dos alunos”. No entanto, as crengas e os conhecimentos, antes de
serem modificadas por acbes dos programas de desenvolvimento profissional,
primeiro sofrem influéncias das experiéncias pessoais, das experiéncias baseadas
no conhecimento formal, e nas baseadas na sala de aula, acrescenta Marcelo (1999).
Logo, é preciso sensibilidade no trabalho dos Assessores Pedagdgicos, para que
levem em consideracéo toda essa bagagem formativa ao delinear os objetivos de
programas dessa natureza, porque se assim respeitado, é assumida a crenca prévia
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dos docentes como um fator que afeta diretamente as experiéncias de formacéo.

Ao promoverem espacos institucionalizados de desenvolvimento profissional,
nos contextos de inovacgao curricular, os Assessores Pedagdgicos precisam assumir
gue seu trabalho deve conduzir a necessaria ressignificacéo das praticas, no sentido
de fomentar a inovacdo pedagdgica. Assim, espacos de reflexdo podem construir
novos saberes, transitando pela assimilagdo de conceitos que fundamentam a pratica
pedagodgica inovadora. Constatada a fragilidade conceitual, a formagcao pedagdégica
desenvolvida pelos Assessores precisara perpassar por caracteristicas conceituais da
inovacao pedagogica, dentre as quais esta a reorganizacéo da relacao teoria-pratica.
A reorganizacéo da relacéo teoria-préatica insere “a apropriacdo do conhecimento via
reflexdo e discussao a partir de problemas reais” (Cunha, 1998: 80), nos processos
de ensino e de aprendizagem. Assim concebidas, as praticas pedagogicas sao
instrumentos de mobilizacao e participagao dos sujeitos na construcéo de sua formacéo
porque rompem com o processo educativo baseado na transmiss&o de conhecimentos,
efetivando a protagonizacéo dos processos de ensino e de aprendizagem. Rompe-se,
a partir da construcéo de novos saberes e da assimilacdao de conceitos fundamentais
a docéncia universitaria, com o vicio de aceitar, como denuncia Lucarelli (1994), teoria
e pratica como tarefas marginalizadas uma da outra.

Os programas de desenvolvimento profissional realizados em contextos de
inovacgéao curricular devem salientar as acoes planejadas para encorajar a inovagao das
praticas pedagogicas. Dessa forma, a inovagéo pedagdgica deixa de se caracterizar
como uma iniciativa pontual e isolada do docente, para se configurar como uma
dimensao significativa, que orienta o atendimento de objetivos previamente tracados
nos projetos.

Nesse contexto, o objetivo dos Assessores Pedagobgicos Universitarios, ao
planejarem programas de desenvolvimento profissional, deve ser o de contribuir
para a formacéo de novos saberes, por meio da reflexdo coletiva, da valorizagao da
troca de experiéncias e do aprofundamento tedrico que deve alicercar as praticas
pedagdgicas inovadoras. Logo, percebidas como oportunidades de superacéo dos
desafios impostos pelos pilares da inovacgéao curricular, as acées de desenvolvimento
profissional e formagcao pedagoégica ajudam a demarcar as experiéncias formativas.
Com isso, os programas de desenvolvimento profissional podem vir a permitir que a
inovacao pedagogica absorva a caracteristica de ruptura com as praticas habituais,
e a caracteristica de protagonismo “que identifica os processos de gestagdo e
desenvolvimento da pratica nova” (Lucarelli, 2007: 80).

No interior das inovagdes curriculares, concretiza-se nessa logica o papel do
Assessor Pedagodgico Universitario, vez que os docentes ndo constroem esse
percurso formativo solitariamente. As “praticas de intervencao, animacéo, orientagao e
apoio nas acdes de aula que desenvolvem os assessores pedagogicos universitarios”
(Lucarelli, 2007: 78) se fazem ativamente presentes, no interior dos programas de
desenvolvimento profissional docente.
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7 | ALGUMAS REFLEXOES

Campo polissémico de producéo e aplicagdo dos conhecimentos pedagogicos
na educacéao superior, a Pedagogia Universitaria opera no espaco transdisciplinar da
universidade. Nesse contexto, o Assessor Pedagdgico toma como objetos de estudo
e de trabalho as questdes que envolvem o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo na
universidade. Nao obstante, preocupa-se com a formagdo docente para o exercicio
pedagdgico profissional, de tal forma que introduza também a questdo pedagdgica
como quesito basilar para o exercicio da docéncia universitaria.

Sob esse compromisso, o Assessor Pedagdgico se viu inserido no processo
de ampliacdo das universidades federais do Brasil, em que a inovagao curricular
foi fomentada. A inovacao se estrutura no curriculo dos cursos de Bacharelados
Interdisciplinares, cuja fonte filoséfica encontra-se na proposta da Universidade Nova.
Nao suficiente, nesse mesmo cenario também se viram inseridos os docentes que
assumiram novos cargos nas universidades federais brasileiras. Iniciava-se, entdo,
um percurso desafiador, em que todos esses profissionais necessitariam desenvolver
uma pratica pedagogica coerente com a inovagao curricular proposta.

Afora as responsabilidades que Ihe cabem em razdo do campo de conhecimento
gue compodem, os Assessores Pedagoégicos Universitarios passaram a desempenhar
papel fundamental na intervencdo pedagodgica, no interior desses contextos de
inovacado, buscando e propondo alternativas para contornar os desafios que se
apresentam para a pratica pedagdgica docente. Essa intervencao precisa contribuir
para a promo¢ao de um espaco formativo junto aos docentes que vivenciam esse
modelo de inovacéo curricular. Esses espacos formativos, que se configuram por
meio de programas institucionalizados de desenvolvimento profissional, devem tornar
a reflexdo pedagoégica uma pratica, a fim de que mobilize para a inovagao da pratica
pedagdgica, de forma a torna-la coerente com as inovagdes curriculares delimitadas.

Nesses espacgos formativos, os Assessores Pedagogicos Universitarios devem
trabalhar a fragilidade tedrica dos docentes, acerca dos conceitos relacionados aos
saberes da docéncia, dentre os quais, nos resultados da pesquisa aqui apresentada,
estdo os conceitos de inovagdao pedagogica e interdisciplinaridade. Ao promover
espacos coletivos de construcdo de saberes, os Assessores agem na tentativa de
diminuir a dificuldade generalizada em efetivar propostas curriculares interdisciplinares,
cuja consequéncia é a dificuldade de implementacdo de praticas pedagodgicas
inovadoras. Afinal, a existéncia da inovagéo curricular ndo significa a existéncia da
inovacao pedagdgica, e nesse limiar devem atuar os Assessores.

A vista disso, o trabalho dos Assessores, nos contextos de inovacao curricular que
provocam desafios para a inovagao da pratica pedagdgica docente, € mesmo criar e
desenvolver espacos para refletir sobre as dificuldades vivenciadas, trocar experiéncias
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e construir novos saberes. Nesse sentido, os espacgos de reflexdo construidos pelos
programas de desenvolvimento profissional precisam ser capazes de encorajar o
salto para a inovagao pedagogica. De tal forma, esses programas permitirdo que se
compreenda, profissionalmente, como ocorrem os processos formativos do professor
universitario, no contexto da inovacao curricular. Entdo, essa compreensao podera
também contribuir para a inovacéo das praticas pedagodgicas.

Ora, toda essa realidade parece demonstrar que ndo somente o corpo docente
precisa serformado. Parece ser prudente constatar que também o Assessor Pedagogico
Universitario deve ser também formado para conduzir a movimentos de ruptura, ao
desenvolver suas agdes no interior dos programas de desenvolvimento profissional.
Afinal, também eles nao tiveram formacao especifica para atuar em contextos que
colocam interdisciplinaridade e flexibilidade, por exemplo, como pilares de um modelo
curricular, e que orientam a pratica pedagogica.

Podemos concluir, portanto, que a ressignificacdo da pratica pedagogica esta
para o docente, tal qual estd para o Assessor, e, por assim ser, percebemos que
as praticas dos docentes e do Assessor “ndo estao isoladas, frequentemente se
entrelacam” (Lucarelli, 2007: 78). Nesse cenario, os desafios se intensificam, e sera
necessario acompanhar de maneira propinqua como acontecerao 0s processos de
ressignificacao que nortearéo a pratica pedagogica universitaria.
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RESUMO: As aulas diferenciadas podem
ser consideradas como uma possibilidade
para superar a falta de interesse dos alunos,
principalmente nas aulas de Biologia. Posto isto,
o professor ressignifica sua pratica em sala de
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A 12 SERIE DO ENSINO MEDIO

aula desenvolvendo atividades atrativas e tendo
como intento um ensino de qualidade. Assim
sendo, o objetivo do trabalho foi complementar
com atividades diferenciadas as aulas
regulares de Biologia do segundo semestre das
12 séries de uma escola Publica Estadual de
Ensino Médio, parceira do PIBID. Com isso, as
atividades foram realizadas com 5 turmas da 12
série do Ensino Médio. Os temas selecionados
foram: Desmatamento, Sexualidade, Vacina
e Parasitologia, desvelando que com as
aulas diferenciadas, seja com apresentacao
em powerpoint, videos, jogos etc, os alunos
mostravam-se mais participativos e/ou atentos
no que estava sendo ministrado, inclusive com
temas relacionados a sexualidade.

PALAVRAS-CHAVE: Aulas

Biologia, PIBID.

diferenciadas,

ABSTRACT: The differentiated classes can be
considered as a possibility to overcome the lack
of interest of the students, mainly in the classes
of Biology. Having said this, the teacher resigns
his practice in the classroom by developing
attractive activities and having as his intent a
quality teaching. Thus, the objective of the study
was to complement with different activities the
regular biology classes of the second semester
of the 1st grade of a State Public School of
Secondary Education, a partner of PIBID. With
this, the activities were carried out with 5 classes
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of the 1st grade of High School. The selected topics were: Deforestation, Sexuality,
Vaccine and Parasitology, revealing that with the differentiated classes, whether with
presentation in powerpoint, videos, games etc, the students were more participative and
/ or attentive in what was being ministered, including with themes related to sexuality.
KEYWORDS: Differentiated classes, Biology, PIBID.

11 INTRODUCAO

O processo de ensino e aprendizagem passa por diversos debates sobre a forma
que vem sendo desenvolvido ha um bom tempo nas escolas, em que sao visiveis 0s
distanciamentos de fendmenos naturais e outros aspectos formadores em contexto
escolar (BINSFELD; AUTH, 2011). Contudo, o sistema educacional classico em sala de
aula pode ser moldado pela relagao entre professor, aluno e contetdo a ser aprendido,
tais fatores implicam em acdes didaticas pedagodgicas diferenciadas, influenciadas
pelo contexto historico e social onde estao inseridas (BRAGA, 2012).

Antes o cenario escolar era dominado pelo ensino tradicional, mesmo ja existindo
esforcos de renovagdo. Com a influéncia da Escola Nova, movimento educacional
onde procurou modernizar o ensino (PARDIM, SOUZA, 2012) é que foram surgindo
novas propostas para a renovacao do ensino de Ciéncias. As variagcdes de modalidades
didaticas podem ampliar possibilidades de aprendizagem no ensino de ciéncias, pois
pode atrair e interessar os alunos, atendendo as suas diferencas individuais (REZENDE
et al., 2011).

Segundo Andrade e Massabni (2011) atividades praticas nao devem se constituir
apenas em atividade mecéanica de medicao, observacéao, descri¢cao, entre outras, sem
que se extraiam “licoes” sobre o0 objeto estudado. Essas atividades pressupdem a
participacdo dos alunos em uma situagdo de ensino e aprendizagem em que se utiliza
ou requer a analise e reflexdo sobre o que esta sendo estudado. A busca destas
situacoes leva o professor a criar tarefas que propiciem aos estudantes, experiéncias
fisicas e l6gico-matematicas, para as quais se faz necesséario integrar questoes,
leituras, debates, que ndo constituem a atividade pratica em si, mas a complementam.

Avivéncia de situagcoes com o objeto fisicamente presente possibilita elaboracoes
tedricas, se esta pratica for trabalhada. Por isto, as atividades praticas podem ser
desenvolvidas em salas de aula, laboratérios, jardins escolares e em diversos
ambientes externos a escola, como parques, jardins publicos, reservas ambientais,
museus ou mesmo, a casa do aluno (ANDRADE; MASSABNI, 2011).

De acordo com Lima, Siqueira e Costa (2013), a falta de interesse dos alunos
pelas aulas de Ciéncias é algo muito comum. Isso pode ser atribuido ao fato dos
professores primarem por uma pratica tradicional, sem relacionar o contetudo abordado
com o cotidiano dos alunos. Aulas diferenciadas pode ser uma alternativa para superar
esse desafio, pois permitem ao aluno significar o que esta sendo ensinado, assim
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como relaciona-lo com o cotidiano.

Por meio desses recursos didaticos diferenciados e uma metodologia bem
elaborada € possivel contribuir no desenvolvimento do individuo e na sua vida social
(RAMOS, 2012). Tais atividades podem ser um jogo; uma dinamica de integracéo, de
grupo ou de sensibilizacdo; um trabalho com recorte e colagem de revistas ou jornais;
confeccao de material de teatro, atividades experimentais, entre outras possibilidades.
No entanto, é preciso estar atento para que a atividade seja adequada para a faixa
etaria dos participantes, e qual o objetivo de estar sendo realizada (BERGAMO, 2010).

Por meio dessas técnicas, o educador pode desenvolver atividades que sejam
divertidas, mas que, sobretudo ensine os alunos a discernir valores éticos e morais,
formando cidadaos conscientes dos seus deveres e responsabilidades, além de
propiciar uma maior interagao entre os alunos e os professores em uma aula diferente
e criativa, sem ser rotineira (NUNES, 2012).

Dessaforma, o objetivo do trabalho foi complementar com atividades diferenciadas
as aulas regulares de Biologia do segundo semestre das 12 séries de uma escola
Publica Estadual de Ensino Médio (EM), parceira do PIBID.

2| DESENVOLVIMENTO

Para o desenvolvimento do projeto foi realizada uma discussdo entre os
participantes do grupo PIBID na escola parceira (professor supervisor; bolsistas ID e
coordenadora de area) com o objetivo de resolver quais € como seriam trabalhadas
as atividades complementares dos temas a serem estudados ao longo do segundo
semestre de 2015, nas 5 turmas da 12 série do EM atendidas pelo professor supervisor.
Os temas selecionados faziam parte do Curriculo, de acordo com o Caderno do Aluno
de Biologia — Material de Apoio ao Curriculo do Estado de Sao Paulo, utilizado nas
Escolas Publicas. Os temas selecionados foram: Desmatamento, Sexualidade, Vacina
e Parasitologia.

2.1 Desmatamento

O desmatamento é operacdo que objetiva a supressao total da vegetacao nativa
de determinada area para o uso alternativo de solo, ou qualquer descaracterizagéo que
venha a suprimir toda essa vegetacéo (LEMOS; SILVA, 2011). Com isso, o objetivo
dessa tematica foi mostrar quais as causas e consequéncias que o desmatamento
acarreta e abordar questdes que minimizem esses problemas.

A partir disso, foi entregue aos alunos uma atividade inicial anterior a aula teorica
com duas perguntas para verificar o conhecimento prévio sobre alguns tépicos que
seriam abordados durante as atividades. Posteriormente, foi aplicada a aula teérica
abordando as causas e consequéncias do desmatamento, reflorestamento, queimadas,
erosao, poluicdo e seus tipos e dando um enfoque sobre o desmatamento na Mata

Formacao Docente: Principios e Fundamentos 3 Capitulo 11




Atlantica, bioma no qual se referia o Caderno do Aluno.

Com o término da apresentacédo, foram realizados dois experimentos. Um
abordando a Eroséo e o outro sobre Matéria Organica e Gas Oxigénio. Em seguida, a
mesma folha do inicio foi entregue novamente aos alunos com as mesmas questdes
no verso, para saber o desempenho apds a aula tedrico/pratica e para que 0s proprios
alunos pudessem comparar suas respostas.

Com relagéo a atividade sobre desmatamento as perguntas foram:

« Quais as causas do desmatamento?

+ O que é erosao?
Participaram desta atividade 149 alunos de cinco salas da 12 série do EM.
De acordo com a Tabela 1, notamos um aumento na porcentagem de alunos que
responderam corretamente tanto a questdao 1 como a questdo 2 apbs a aula e os
experimentos, resultado este esperado pois o tema acabara de ser discutido.

Antes Depois
Questao Correta Incompleta Errada*| Correta Incompleta  Errada*
1 6,7% 42,2% 51,1% 38,2% 25,5% 36,2%
2 14,7% 12,7% 72,4% 41,1% 26,7% 34,2%

Formacao Docente: Principios e Fundamentos 3

Tabela 1: Respostas dos alunos nas questbes sobre desmatamento.

Fonte: Elaborado pelos autores.
Total de alunos: 149

*As respostas em branco foram consideradas como erradas.

Contudo, 0 que merece destaque € a participacdo dos alunos. O interesse no
assunto foi perceptivel e a justificativa para esta participacdo pode estar relacionada
com a forma como a aula foi apresentada desde o seu inicio, ou seja, com projecéo de
muitas fotos exemplificando o que estava sendo falado e também com a demonstracéo
pratica onde alguns alunos se disponibilizaram a auxiliar ou até mesmo a montar as
demonstragoes.

Durante a realizacdo dos experimentos, os bolsistas faziam perguntas para
saber se eles estavam entendendo, alguns respondiam rapidamente, conseguindo
fazer associagdes da reagdo do experimento com o que ocorre naturalmente em um
processo de eroséo e falta de oxigénio na agua.

2.2 Sexualidade

Pensar em sexualidade na escola implica, muitas vezes, reconsiderar posicoes,
conceitos e pré-conceitos. Nesse sentido, a educacéo escolar representa o caminho
para o estabelecimento de uma Educacdo Sexual que visa, ao mesmo tempo, o
respeito a livre orientagdo sexual em consonéncia com relagdes igualitarias de género,
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classe, raga/etnia. A constru¢gdo de um ambiente pedagdgico onde os conhecimentos
cientificos acerca deste assunto possam ser difundidos com dominio e propriedade
(SECRETARIA DO ESTADO DE EDUCACAO DO PARANA, 2009).

Dessa forma, trabalhar o tema sexualidade teve como objetivo informar os alunos
acerca de fatores relacionados a gravidez na adolescéncia, métodos contraceptivos,
doencas sexualmente transmissiveis, aborto e suas possiveis consequéncias.

Para essa tematica, foi ministrada uma aula tebrica e duas atividades
complementares. A aula teo6rica abordava assuntos como os 6rgéos reprodutores
masculino e feminino, puberdade, menstruacdo, gravidez na adolescéncia, aborto,
métodos contraceptivos e doencgas sexualmente transmissiveis e, ao final, foi passado
um video retratando o passo a passo da gravidez.

Como primeira atividade complementar foi proposta aos alunos a confecg¢ao de
uma narrativa, onde com o desenrolar dos acontecimentos, a unica solugcéo seria o
aborto. Esta atividade teve como objetivo verificar como os alunos, adolescentes em
sua maioria, discutiriam um tema bastante controverso.

A segunda atividade proposta foi confeccionada pelos bolsistas PIBID e traziam
trechos de textos relacionados aos temas DST’s e métodos contraceptivos com
lacunas e, ao final, palavras aleatérias dispostas em um quadro para que os alunos
completassem o texto de forma coerente.

Sobre a narrativa, alguns alunos contestaram o que foi proposto, pois acreditavam
que existiam alternativas além do aborto. Ao todo 129 alunos realizam a atividade,
distribuidos nas cinco salas da 1?2 série do EM que participaram do trabalho, sendo
que 87 alunos (67,4%) cumpriram a proposta finalizando a narrativa com a opcgéao
do aborto, 36 alunos (28%) realizam o texto dentro na proposta da narrativa, mas
nao optaram pelo aborto e 6 alunos (4,6%) nao cumpriram a proposta da narrativa,
fazendo poemas, cartas, roteiro ou dissertacéo, sendo que desses 6 apenas 1 cumpriu
a proposta do aborto.

Foi observado que os alunos optaram por diferentes contextos para descrever
esta situacado, dessa forma, dentre os que cumpriram a proposta da narrativa e da
opcéao de aborto vérias frases se destacaram, tais como:

“Irei abortar! Realmente nao é uma decisé&o facil de se tomar, mas creio que seja o
gue menos me causara remorso, nao gostaria de forma alguma de ter que mandar
essa crianca para um orfanato.”

“Fui falar para ele que estava gravida! E, claro, ele me mandou abortar. Como fazer
isso? E meu filho! Mas se eu néo fizesse ele sairia falando mal de mim para toda
cidade, entéo fiz.”

“Tomei uma decisdo que acabaria com o sofrimento de todos, menos o meu... O
aborto.”

“Toda garota sonha em ter uma familia, mas com um homem que seja 0 marido ou
namorado dela, eu ndo conhecia aquele homem e ele tinha me agarrado a forca, eu
nao queria criar um bebé sem um pai ou um bebé que foi gerado por um estupro,
foi por esse motivo que eu optei abortar.”

“Fiz o teste e deu positivo, entao corri para uma empresa clandestina. Chegando la

Formacao Docente: Principios e Fundamentos 3 Capitulo 11



era tudo muito sujo, mas estava tado desesperada que fiz.”

“Eu vou precisar abortar essa crianga porque somos jovens dependentes de
Nnossos pais.”

“Eu ndo posso assumir esse “problema” agora, estou focado em minha faculdade,
pretendo trabalhar ainda esse més”.

“Sabia que sua familia era pobre e ndo conseguiria sustentar um bebé, ela sem
pensar duas vezes foi em uma clinica clandestina fazer o aborto, mas aconteceram
complicaces no processo e ela veio a 6bito.”

“Elatem dois namorados e acabou engravidando e nao sabe quem € o pai, ndo teve
coragem de contar aos seus pais e resolveu abortar para nao causar problemas.”

“Fiz o0 aborto e depois disso me arrependi muito, pois esse ato me trouxe muitas
complicagdes de saude, e ndo consigo mais engravidar.”

Mesmo dentre os alunos que optaram pelo aborto, alguns finalizaram a narrativa
com uma frase de destaque se mostrando contra o aborto, tais como:

“Pense muito antes de tirar uma vida por um momento de raiva.”
“Diga NAO ao aborto!”

Contudo, é possivel chegar a conclusdo que, mesmo optando pelo aborto,
alguns alunos se mostraram conscientes de que esta atitude ndao é a solugcao mais
adequada, outra observacgao relevante foi que muitos alunos apontaram problemas de
ma formacao do feto e, por isso, o aborto foi realizado. Ao término das narrativas, o
professor responsavel selecionou algumas e fez a leitura em voz alta com a turma, a
fim de finalizar a atividade com uma discussao em grupo sobre o tema.

Com relacéo a atividade de completar o texto sobre Métodos Contraceptivos e
DST’s, houve a participacao de 147 alunos. A correcao foi realizada por preenchimento
correto das lacunas, sendo que, 6 alunos (4%) tiraram nota 5; 2 (1,4%) tiraram 7;
4 alunos (2,7%) tiraram 8; 18 (12,3%) tiraram nota 9 e 117 alunos (79,6%) obtiveram
nota 10.

E possivel observar que a grande maioria dos alunos teve um bom desempenho,
isso pode ter sido pelo fato de que na atividade proposta ja apresentavam as
palavras para preencher as lacunas facilitando a realizacao da atividade, porém esse
preenchimento necessitava de que o aluno soubesse realmente o contetdo para fazer
as possiveis associagoes.

E importante ressaltar que esse assunto desperta o interesse nos alunos, isso
€ notado até mesmo em aulas teoricas relacionadas ao tema, onde eles se mostram
mais ativos, atentos, perguntam mais, interagem com o professor e alguns chamam os
bolsistas do PIBID em particular para esclarecimento de duvidas, pessoais inclusive.

2.3 Vacina

Avacinacao € uma das medidas mais importantes de prevencao contra doencas.
Protegendo o corpo humano contra microorganismos que provocam varios tipos
de doencas graves, que podem afetar seriamente a saude das pessoas e inclusive
leva-las a morte (TOSCANO; KOSIM, 2003). Assim, o objetivo ao trabalhar o tema
foi apresentar aos alunos todas as vacinas mencionadas na carteira de vacinagao
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do Ministério da Saude do Governo Brasileiro, quais doencas s&o prevenidas, e
intensificar a importancia da vacinagéo.

Para o desenvolvimento da atividade, inicialmente foi ministrada uma aula teérica
gue englobava assuntos como taxa de natalidade, de mortalidade e expectativa de vida
do brasileiro, histéria da vacina e caderneta de vacinacdo com a indicacao de quais
vacinas devem ser tomadas, para que servem e qual a idade indicada. Posteriormente,
foi mostrado um video retratando de forma mais ilustrativa como ocorreu de fato a
descoberta da vacina.

Como atividade complementar, foi proposto aos alunos que elaborassem em grupo
uma histéria em quadrinhos, contando a descoberta da vacina. Também, foi entregue
a eles uma folha simulando uma caderneta com a coluna doencas a serem evitadas
em branco, para que eles completassem de acordo com a vacina que deveriam tomar.

Na historia em quadrinhos, onde eles deveriam contar sobre a descoberta da
vacina, obtivemos um total de 48 historias, sendo que, 28 histérias seguiram a histéria
original, como mostrado no video em sala de aula; 26 realizaram a atividades, entretanto
com modifica¢gdes quanto a historia original; e 15 além de seguirem a histéria do video,
utilizaram de criatividade para conta-la.

Com relacéo aos aspectos técnicos, muitas histérias estavam com a gramatica
correta, porém algumas continham muitos erros ortogréaficos e de acentuacao, sendo
isso muito preocupante para alunos da 12 série do Ensino Médio, como exemplo de
erros ortograficos temos as seguintes palavras: “esperimentar’; “obiservou”; “descubrif’;
“vassina’, etc.

Em relacéo a respeitar a historia original, muitos alunos tentaram seguir o que foi
mostrado no video, utilizando os personagens originais, porém algumas nao tinham
coeréncia ao contar a histéria, contando a mesma pela metade, fugindo do assunto, ou
ainda, colocando outros assuntos que nao eram de interesse na historia.

Do mesmo modo, ocorreu com aqueles que usaram o que decidimos chamar de
criatividade, pois utilizaram, por exemplo, personagens de desenhos animados. Varias
dessas histdrias apresentaram-se coerentes ao tema proposto, mas da mesma forma
que descrito anteriormente algumas, embora bastante elaboradas artisticamente, nao
contaram a histéria corretamente, ficaram incompletas ou colocaram outros fatos que
nao eram de interesse do assunto.

Ainda assim, a atividade se mostrou produtiva, porque a participagao dos alunos
foi notavel, além de permitir que eles usassem sua criatividade e trabalhassem de
maneira diferente um contetdo importante e obrigatorio.

Na atividade complementar sobre vacinas, ou seja, o preenchimento da tabela,
simulando uma caderneta de vacinacao, as colunas vacina, doses e idades a serem
tomadas estavam preenchidas, ficando a cargo dos alunos, completar a coluna das
doencas a serem evitadas. Muitos alunos conseguiram associar o0 nome da vacina
com a doenca que foi responsavel pelo seu nome, porém, mesmo com todas as
explicagdes, alguns ainda tiveram dificuldades, solicitando aos bolsistas, auxilio no
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preenchimento.

2.4 Parasitologia

As parasitoses representam um grave problema de saude publica em diversos
paises, em especial, nos menos desenvolvidos, como o Brasil. Sabe-se que a
prevaléncia dessas parasitoses esta intimamente ligada as condi¢gdes ambientais em
que o individuo vive, principalmente as condi¢cbes de alimentacdo, de abastecimento
de agua e de destinacéo do esgoto e do lixo (CASTRO et al.,, 2004). Com isso, 0
objetivo de desenvolver essa tematica foi apresentar algumas zoonoses, bem como a
forma de transmissao e possiveis consequéncias, especificando quais sao os vetores
e agentes etiolégicos e as formas de prevencgao.

Primeiramente, foi ministrada uma aula teérica retratando algumas zoonoses
mais comuns e que fazem parte da realidade dos alunos, como toxoplasmose,
leishmaniose, dengue, doenca de chagas, hantavirose e raiva. Posteriormente, em
outra aula, foi proposto aos alunos um jogo de tabuleiro com perguntas e respostas
sobre as respectivas zoonoses abordadas em aula. Ao final, foi entregue uma avaliagéo
relacionada ao tema em questao para saber se a aula e o jogo foram significativos
para a aprendizagem do tema.

A prova funcionou como método avaliativo das atividades teoricas desenvolvidas
em sala de aula sobre o tema. Ao todo, 155 alunos realizaram a avaliagcdo, sendo
que essa nota foi utilizada pelo Professor responséavel pelas turmas, como nota de
bimestre.

A nota méaxima da avaliacao foi 6,0 pontos, sendo que 9 alunos (5,8%), atingiram
nota maxima; 51 alunos (33%), obtiveram notas que variavam entre 5,0 e 5,9; 42
alunos (27%) tiveram notas entre 4,0 e 4,9; 35 alunos (22,6%) atingiram notas entre
3,0 e 3,9 e 18 alunos (11,6%) alunos tiveram nota 2.

Com relagéo ao jogo, a grande maioria dos alunos participou e foi possivel notar
pelas observagoes realizadas pelos bolsistas PIBID presentes na aplicagéo do jogo,
que estes acertaram quase todas as perguntas realizadas, ndo descartando o fato de
gue as perguntas variavam quanto ao nivel de dificuldade. Ao longo da aplicacéo do
jogo, comentarios como: “eu lembro que a professora disse isso’ ou “acertei porque
prestei atencdo na aula”, foram observados.

Entretanto, quando fizemos uso de uma avaliagao tradicional, a prova, sobre o
mesmo assunto trabalhado no jogo, o desempenho dos alunos néo foi tdo destacado,
como mostrado nos resultados acima. Cabe aqui uma reflexao quanto ao interesse e/
ou motivagcao dos alunos em relacéo aos conteudos curriculares, ou ainda na forma
como estes estao sendo apresentados.

31 CONCLUSAO
O PIBID de Biologia da UNESP de llha Solteira — SP trabalha nessa escola
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desde marco de 2014. Durante esse periodo varias atividades foram realizadas pelos
bolsistas, juntamente com a colaboracéo do Professor Supervisor responsavel pelas
turmas, o que contribui grandemente com a nossa formagcao como futuros educadores.
Porém, pela observacéao dos participantes do PIBID, os alunos apresentam-se de certa
forma bastante desmotivados. Em relacao as atividades aqui descritas (2° semestre de
2015), destacamos que quando as aulas se apresentavam de forma diferenciada, como
por exemplo, apresentacédo em powerpoint, videos, jogos etc, os alunos mostravam-se
mais participativos e/ou atentos no que estava sendo ministrado. Entretanto, cabe aqui
destacar o enorme interesse nas aulas com temas relacionados a sexualidade, onde
h& um maior envolvimento por parte dos alunos, inclusive em aulas teéricas.

Essa mesma participacao foi comprovada nas atividades sobre vacinas que,
apesar de ndo ser um tema de “rodinhas” de adolescentes, estes participaram
ativamente, principalmente se empenhando na confeccdo das historias em
quadrinhos.

41 AGRADECIMENTOS

Ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacado a Docéncia (PIBID/CAPES/
UNESP), pelo apoio financeiro. Também, a escola parceira, seus professores e
funcionarios pela colaboracdo no desenvolvimento de nossos projetos, contribuindo
nao so para a formacéo de seus alunos, mas também para nossa formacao na iniciacéo
a docéncia.

*Nota: O presente trabalho foi apresentado e consta nos anais do Il Congresso
Nacional de Formacgéo de Professores e do Xlll Congresso Estadual Paulista sobre
Formacao de Educadores: Profisséo de professores: cenarios, tensdes e perspectivas,
realizado em Aguas de Lindéia, no periodo de 11 a 13 de abril de 2016.
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CAPITULO 12
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RESUMO: Na década de 1920 no Brasil surgiu
um debate sobre a educacéo e a insercao de
um novo modelo de ensino denominado de
Escola Nova. No que se refere ao ensino de
Geografia tivemos as contribuicbes de Carlos
Miguel Delgado de Carvalho, Antonio Firmino
Proenca, Jodo Augusto de Toledo dentre
outros professores que manifestaram suas
perspectivas escolanovistas por meio dos
manuais de ensino. O movimento escolanovista
trouxe repercussdes na maneira de se pensar
o ensino de Geografia nas escolas. Este
pensamento influenciou uma geragcdo de
renomados professores que se formaram no
curso de Geografia e Histéria da Faculdade
de Filosofia, Letras e Ciéncias (FFLC) da
Universidade de Sao Paulo (USP), entre eles
Aziz Nacib Ab’Saber. O renomado professor
conclui a licenciatura em Geografia em 1944,
foi professor da entdo escola secundaria,
antes de se tornar docente da Pontificia

Universidade Catolica (PUC-SP) e professor
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titular de Geografia Fisica na (USP). Em 1975
Aziz produziu a colec&o didatica denominada
Formas de Relevo, cuja analise propomos
fazer. A pesquisa tem como objetivo analisar a
proposta didatica de Aziz Nacib Ab’Saber, para
o ensino de Geografia no entdo segundo grau,
contida no “Projeto brasileiro para o ensino de
Geografia (1975); analisar o conjunto dos textos
didaticos Formas de relevo: texto basico, Guia
do professor e trabalhos praticos; e identificar
as orientacOes didaticas propostas pelo autor
no que se refere a selecao dos conteudos e
metodologia de ensino de Geografia afim de
destacar sua importancia para época e sua
atualidade.

PALAVRAS-CHAVE: ensino de Geografia;
Aziz Ab‘Saber; Didatica da Geografia

ABSTRACT: In the 1920s in Brazil a debate
arose about education and insertion of a new
teaching model called Escola Nova. In relation
to Geography teaching, we had the contributions
of Carlos Miguel Delgado de Carvalho, Antonio
Firmino Proenca, Jodo Augusto de Toledo,
among others teachers who expressed their
escolanovistas through the
teaching manuals. The escolanovista movement
brought repercussions in the way of thinking
about the Geography teaching in schools. This
thought influenced a generation of renowned
professors who graduated in the course of

perspectives
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Geography and History of the Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias (FFLC) of the
Universidade de Sdo Paulo (USP), among them Aziz Nacib Ab’Saber. We will highlight
the contribution of Aziz to the Geography teaching. The renowned professor graduated
with a degree in Geography in 1944, he was a teacher at the then secondary school,
before becoming a professor at the Pontificia Universidade Catélica (PUC-SP) and
professor of Physical Geography at (USP). In 1975 Aziz produced the didactic collection
denominated Formas de Relevo, whose analysis we propose to do. The research aims
to analyze the didactic proposal of Aziz Nacib Ab’Saber, for the Geography teaching in
the high school, contained in the “Projeto Brasileiro para o Ensino de Geografia” (1975),
to analyse the whole didactic texts from Formas de Relevo: basic text, teacher’s guide
and practical work, and indentify the didactic orientations proposed by the author with
regard to selection contents and Geography teaching methodology.

KEYWORDS: Geography teaching; Aziz Ab’Saber; Geography didactics.

11 INTRODUCAO

Na década de 1920 no Brasil surgiu um novo debate abordando a insercéo de
um novo modelo de ensino denominado de Escola Nova. No que se refere ao ensino
de Geografia tivemos as contribuicdes de Carlos Miguel Delgado de Carvalho, Antonio
Firmino Proenca e Jodo Augusto de Toledo dentre outros professores que manifestaram
suas perspectivas escolanovistas por meio dos manuais de ensino. (SANTOS, 2005).

Assim, iniciou-se a preocupacéo de Delgado de Carvalho sobre qual seria
o destino da Geografia na escola primaria e secundéria, tendo em vista que o
ensino deveria possibilitar a passagem do aluno do primario ao ensino secundario
com conhecimentos necessarios para dar continuidade ao estudo dos conteudos
ministrados. Como Delgado de Carvalho era professor secundario no colégio D. Pedro
II, ndo via o primario como término dos estudos, o que naquele periodo era comum. O
renomado autor ja se preocupava com a importancia da continuidade dos estudos por
parte dos alunos.

Como aponta Santos (2005) no periodo de transi¢ao para a Escola Nova, Firmino
Proenca em seu livro Como se ensina Geografia, publicado como parte constitutiva
da Biblioteca de Educacgéo, organizada por Lourencgo Filho, criticou a forma com que
a Geografia vinha sendo ministrada nas escolas. Segundo ele esta disciplina estava
voltada apenas as nomencraturas e uma leitura cartografica mecanizada. Assim, o
autor apresentou em seu manual, ndo reproduzir a Geografia de forma mecanica,
como vinha sendo ministrada, mas uma aplicacédo pratica da disciplina buscando
elevar o espirito do professor, a partir de uma a visdo total da importancia da Geografia
e o entendimento de sua finalidade pratica. Lourenco Filho afirmava, que o manual
estava inserido nas ideias de reforma do ensino de Geografia.

[...] pregadas e realizadas no Brasil, no curso secundario por Delgado de Carvalho,
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e anunciadas para o curso primario em varios trabalhos do professor Renato Jardim,
na Sociedade de Educacéo, de S&o Paulo, e no | congresso nacional de Educacéo.
(LOURENCO FILHO, s/d, p.6).

Dada a impértancia da obra de Proenca para a reforma do ensino de Geografia,
sua obra era destinada aos professores, com teorias e planos de licdo e exemplos
destinados diretamente a eles.

Ja a reforma proposta por Delgado de Carvalho trouxe inUmeras mudangas na
forma em que a Geografia vinha sendo ministrada nas escolas primarias e secundarias
na década de 1920, especialmente contidas no manual de ensino Metodologia do
ensino geographico (1925). Suas criticas para a Geografia menemoénica levavam o
autor a questionar a forma com que os estudos voltados para a memorizagao dos
conteudos nédo permitiam associa-los a relidade tornando-os mera fantasia. O autor
destacou que os estudos da Geografia Fisica estavam cada vez mais inserindo o ser
humano, mostrando a intervencéo que a natureza traz a vida do homem, segundo sua
localizacdo geografica e as tranformacgdes que o ser humano realiza natureza, sendo
assim a Geografia se tornaria bem diferente da anteriormente ensinada. (CARVALHO,
1925).

2| OBJETIVO GERAL DA PESQUISA

Analisar a proposta didatica de Aziz Nacib Ab’Saber, para o ensino de Geografia
no entao segundo grau, contida no “Projeto brasileiro para ensino de Geografia (1975).

31 METODOLOGIA DE PESQUISA

A investigacdo consistiu em pesquisa bibliografica e documental. O estudo
documental se deu por meio de identificagdo, localizacdo e recuperacao de fontes
primarias e secundéarias obtidas especialmente nos acervos da FFCL da USP,
incluindo os perioddicos da época e outras fontes documentais tais como relatorios da
universidade.

Foram consideradas também as bases de dados eletrénicas tais como: http://
dedalus.usp.br/, http://cutter.unicamp.br/, e http://www.athena.biblioteca.unesp.br/.

A pesquisa bibliografica foi articulada aos temas relacionados ao ensino de
Geografia do inicio do século XX até a década de 1970. Foram enfatizados os aspectos
referentes aos conteudos e a metodologia de ensino da Geografia.

Os dados coletados foram analisados a luz desta bibliografia especializada
e os resultados serao sistematizados em formato de artigo académico e/ou textos
completos para apresentacéo em eventos cientificos.
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4 | RESULTADOS

No contexto da Escola Nova Aziz Nacib Ab’Saber iniciou seus estudos, aos 17
anos, no curso de Geografia e Histéria da FFLC da USP, onde tomou contato com a
bibliografia escolanovista relacionada ao ensino de Geografia, que minimamente pode
ser representada por Lourenco Filho, Delgado de Carvalho e Proenca. (WEINGRILL;
COSTA, 1992).

Na época Geografia e Historia faziam parte de um mesmo curso. O renomado
professor decidiu por Geografia e concluiu a licenciatura em 1944. Foi professor do
Ensino Médio e posteriormente lecionou na Pontificia Universidade Catélica- (PUC-
SP), em 1968 se tornou professor titular de Geografia Fisica na USP. (COSTA;
WEINGRILL, 1992).

No ensino secundario estudou no Grupo Escolar Rui Barbosa em Cagapava-SP,
a partir deste periodo se deparou com a competicao existente na escola a qual afirmou
gue nao conhecia antes de iniciar seus estudos, posteriormente transferiu-se para o
Ginasio Estadual de Cagapava onde concluiu o ensino secundario.

Foi aluno dos professores recém-formados da USP, observando a diferenca
da formacéo deles em relacdo aos demais. Despertou, entédo, o interesse em cursar
Geografia e Histéria, sua principal influéncia foi o professor Hilton Friedericci que tinha
grande dominio em Geografia.

A formagdo na USP e a proximidade com os defensores da escola nova
impulsionaram Aziz a demonstrar preocupacéo quanto aos conteudos de Geografia
ministrados nas escolas.

Referente ao ensino escolanovista da Geografia Aziz integrou-o a sua leitura
da natureza, na sua relacdo com o ser humano. Como grande observador e leitor da
fisionomia da paisagem brasileira, seus conceitos se tornaram um marco para o ensino
de Geografia, por trazer uma perspectiva de aluno enquanto leitor da paisagem que
busca compreender suas dindmicas e n&o apenas memorizar suas caracteristicas.

Quem tem o habito de observar a paisagem ao longo de qualquer percurso, vé
passar diante de seus olhos uma série de formas de relevo, as vezes muito variadas
as vezes muito monoétonas e repetitivas. Qualquer que seja o nosso itinerario o relevo
varia, pouco ou muito, de espaco para espaco. Ora passam diante do observador
ocasional terrenos planos e férteis, ora ondulacdes sob a forma de colinas ou de
morros baixos. Além, veem-se terrenos muito mais acidentados e montanhosos,
silhuetas de planaltos e verdadeiras montanhas, um ou outro pico em destaque
(AB'SABER, 1975, p. 2).

As ideias de Aziz fomentam para incluir no curriculo das escolas, a interpretacéo
e a compreencao das formas do relevo, como prop6s Delgado de Carvalho em sua
critica a Geografia menemoénica, onde o autor também destacou a importancia de o
homem conhecer seu habitat.

Em seu trabalho Ecossistemas do Brasil, Aziz faz uma leitura minuciosa da
paisagem brasileira destacando os diversos ecossistemas que compde o Brasil. O
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autor destaca a importancia dos estudos serem desenvolvidos de forma integrada, ja
que a juncao de todos os componentes que compdem o ecossistema sao primordiais
para sua compreensdo e ndo com a utilizagdo de modelos tebricos abstratos.
(AB’'SABER, 2006).

Nesta perspectiva foram descritas, em seu trabalho Os dominios de natureza no
Brasil, as diferentes condicbes em que os seres humanos se encontram em relacéo
aos recursos disponiveis.

Num segundo plano de abordagem, é indispensavel ressaltar que as nacdes
herdaram fatias maiores ou menores daqueles mesmos conjuntos paisagisticos
de longa e complicada elaboracéao fisiografica e ecoldgica. Mais do que simples
espacos territoriais, os povos herdaram paisagens e ecologias, pelas quais
certamente s&o responsaveis, ou deveriam ser responsaveis. Desde o mais alto
escaldo do governo e da administracéo até o mais simples cidadao todos tém uma
parcela de responsabilidade permanente, no sentido da utilizacdo nao predatéria
dessa herancga Unica a paisagem terrestre. Para tanto, ha que conhecer melhor as
limitacGes de uso especificas de cada tipo de paisagem. (AB'SABER, 2003, p. 10).

Aziz partiu da premissa que como observador o aluno também poderia utilizar-
se do conhecimento cientifico, ndo sé para a compreensao das formas, mas para
também questionar as interven¢cées humanas em terrenos desfavoraveis, apontando
com argumentos cientificos os problemas, contribuindo para um manejo adequado do
meio ambiente.

Quando se escolhe uma area para abrir uma estrada de ferro ou de rodagem, para
construir um aeroporto, localizar uma vila ou um conjunto residencial, planejar uma
manobra ou fazer um reconhecimento do terreno, o que esta em jogo sé&o as formas
de relevo e a constiticdo de seus solos e de suas rochas, além de conhecimentos
indispenséaveis sobre as aguas (AB'SABER, 1975, p. 2).

O autor demonstrava, assim, a sua preocupag¢ao com a utilidade do ensino de
Geografia para a compreenséo das intervengdes humanas.

Inumeras foram as contribuicdes de Aziz a Geografia e também educacéo, seus
trabalhos, publicados a partir de 1948 influenciaram cole¢des de livros didaticos para
todos os niveis escolares. Se dedicou a produ¢édo de um conjunto de textos didaticos,
publicados em 1975.

O professor Aziz se dedicou também a publicar livros didaticos para o segundo
grau, uma vez que nao havia praticas de ensino dentro dos livrinhos existentes.
Assim, em 1975, acabou preparando um livro didatico mais aperfeicoado, Formas
de Relevo, dentro do projeto de uma antiga entidade chamada “Funbec”. Tratava-se
de uma espécie de geomorfologia estrutural, sobretudo, com trés direcionamentos:
um livro para o aluno, um guia para o professor e um caderno de exercicios. [...].
Aziz achava que os livros apresentados aos alunos néo tinham muito dominio do
conhecimento geografico, ou eram dirigidos mais a graduados e n&o a estudantes.
(GAUTTIERI et al, 2010, p. 22).

A colecdo didatica publicada por Aziz, em 1975, foi denominada Formas de
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Relevo. Trata-se de uma colecao formada por trés livros. O primeiro era composto
por um texto basico destinado aos professores, 0 segundo continha as orientagdes
destinadas a aplicagdo pelo professor, correspondente ao um Guia do professor,
e o terceiro um caderno de exercicios (trabalhos praticos), destinado aos alunos e
composto por quarenta pranchas de exercicios.

PROJETO BRASILEIRO PARA O ENSINO DE

GEOGRAFIA

TRABALHOS PRATICOS

Arin Nagib Ab Saber

Capa do livro Formas de relevo: trabalhos praticos, publicado em 1975, por Aziz Nacib Ab’'Saber
como parte integrante do projeto brasileiro de ensino de Geografia

Fonte: Gauttieri et al (2010)

A partir deste material bibliografico percebemos quais foram as diretrizes
pedagdgicas propostas naquele periodo pela Fundagcdo Brasileira para o
Desenvolvimento do ensino de Ciéncias (FUNBEC) com o apoio da Fundacéo Ford.

Na época Aziz Nacib Ab‘Saber era Diretor do Instituto de Geografia da USP,
e coordenou o “Projeto Brasileiro de Ensino de Geografia“, apoiado da equipe de
professores composta por Adilson Avansi de Abreu, Antonio Christofoletti, Antonio
Olivio Ceron, Augusto Humberto Vairo Titarelli, Carlos Augusto Figueiredo Monteiro,
Desna Celoria, Eliana Ermel de Araujo, Eva Markus, Helena Mirabelli, José Alexandre
Felizola Diniz, José Bueno Conti, José Roberto Tarifa, Livia de Oliveira, Lucia Helena de
Oliveira Gerardi, Mariantonia Chippari, Nidia Nacib Pontuschka, Raimundo Henrique
Barbosa, Regina Marta Barbosa Faria, Silvia Maria Manfredi e Teluko Yonemoto.

136
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Dentre eles destacaram-se no campo do Ensino de Geografia Nidia Nacib
Pontuschka e Livia de Oliveira. Como Aziz demonstrava preocupacdo com a forma
com que a Geografia era ministrada nas escolas, sua proposta considerava em sua
proposta didatica a aplicabilidade da Geografia para a sala de aula.

Aziz criticou os materiais didaticos da época, tendo em vista que os livros
utilizados nas escolas. Segundo ele tinham uma linguagem cientifica semelhante a
utilizada na universidade. Assim, destacou a importancia do uso de uma linguagem
especifica voltada aos alunos do ensino secundario. (COSTA; WEINGRILL, 1992).

As preocupacdes do autor com o ensino dos conteudos geogréaficos giravam
em torno de que eram selecionados a partir da ciéncia geografica produzida na
universidade, fato que para ele apresentava um grande problema, principalmente
porque estava distante da realidade dos alunos e por vezes distante do dominio dos
proprios professores. Dai apontava a necessidade de formagdo pedagodgica dos
docentes, que segundo ele deveria ter maior parte de sua formacé&o em trabalhos de
campo.

Do ponto de vista didatico, encontramos na proposta de Aziz elementos da
atualidade, quando se aproxima do que hoje chamamos de Pedagogia freireana.

N&ohaensinosempesquisae pesquisasemensino. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino

porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. [...] Pesquiso para
conhecer 0 que ainada ndao conheco e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE,
1996, p. 29).

Desta forma podemos encontrar no pensamento de Aziz e Freire elementos do
ensinar enquanto um processo teorico-pratico. Desta forma, valorizam a praxis como
necessaria para a constru¢do do conhecimento.

A vertente tedrica-pratica do ensino, destacada desde as ideias escolanovistas
e apontadas por Santos (2005), valoriza importancia do ensino da Geografia in loco,
apontando que tal maneira de ensinar seria mais viavel com excursdes, onde os alunos
pudessem visitar os arredores da escola, para compreender os fatores condicionantes
as transformacgdes do espaco.

A formacao técnica de Aziz somada a sua experiéncia docente possibilitou que
ele organizasse as orientagdes destinadas aos professores de Geografia a época.
Tais orientacdes previam o uso de gravuras, que eram utilizadas frequentemente pelo
autor, tanto na sua obra quanto nos livros didaticos, com o objetivo de fortalecer no
aluno a possibilidade de formar um leitor de paisagens, através da Geomorfologia.
(AB'SABER, 1975).

As representacbes de Aziz em formato de esbogos foram elaborados durante
suas saidas a campo, onde inicialmente, se deparou também com a necessidade
de sistematizar suas pesquisas em formatos de textos diversos, entre eles livros
destinados os cursos de graduacé&o em Geografia.
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Nesta producéo o enfoque foi na aplicagdo do ensino com a utilizagcao de esbogos
do relevo acompanhada de uma linguagem coloquial e informal, de forma simples e
direta podendo ser aplicada segundo os autores a qualquer grupo social, de qualquer
localidade, fomenta a problematizacao dos impactos gerados ao manejo inadequados
das diversas localidades do nosso pais.

Dentro desta perspectiva pode-se afirmar que para Aziz ndo sao viaveis o ensino
e a discussao de problemas pertinentes as formas de uso do solo, sem um material
concreto para a sua leitura e compreenséo. A presenca do professor na aplicagéo de
exercicios praticos para Aziz é imprescindivel para a aprendizagem dos conceitos e
como norteador dos objetivos a serem atingidos em sala. Os exercicios tinham como
proposta trabalhar em grupo de dois a quatro alunos.

Destacamos a seguir algumas etapas de trabalho propostas no material didatico
(AB’SABER, 1975).

1. Organizar os alunos em grupo para a aplicacao das atividades.

2. Montar esporadicamente um grupo para organizagao, comissao para
avaliagcao, mesa de avaliadores, assessores e etc.

3. Distribuir o material entre os grupos de alunos, apresentando rapidamente o
“nucleo” de trabalho do dia. Proporcionar aos alunos um curto espacgo de tempo
para um exame exploratério dos materiais que servira de apoio a sessao.
Fomentar discussdes no interior dos grupos visando a troca de conhecimento.

4. Definir os objetivos da secdo do dia, dos mais simples para os mais
complexos, utilizando as indicagcbes prévias, selecionando-as e fazendo um
esforco para acrescentar outros objetivos, julgados viaveis e Uteis.

5. Dialogar com os alunos para ouvir suas sugestées quanto aos exercicios,
acolhendo-as quando forem viaveis, seguindo uma base criteriosa.

6. Apresentar ideias consideradas importantes para o0 bom encaminhamento
dos exercicios. Apresentar a tipologia dos fatos em estudo.

7. Voltar-se para a andlise dos fatos apresentados nos exercicios para a
vinculacdo com os informes teéricos prévios.

8. O professor deve seguir a grosso modo o roteiro preestabelecido no guia do
professor, também introduzir inovagdes criativas, durante o desenvolvimento
dos exercicios. Buscar “tipologias”.

9. Propiciar um tempo livre aos alunos para a mediag¢ao, operacdes de desenho
recorte, esquematizagdes escritas e proposicao de questdes correlatas.

10. Deixar um tempo para manifestacdes orais de cada representante dos
grupos de alunos.

11. Professor trabalhar como um mediador na leitura e na exploracéo dos fatos
correlativos e implicacoes.
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12. Realizacao de avaliagéo final para professor e aluno.

13. Relacionar as conclusdes e resultados.

Desta forma, Aziz procurava articular teoria e pratica do ensino de Geografia.
Como ex-aluno da Curso de Geografia e Histéria da USP que iniciou uma tradicdo no
processo de formacgao de professores.

Como exemplo apresentamos nas imagens 5 e 6 um modelo do ciclo das rochas
sedimentares a metamorficas e a ultima conhecimento e utilizacéo de legendas sobre
litologia.

CHAVE DA EVOLUGAO DAS ROCHAS SEDIMENTARES (Fig. 5)
(das rochas incoerentes as rochas de ligeiro metamorfismo)
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LEGENDAS PARA DIFERENTES TIPOS DE ROCHAS (Fig. 6)
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Legenda apresentada por Aziz para ensino de geologia e geomorfologia
Fonte: AB’SABER (1975, n.p.)

51 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa estd em desenvolvimento desde 2017, elaborada a partir
da participagdo como bolsista de treinamento técnico | no projeto Orientacbes
metodologicas destinadas aos professores de Geografia para o ensino secundario
da escola paulista (1934-1960). Neste projeto foi possivel, o contato com fontes
documentais em formato de entrevistas concedidas pelos ex-alunos do curso de
Geografia e Historia da FFLC da USP.

Dentre as fontes documentais a mais produtiva para a pesquisa foi a publicadas
por Gauttieri et al (2010), que aglomera toda obra do professor Ab’Saber. A partir deste
denso material bibliografico, selecionamos o conjunto composto pelos trés textos de
didaticos denominados Formas de relevo.

Na analise textual foram destacados os conceitos da Geografia propostos por
Aziz para serem aplicados nas escolas. Percebe-se que estes conceitos se tornaram
conteudos de ensino que até os dias de hoje estdo inclusos no curriculo da escola
brasileira para o ensino de Geografia.
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Desta forma, o processo de formacgédo docente na USP do inicio do século XX
valorizou a constituicdo da Geografia cientifica brasileira, que por sua vez influenciou
o curriculo e o fazer o ensino da disciplina na escola.

A producao teérica de Aziz dialoga com as ciéncias da natureza, cuja influéncia
no ensino € percebida na producéo de livros didaticos de Geografia que circulam nas
escolas. Aziz também contribuiu para o ensino de Educagédo ambiental como uma
pratica interdisciplinar, fomentando nos alunos o interesse pela ciéncia, a partir dos
atributos paisagisticos de nosso pais.

Observando o roteiro de trabalho exposto, encontramos do ponto de vista didatico
alguns indicativos da importancia do trabalho em grupo, da mediacéo do professor, do
uso das pranchas com as gravuras que seréo interpretadas em grupo, onde com a
mediacao do professor os alunos poderéo construir mutuamente o conhecimento.

Aziz valorizou o fato de que os alunos tinham suas experiéncias como
observador do relevo, mesmo que ainda peculiares, e estas serviriam como base para
o desenvolvimento de suas habilidades para descrever e analisar o relevo.

E importante destacar que embora o enfoque do livro didatico fosse na area
geomorfoldgica estrutural, também possui exercicios que trabalham conceitos
inerentes ao processo de formacao das rochas sedimentares, tais como intemperismo,
pedogénese, erosao, transporte, selecao de ambientes de deposicao, cimentacao,
compactacao e desidratacdo. Tais conceitos se tornariam temas de ensino nas aulas
de Geografia.

O principio norteador é proporcionar ao aluno a compreensao destes processos
e identificar a ocorréncia destas rochas por base nos arredores onde vive, portanto,
um objeto de ensino.

Para o desenvolvimento da leitura do relevo e para um conhecimento técnico que
possa contribuir com uma boa gestao do uso destes espacgos, exige um conhecimento
especifico da fisiologia das rochas, que compdem o espaco em questao, sendo assim,
para o autor a proposta destes exercicios seguem modelos analogos de facil leitura
contribuindo para o desenvolvimento de uma visdo mais apurada e critica dos alunos.

Ainterpretacao de atributos de tabelas pelo aluno, contribui para a compreensao
de camadas de rochas existentes. Sendo néo sé para a leitura desses itens da legenda,
mas também compreender sua fisiologia podendo distinguir as caracteristicas fisicas
de cada elemento rochoso, a partir das suas caracteristicas fisicas, podendo contribuir
para um manejo adequado, sendo que o individuo ja esta munido de informacdes
referentes as potencialidades e limitagcbes de cada cobertura.

O desenvolvimento técnico atribuido a essa pratica educativa, bem como a sua
eficacia a sociedade como um todo, ndo somente para aqueles que serao futuros
tomadores de decisdes, mas também para aqueles que como cidadaos criticos
cumprirdo seu papel e cobrardao medidas dos 6rgaos competentes, munidos de
conhecimento técnico
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RESUMO: Este capitulo traz um recorte de uma
dissertacao de mestrado e objetiva apresentar
as bases para a elaboragao de um instrumento
paraavaliarasdificuldadesdeleiturade umgrupo
de alunos do 4° ano do Ensino Fundamental
I, de uma escola publica, relacionando essas
dificuldades com o dominio das estratégias de
leitura necessarias para se tornarem leitores
competentes. Considerando que, de acordo
com a concepcao interativa de leitura adotada
(SOLE, KOCH; ELIAS, entre outras), as
estratégias devem ser ensinadas, foi necessaria
a elaboracao de um instrumento que permitisse
ao professor avaliar as estratégias ja adquiridas
pelo leitor. As bases para a elaboracédo deste
instrumento avaliativo foram: o material didatico
utilizado pela professora, uma entrevista com
a professora, escolha de textos préprios do
cotidiano escolar e elaboracdo de questbes
que favorecessem a investigacdo do dominio
das estratégias de leitura para a compreensao
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textual. Os dados obtidos permitiram apontar
alguns resultados, tais como: a presenca
de conhecimentos prévios né&o garante a
compreensao do texto, sendo necessario que
o aluno aprenda a ativar essa estratégia, com
a mediacao do professor; a antecipagao &€ uma
estratégia que todos conseguem mobilizar e
que garante a motivacao para prosseguirem na
leitura; a maioria tem dificuldade de identificar
alguns géneros textuais, como, por exemplo,
0 poema; demonstram dificuldade para fazer
inferéncias. O instrumento se revelou eficaz
para identificar as dificuldades de leitura dos
alunos, relacionando-as com o dominio de
estratégias necessarias para se tornar um leitor
autbnomo e competente, oferecendo subsidios
para a pratica docente.

PALAVRAS-CHAVE: Instrumento de avaliagao
de leitura. Leitura. Ensino Fundamental I.

ABSTRACT: This chapter brings a part of
a master degree dissertation and aims at
presenting the bases for the elaboration of an
instrument to evaluate the reading difficulties
of a group of six 4" grade elementary students,
of a public school, relating these difficulties
with the mastery of the necessary strategies to
become a competent reader. Considering that,
according to the reading interactive conception
adopted (SOLE, KOCH; ELIAS, among others),

the reading strategies have to be taught, it
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was necessary the elaboration of an instrument that allowed the teacher to evaluate
the readers’ acquired strategies. The bases for the instrument elaboration were: the
textbook adopted by the teacher; an interview with the teacher to suggest her students’
preferred themes, the selection of texts of the school routine and the elaboration of
questions that could help the investigation on the mastery of the necessary strategies
for reading comprehension. The obtained data allowed to point to some results such
as: the presence of previous knowledge isn’t a guarantee for text comprehension,
being necessary that the students learn to activate this reading strategy with the
teacher’s mediation; the anticipation is a strategy that all the students are able to
mobilize and it provides the motivation for them to continue to read; most of them have
difficulty to identify some text genders, for instance, the poem; they have difficulty to
make inferences. The instrument was effective to identify the main students’ reading
difficulties, relating them with the mastery of the necessary strategies to become an
autonomous and competent reader, offering subsidies for the teaching practice.

KEYWORDS: Reading evaluation instrument. Reading strategies. Elementary level I.

11 INTRODUCAO

Este capitulo traz um recorte de uma dissertacdo de mestrado fundamentada
numa concepcao interativa de leitura (SOLE,1998; KOCH; ELIAS, 2015, DOTA,1994,
entre outras), e tem 0 objetivo de apresentar as bases para a elaboracdo de um
instrumento avaliativo para investigar a capacidade leitora de alunos cursando o 4°
ano do Ensino Fundamental |, com foco em como esses alunos utilizam as estratégias
de leitura para compreender o que leem.

Os Parémetros Curriculares Nacionais (1997) definem a formagédo do leitor
competente, como aquele que compreende o que € e sabe utilizar as estratégias a fim
de estabelecer relagdes entre o texto lido e leituras anteriores, ideias subentendidas,
diversidade de sentidos a serem atribuidos a um texto e argumentos acerca do texto
lido.

Solé (1998, p.47) afirma que “se ensinarmos um aluno a ler compreensivamente
e a aprender a partir da leitura, estamos fazendo com que ele aprenda a aprender”.

Para que esta formacao do leitor competente aconteca, é importante ensinar
aos alunos as estratégias de leitura e avaliar o processo, pois a avaliagdo, além de
verificar o aprendizado, também avalia o trabalho realizado pelo proprio professor. Um
instrumento elaborado com questdes pertinentes e que tenha como objetivo avaliar
como ocorre 0 uso das estratégias pode contribuir para avaliar o processo de ensino
e aprendizagem.
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2| DESENVOLVIMENTO

A elaboracéo de um instrumento avaliativo requer atencao ao que se pretende
investigar e a observagcao de alguns critérios para haver coeréncia na escolha dos
textos e das perguntas. Sendo assim, é importante fazer uma analise cuidadosa do
material didatico utilizado e identificar os conhecimentos do professor sobre a sua
metodologia de ensino de leitura.

Material Didatico

Para uma andlise documental do material didatico — e dos demais materiais
utilizados pelo professor — devem ser observados os seguintes critérios: a diversidade
dos géneros textuais, atividades que incentivem os alunos a utilizar as estratégias
de leitura, como por exemplo, previsdes a partir do titulo, inferéncias, capacidade de
resumir o texto, salto de palavras ou expressdes sem importancia, etc.

Segundo Marcuschi (2010):

Uma analise dos manuais de ensino de lingua portuguesa mostra que ha umarelativa
variedade de géneros textuais presentes nessas obras. Contudo uma observacao
mais atenta qualificada revela que a essa variedade ndo corresponde uma realidade
analitica. Pois 0s géneros que aparecem nas secdes centrais e basica, analisados
de maneira aprofundada, sdo sempre 0os mesmos. Os demais géneros figuram
apenas como “enfeite” e até para distragdo dos alunos. (MARCUSCHI, 2010, p.38).

Neste estudo, foi analisado um livro didatico avaliado pelo Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) intitulado Porta Aberta (CARPANEDA; BRAGANCA, 2014)
adotado pela professora que também buscava outros livros didaticos, também
atuais, como apoio para preparar atividades diversificadas e como complemento dos
conteudos.

O material Ler e Escrever (SAO PAULO, 2015) é um Programa do Governo
do Estado de Séo Paulo, que visa subsidiar o trabalho docente a fim de garantir a
alfabetizacéo até os 8 anos de idade (3° ano dos anos iniciais) e, apesar de nao ser
voltado ao 4° ano do Ensino Fundamental, também era utilizado para complementar
as aulas, visto que € um material que tem a funcé&o de recuperar a aprendizagem de
leitura e escrita nas demais séries do Ensino Fundamental.

Entrevista com o professor

Na pesquisa mencionada, a professora da classe foi entrevistada, respondendo
perguntas acerca de seus saberes sobre o ensino de leitura e também sobre sua
trajetoria profissional.

Esta é a perspectiva de Solé:

Considero que o problema da leitura na escola nao se situa no nivel do método,
mas na propria conceitualizacéo do que é a leitura, da forma em que é avaliada
pela equipe de professores, do papel que ocupa no Projeto Curricular da Escola,
dos meios que se arbitram para favorecé-la e, naturalmente, das propostas
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metodolégicas que se adotam para ensina-la. Estas propostas n&o representam
0 Unico nem o primeiro aspecto; considera-las de forma exclusiva equivaleria, na
minha opinido, a comegar a construgdo da casa pelo telhado. (SOLE, 1998, p. 33)
(Grifo nosso).

As informacgdes oferecidas pela professora para a composi¢cado do instrumento
avaliativo foram principalmente referentes aos géneros ja trabalhados pelos alunos
durante o ano escolar bem como sobre a metodologia de ensino de leitura por ela
utilizada que se mostraram bastante alinhadas com a perspectiva interativa de leitura.

O Instrumento avaliativo

Partindo da concepcao de leitura apoiada na interagao entre o leitor, o autor e
o texto, é preciso acreditar que a participacao ativa do leitor seja fundamental para a
construcao do significado produzido pela leitura. Sendo assim, o uso das estratégias de
selecdo, antecipacgao, inferéncia, verificacéo, entre outras, sdo de grande importancia
para favorecer a compreensao leitora e o avanco na leitura.

Para a elaboracdo do instrumento avaliativo & necessaria uma escolha
criteriosa de textos, pois 0s géneros precisam ser conhecidos pelos alunos, por isso
a importancia de fazerem parte do curriculo previsto nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997). Os principais géneros trabalhados no nivel de ensino a ser
avaliado devem ser contemplados neste instrumento. No caso deste estudo, no qual
foi investigada a capacidade de leitura de alunos do 4° ano do Ensino Fundamental,
os textos escolhidos pertencem aos géneros: narrativa, poema, noticia, historia em
quadrinhos, receita e fabula.

Na elaboracdo das perguntas o professor deve sempre levar em conta as
estratégias que deseja investigar.

As perguntas para cada texto selecionado foram direcionadas e posicionadas
no Instrumento Avaliativo de acordo com o momento em que foram feitas, a fim de
interromper a leitura em alguns momentos e verificar se houve o uso de estratégias
antes, durante e depois de sua realizacao.

Este formato foi inspirado em Koch e Elias (2014, p.13), na simulagcédo de “como
nés leitores, recorremos a uma série de estratégias no trabalho de construcdo de
sentido”. Para essa simulagao as autoras escolheram o miniconto O retorno do patinho
feio, de Marcelo Coelho, publicado na Folhinha da Folha de Sao Paulo.

31 ALGUNS EXEMPLOS

Oinstrumento elaborado para a pesquisa mencionada contemplou 6 (seis) géneros
textuais, conforme apontado anteriormente. Nesta subsecao séo apresentados dois
exemplos de questdes que fizeram parte do referido instrumento.

Inicialmente, segue um exemplo de um texto do género poema e das perguntas
elaboradas para identificar o dominio de algumas estratégias. Antes da apresentacao
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do texto, a pesquisadora procurou coletar informacdes sobre duas estratégias: o
conhecimento prévio dos alunos sobre o referido género, por meio da questéo 1 e as

antecipagdes do conteudo do poema apenas pelo seu titulo, na questao 2:
1.- Quando falamos em poema, como vocé imagina o texto? Quais caracteristicas

ele deve apresentar para ser considerado poema?
2- O titulo do poema que vocé lera a seguir é “Joao-Teimoso e Maria-Fumaca”.

O que vocé espera do poema? Qual sera o seu assunto? Explique:

E importante lembrar que as antecipacdes ndo precisam necessariamente
ser confirmadas, mas, segundo Solé (1998), auxiliam na motivacédo do leitor para
prosseguir na leitura do texto.

Poema:

Joao-Teimoso e Maria-Fumaca
Té indo,
T6 passando!
T6 caindo,
T6 balancando...
T6 indo,
T6 chacoalhando!
T6 caindo,
Té girando...
Té indo,
T6 embalando!

T6 caindo,

T6 levantando...

T6 chegando,

Ja cheguei!

T6 parando,

Ja parei...
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3 - O assunto tratado no poema é o0 mesmo que vocé imaginou antes de
lé-lo? Conte o0 que vocé havia imaginado e como vocé compreendeu o texto.

4 - Por que o poema tem esse titulo?

5 - O poema “Joado-Teimoso e Maria-Fumacga” procura imitar o ritmo do
movimento de quais objetos? Explique o0 que vocé entendeu.

6 - Quais estrofes se referem ao movimento do Jo&o-Teimoso e quais se

referem ao movimento da Maria-Fumacga?

Fonte: Lalau e Laurabeatriz, 2010, p. 8-9.

Todas as questdes tém a intencionalidade e é possivel observar se houve o uso
da estratégia de antecipagdes e hipoteses ja nas questdes numero 1 e 2.

Aquestaonumero 3 possibilita a estratégia de verificagao acerca das antecipacoes.

Nas questdes 3, 4, 5 e 6 ha a possibilidade de verificar se houve inferéncias para a
compreensao do poema, visto que é preciso conhecimentos prévios para compreendé-
lo. A estratégia de selecédo também pode ser observada a partir das mesmas questoes,
pois apo6s respondidas pelo aluno, é possivel verificar se ele captou as principais ideias
acerca do poema.

Segue mais um exemplo de uma das questbes que integraram o instrumento
utilizado em nosso estudo focando um texto narrativo do género noticia, que possui
caracteristicas bem especificas, facilitando sua identificacéo pelos alunos. De acordo
com Lage (1987), o lide, ou abertura, € o primeiro paragrafo da noticia no qual estao
contidas as seguintes informacgdes: quem fez, o qué, a quem, quando, onde, como,
por qué e para qué. As noticias também podem vir acompanhadas de imagens, com
legendas, que facilitam o entendimento do texto.

A leitura da noticia é considerada mais simples e de facil compreenséao, pois o
conteudo € necessariamente real, portanto ndo ha a necessidade de percepcao de
abstracao, que constitui uma dificuldade para criancas.

Solé (1998) afirma que:

Ao contrario do que acontece com textos narrativos, as manchetes das noticias
costumam se ajustar perfeitamente ao conteldo ao qual servem de cabecalho e
em geral proporcionam bastante informacdo sobre ele (com os alunos maiores
também podemos trabalhar manchetes sensacionalistas como forma de adquirir
uma leitura critica). Os alunos veréo como, a partir da manchete, suas expectativas
costumam se realizar, total ou parcialmente, o que contribui para que adquiram
seguranca. (SOLE, 1998, p.109).

Os alunos foram lendo e observando as imagens aos poucos, de acordo com
o trecho liberado, pois ele havia sido coberto por uma folha em branco, e foi sendo
liberado gradativamente.

Noticia:

MENINO DE 7 ANOS JUNTA MOEDAS POR SEIS MESES E COMPRA
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BICICLETA

22 de marcgo de 2016
1. Na sua opinido, é possivel saber um pouco sobre a noticia apenas com a

leitura do titulo? Explique.

Ganhar uma bicicleta € o sonho de muitas criangcas, mas e se a magrela for
comprada com o préprio dinheiro? Foi isso que fez Luiz Fernando Nunes Rodrigues, 7,
de Teresina (PI). Ele conseguiu juntar nos ultimos seis meses R$ 125, que usou para

comprar o brinquedo, no inicio de margo.
2- Esta primeira parte que vocé leu apresenta letras maiores do que o restante

da noticia. Vocé saberia explicar o motivo?

“Realizei 0 meu grande sonho. Era a bicicleta que eu sempre quis. Foram seis
meses demorados”, diz 0 menino. A bike é do Ben 10, seu personagem favorito, que
também estampa suas roupas e brinquedos. Ela ja estd sendo usada para la e para
ca.

Né&o foi facil conseguir o dinheiro. Para isso ele fez um arduo trabalho de cagar
moedas em todo lugar que ia, principalmente o troco do lanche da escola e dos paes

da padaria. “Eu pegava todo o dinheiro que sobrava e ja colocava no cofre”, conta.

Luiz Fernando com a bicicleta com compru com o préprio dinheiro.

Fonte: arquivo pessoal.

3- Acima ha uma imagem e uma legenda. Explique por que a imagem é
importante para a noticia e por que a legenda é importante para a imagem.

4- Conte brevemente, apoés a leitura da noticia
a) O que aconteceu.
b) Onde aconteceu.

)
¢) Quando aconteceu.
d) Como aconteceu.

A questao numero 1 permite verificar se a crianca faz antecipacdes acerca da
noticia apenas com a leitura do titulo.
A pergunta de numero 2 possibilita investigar a capacidade de selegdo e
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inferéncia para a compreenséo do primeiro paragrafo que resume a noticia e também
a capacidade de verificacao das hipoteses levantadas previamente.

As questdes numero 3 e 4 tém a finalidade de observar se o aluno identifica a
estrutura textual de acordo com o género, utilizando inferéncias para isso.

Além das intencionalidades das questdes demonstradas, os conhecimentos
linguisticos do aluno também poderao ser avaliados enquanto estiverem lendo. Uma
sugestao para o professor seria perguntar: Tem alguma palavra que vocé ndo conhece
no texto que vocé leu?

O instrumento completo aplicado na pesquisa continha perguntas acerca de
textos dos géneros narrativa, poema, noticia, histéria em quadrinhos, receita e fabula.
Os textos selecionados que favoreceram uma leitura ativa dos participantes desta
pesquisa, pois as estratégias permitem dirigir e autorregular o processo de leitura.

Na atividade de leitores ativos, estabelecemos relacdes entre nossos conhecimentos
anteriormente constituidos e novas informacdes contidas no texto, fazemos
inferéncias, comparacodes, formulamos perguntas relacionadas com seu contetdo.
(KOCH; ELIAS, 2015, p. 18).

As perguntas elaboradas tiveram o propdésito de investigar quais estratégias os
alunos mobilizam durante o processo de leitura; avaliar em que propor¢ao a identificacao
dos géneros e suas principais caracteristicas auxilia na atividade de leitura; verificar
até que ponto a falta de conhecimentos linguisticos dificulta a compreenséao textual e
avaliar o papel do conhecimento prévio na capacidade de fazer inferéncias.

Dentre os resultados obtidos com a aplicagao do instrumento elaborado, podemos
citar: a presenca de conhecimentos prévios ndo garante a compreensdo do texto,
sendo necessario que o aluno aprenda a ativar essa estratégia, com a mediacao
do professor; a antecipacado é uma estratégia que todos conseguem mobilizar e que
garante amotivacao para prosseguirem naleitura; a maioria tem dificuldade de identificar
alguns géneros textuais, como, por exemplo, o poema; demonstram dificuldade para
fazer inferéncias, estratégia fundamental para o entendimento textual, entre outras.

41 CONCLUSOES

O instrumento se revelou eficaz para identificar as dificuldades de leitura dos
alunos, relacionando-as com o dominio de estratégias necessarias para se tornar um
leitor competente, oferecendo pontos de partida para a pratica do professor.

O instrumento avaliativo construido para este estudo pode servir de base para que
professores envolvidos com o ensino da leitura nesta perspectiva interativa elaborem
seus instrumentos, adaptando os procedimentos e selecdo de textos de diferentes
géneros, de acordo com as diretrizes curriculares previstas para a série escolar na
qual atuam.
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RESUMO: Esse € um relato de uma pesquisa
ainda em andamento, que tem como um de seus
objetivos o estudo das provas de Ciéncias da
Natureza do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), aplicadas no periodo de 2009 a 2014,
com énfase nos itens envolvendo conceitos
de biologia. A partir deste estudo, objetiva-se
gerar informagbes que possam transformar
um exame puramente classificatorio em um
recurso que permita a integracéo do professor
as politicas publicas de avaliagdo educacional
e 0 aprimoramento da aprendizagem. Os itens
do ENEM foram caracterizados de acordo com
a Taxonomia de Bloom revisada, através de um
painel de especialistas. Apds esta primeira fase
de caracterizacéo dos itens, deu-se a realizacao
de uma oficina, conduzida pelos autores deste
trabalho, cujo o objetivo foi proporcionar um novo
momento de discussao para a classificagcao dos
itens. A oficina contou com participacao de dez
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de professores de biologia do Ensino Médio
atuantes em uma escola da rede privada de
ensino da cidade de Sao Paulo. Os trabalhos
foram iniciados com a realizagdo uma palestra
abordando conhecimentos sobre a estrutura e
fundamentacdo de um item. Posteriormente, a
Taxonomia de Bloom Revisada foi apresentada
aos professores. Em seguida partiu-se para
trabalho individual, onde
cada professor realizou a analise e propés

0o momento de

uma sentenca descritora para cada item. Os
professores puderam entrar em contato com
informacdes especificas sobre os itens do
Enem.

PALAVRAS-CHAVE:
Taxonomia de Bloom

ENEM; Professores;

ABSTRACT: This is an account of a research
stillin progress, which has as one of its objectives
the study of the tests of Natural Sciences of the
National Examination of High School (ENEM),
applied in the period from 2009 to 2014, with
emphasis on items involving concepts of
biology. From this study, the objective is to
information that can transform a
purely classificatory exam into a resource that
allows the integration of the teacher into the
public policies of educational evaluation and

generate

the improvement of learning. ENEM items were
characterized according to the revised Bloom
Taxonomy, through a panel of experts. After this
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first phase of characterization of the items, a workshop was conducted, led by the
authors of this paper, whose objective was to provide a new moment of discussion
for the classification of items. The workshop was attended by ten high school biology
teachers working in a private school in the city of Sdo Paulo. The works were started
with a lecture addressing knowledge about the structure and rationale of an item.
Subsequently, the Revised Bloom Taxonomy was presented to teachers. Then the
individual work moment, where each teacher performed the analysis and proposed a
descriptive sentence for each item. The teachers were able to get in touch with specific
information about the Enem items.

KEYWORDS: ENEM; Teachers; Bloom Taxonomy

11 INTRODUCAO

Esse € um relato de uma pesquisa ainda em andamento, que tem como um de
seus objetivos o estudo das provas de Ciéncias da Natureza do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), aplicadas no periodo de 2009 a 2014, com énfase nos itens
envolvendo conceitos de biologia. A partir deste estudo, objetiva-se gerar informacoes
que possam transformar um exame puramente classificatorio em um recurso que
permita a integracéo do professor as politicas publicas de avaliacdo educacional e o
aprimoramento da aprendizagem.

O Enem é uma avaliagdo em larga escala, criado em 1998 e teve por principio
avaliar anualmente o aprendizado dos alunos do ensino médio em todo o pais para
auxiliar o ministério na elaboracdo de politicas pontuais e estruturais de melhoria
do ensino brasileiro. O primeiro modelo de prova do Enem, utilizado entre 1998 e
2008, tinha 63 questdes aplicadas em um dia de prova. A prova na época servia para
ingresso em cursos superiores no caso de candidatos que, com a nota do exame, se
inscrevessem para conseguir bolsa de estudo em faculdades particulares pelo ProUni.

Segundo INEP (2014) em 2009 foi introduzido um novo modelo de prova para o
Enem, (o chamado “novo Enem”), contendo 180 questdes objetivas e redacéo, passou
a ser realizado em dois dias de prova. Além disso, foi adotada a Teoria da Resposta ao
Item (TRI) na formulagdo e correcdo da prova, que permite que as notas obtidas em
edicbes diferentes do exame sejam comparadas.

O Enem comecou a ser utilizado como exame de acesso ao ensino superior em
universidades publicas brasileiras através do SiSU (Sistema de Selecao Unificada),
no qual os alunos podem se inscrever para as vagas disponiveis nas universidade
brasileiras participantes do sistema. A prova também comecou a ser utilizada para a
aquisicao de bolsa de estudo integral ou parcial em universidade privada universidades
particulares através do ProUni (Programa Universidade para Todos) e para obtencéo
de financiamento através do Fies (Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior). Além disso, 0 exame passou a servir também como certificacédo de concluséo
do ensino médio em cursos de Educacgao de Jovens e Adultos (EJA), antigo supletivo,
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substituindo o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(Encceja).

O Enem pode ser compreendido como parte da reforma educacional brasileira
iniciada em meados da década de 1990, que indicava a necessidade de um novo
Ensino Médio para o Brasil. A Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, conhecida
como Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB), estabeleceu o Ensino
Médio como a etapa final da Educacéo Basica, com duragcdo minima de trés anos
(INEP, 2014).

As diretrizes curriculares do Ensino Médio também passaram por reformulagdes.
Segundo as diretrizes os curriculos deveriam pautar-se na compreenséo do significado
da ciéncia, das letras e das artes, no processo histérico de transformacéao da sociedade
e da cultura, e na Lingua Portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso
ao conhecimento e exercicio da cidadania. Em 2000, os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio indicaram que a formag&o do aluno deveria ter como alvo a
aquisicao de conhecimentos basicos, a preparacao cientifica e a capacidade de utilizar
as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacdo, com vistas a consolidagcéao de
uma formacéao geral, composta pelas capacidades de pesquisar, buscar informacgdes,
analisa-las e seleciona-las (INEP,2014). A forma de avaliagdo do aprendizado é um
dos grandes desafios da educacgao, principalmente quando esse processo se da em
escala nacional, como ocorre 0 Enem. Desde de que foi criado, o Enem é elaborado
de acordo com uma Matriz de Referéncia que orienta a elaborac&o dos itens e que
serve como referencial curricular do que deve ser avaliado (INEP, 2013). Mais do que
um simples documento que, representa um avanco na forma de avaliar os estudantes,
foram pautadas em habilidades essenciais e pertinentes aos concluintes desse nivel
de educacao (SILVA e MARTINS, 2014).

Segundo Rabelo (2013) em 2009 uma nova Matriz de Referéncia foi elaborada
a partir das matrizes de competéncias e habilidades que compdem o Exame Nacional
para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) do ensino médio
e da propria matriz do Enem do periodo 1998-2008 subsidiando a reestruturacéao
metodologica do Enem. O exame tem suas questdes distribuidas igualmente nas
quatro areas de conhecimento que compdem a prova:

i. Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (incluindo redacéo);
ii. Ciéncias Humanas e suas Tecnologias;
iii. Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;

iv. Matematica e suas Tecnologias.

A avaliacdo é composta por 45 itens de cada area e item esta relacionado a
uma habilidade prevista na Matriz de Referéncia (CARVALHO, 2009). Analisando
todos esses aspectos é de se esperar que a tendéncia do novo Enem néo é testar a
capacidade do estudante de assimilar e reter conteudos, mas sim que o aluno saiba

fazer relagdes e aplicar seus conhecimentos em diferentes situacoes.
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O Item Do Enem

Como o Enem é uma avaliagdo realizada em grande escala para medir o
“desempenho dos participantes, em diferentes contextos, com o objetivo de serem
feitas interferéncias no ensino do pais” (BRASIL, 2010), é necessario que os itens
sigam um padrao e sejam coerentes com os pressupostos da Matriz de Referéncia.

O Banco Nacional de Itens (BNI) € composto poritens que, apés serem elaborados
por educadores e pesquisadores da educacao (BRASIL, 2010), passam por testes
para comprovacéo da qualidade técnico-pedagdgica e psicométrica. O Inep define
o BNI como “uma colecéo de itens de testes de natureza especifica (organizados
segundo determinados critérios) disponiveis para a constru¢do de instrumentos de
avaliacao” (BRASIL, 2010).

Cada item possui a mesma estrutura: texto-base, enunciado e alternativas;
descritas na tabela 1. O item deve apresentar coesdo e correlacdo entre as partes
integrantes de sua estrutura, ou seja, ele precisa ter “uma articulagcdo entre elas e
explicitar uma Unica situacéo-problema e uma abordagem homogénea de contetudo”
(BRASIL, 2010).

PARTES ITEM DESCRICAO

Texto-base Motiva ou compde a situacao-problema a ser formulada no item a partir
da utilizacdo de um ou mais textos-base (textos verbais e ndo verbais,
como imagens, figuras, tabelas, graficos ou infograficos, esquemas,
quadros, experimentos, entre outros).

Enunciado E formado por uma ou mais ora¢des e ndo deve apresentar informacées
adicionais ou complementares ao texto-base; ao contrario, devera
considerar exatamente a totalidade das informacdes previamente
oferecidas.

Alternativas Séo possibilidades de respostas para a situagéo-problema apresentada:
Gabarito: indica, inquestionavelmente, a Unica alternativa correta que
responde a situagcdo-problema proposta.

Distratores: indicam as alternativas incorretas a resolugédo da situacao-
problema proposta, mas que sejam plausiveis, ou seja, retrata hipoteses
de raciocinio que possam ser utilizadas.

Tabela 1 - DESCRIQAO DA ESTRUTURADO ITEM
Fonte: Brasil (2010)

Conforme a descricao apresentada na Tabela 1, os itens possuem caracteristicas
gue nado séo encontradas em outros exames vestibulares. Essas informag¢des podem
ser muito importantes para o professor, segundo Condeixa, 2012,

Muitos professores e coordenadores de escola, publica ou privada, declaram-se
carentes de conhecimentos sobre as avaliacées de sistema e manifestam, nao
raro, a necessidade de conhecer mais. Segundo eles, as provas organizadas a
partir de competéncias e habilidades sdo um conhecimento ainda recente para o
qual ndo receberam instrucdo adequada em sua formacao inicial, ou em formacao
continuada. De fato, somos carentes de informacdes detalhadas sobre as provas
do Novo Enem mais recentes, com conteddos semelhantes, por exemplo, aos
Relatérios Pedagdgicos do Enem, divulgados entre 1999 e 2002, que apresentaram
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cada item e os analisaram do ponto de vista estatistico e pedagdgico. Essas
informacdes interessam ao professor do ensino médio, possibilitam a aplicacdo da
questdo do Enem em sala de aula e permitem a comparacao do desempenho de
seus alunos com os alunos que fizeram a prova. A caréncia de relatérios acessiveis
aos professores sobre as provas do Novo Enem contribui para a prevaléncia de
duvidas, além de ndo apresentar uma interpretacéo oficial dos dados e resultados
(CONDEIXA, 2012, P. 78-79).

Assim, o conhecimento da estrutura, do teor e das reflexdes dos itens do Enem
pode contribuir para que os professores se apropriem das informacdes e fagcam uso
em sua pratica em sala de aula. Neste trabalho, o estudo dos itens de interesse foi
realizado usando como referencial a Taxonomia de Bloom Revisada (ANDERSON et
al., 2001).

Taxonomia De Bloom Revisada

A Taxonomia de Bloom Revisada (ANDERSON et al., 2001) permite avaliar as
dimensoOes do conhecimento e do processo cognitivo que estao presentes em objetivos
educacionais. Aintencao do grupo de especialistas que revisaram a Taxonomia original
era realizar uma classificagcdo com pensamento nos comportamentos desenvolvidos
gue eram importantes nos processos de aprendizagem. Eles definiram de trés dominios
considerados de grande importancia na formacéo. Eles séo definidos por Ferraz e
Belhot (2010) como:

- Cognitivo: relacionado ao aprender, dominar um conhecimento.

- Afetivo: relacionado a sentimentos e posturas, concepcéao atitudinal.

- Psicomotor: relacionado a habilidades fisicas especificas.

Eles escolheram apenas de um desses dominios, o cognitivo, pois 0
“desenvolvimento cognitivo e sua relagao com a definicdo do objetivo do processo
de aprendizagem” (FERRAZ; BELHOT, 2010) estava na base da discussao. Esse
dominio € o mais conhecido e utilizado, os demais foram discutidos e suas bases
foram definidas posteriormente.

Krathwohl (2002) notou que a andlise dos objetivos educacionais através
taxonomia de Bloom apenas revelava o que estava sendo aprendido, mas nao o
meio pelo qual se chegava ao aprendizado. A mudanga mais notavel partiu dessa
ideia, assim a taxonomia passou de unidimensional para bidimensional. O que seria
aprendido passou a ser caracterizado por um substantivo, dando origem a dimenséo
do conhecimento (conforme a tabela 2) e como seria o aprendizado passou a ser
caracterizado por um verbo, por ser uma acgéo, assim 0s processos cognitivos da
taxonomia original passaram a ser denominados de dimensao do processo cognitivo
(conforme a tabela 3) (FERRAZ; BELHOT, 2010). Na tabela 2 temos as categorias e
subcategorias da dimens&o do conhecimento da Taxonomia de Bloom Revisada
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Categorias Subcategorias

A)Conhecimento Factual: relacionado ao | Aa) Conhecimento da terminologia
contelido basico que o discente deve dominar
a fim de que consiga realizar e resolver | Ab) O conhecimento de
problemas apoiados nesse conhecimento.
Relacionado aos fatos que ndo precisam
ser entendidos ou combinados, apenas
reproduzidos como apresentados.

detalhes especificos e elementos

B)Conhecimento Conceitual: relacionado a | Ba) Conhecimento de classificacdes
inter-relacdo dos elementos basicos dentro | g categorias

de uma estrutura maior que as permite
andar juntas. Elementos mais simples foram | Bb) Conhecimento de principios
abordados e agora precisam ser conectados. | e generalizagdes

Esquemas, estruturas e modelos foram
organizados e explicados. Nessa fase, néo é
a aplicacdo de um modelo que é importante, | modelos e estruturas
mas a consciéncia de sua existéncia.

Bc) Conhecimento de teorias,

C) Conhecimento Procedimental: | Ca) Conhecimento de habilidades
relacionado ao conhecimento de “como | e algoritmos especificos

realizar alguma coisa” utilizando métodos, | de um assunto

critérios, algoritmos e técnicas.

Cb) Conhecimento de técnicas
de assuntos especificos

e métodos

D) Conhecimento Metacognitivo: | Da) O conhecimento estratégico
relacionado ao reconhecimento da cognicéo
em geral e da consciéncia da amplitude e
profundidade de conhecimento adquirido de
um determinado conteudo.

Db) Conhecimento sobre
tarefas cognitivas , incluindo
contextual e condicional

apropriado

Dc) Autoconhecimento

Tabela 2. Categorias e subcategorias da dimenséo do conhecimento da Taxonomia de
Bloom Revisada

(Adaptado de KRATHWOHL,2002)

Na tabela 3 temos as categorias e subcategorias da dimens&do do processo
cognitivo da Taxonomia de Bloom Revisada.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Lembrar: Recuperar conhecimentos Reconhecendo
relevantes na memdria de longo prazo.

Recordando

Entender:  Determinar o  significado | Interpretacédo
de mensagens de instrucdo, incluindo
comunicacao oral, escrita e grafica.

Exemplificando

Classificando

Resumindo

Inferindo

Comparando

Explicando

Identificando

Relacionando
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Aplicar: Executar, utilizar ou transpor um Executando
procedimento numa determinada situacdo Implementando

Analisar: Quebrar o material em suas partes | Diferenciando
constlFumtes e detec_tar como as partes Organizando
associam-se entre si e com a estrutura global
ou proposito.

Atribuindo
Associando

Prevendo

Avaliar: Fazer julgamentos com base em | Checando

critérios e padrdes Criticando
Criar: Agregar elementos para produzir Geracao
uma nova mensagem coerente, original ou Planejamento
criativa. -
Produzir

Tabela 3. Categorias e subcategorias da dimenséo do processo cognitivo da Taxonomia de
Bloom Revisada

(Adaptado de KRATHWOHL,2002)

2| OBJETIVOS

Caracterizar os itens de biologia de acordo com as dimensdes do Conhecimento
e da Demanda Cognitiva previstas pela Taxonomia de Bloom Revisada (ANDERSON
et al., 2001). A partir do levantamento do conceito avaliado em cada item (objeto de
conhecimento) tracar o perfil das questdes e das provas de biologia analisadas.

Conhecer os objetos de conhecimento geral da biologia em que cada item se
encontra inserido.

Socializar a caracterizagdo dos itens em uma oficina com professores do ensino
médio.

31 METODOLOGIA

Esta pesquisa é caracterizada como de natureza qualitativa documental
(BOGDAN e BIKLEN ,1994). Este trabalho traz a caracterizacao dos itens de biologia
que fazem parte das avaliagdes do Enem no periodo entre 2009 a 2014, presentes nos
cadernos azuis (BRASIL, 2016).

Para descricao e classificacdo usou-se a metodologia da Taxonomia de Bloom
Revisada (ANDERSON et al, 2001).

Para a validacdo das classificacbes de itens foram realizadas reunides
denominadas “painel de especialistas”. O painel de especialistas € formado por
especialistas que “representam uma perspectiva bem especifica sobre o assunto, a
ser integrada com outras visdes sobre o tema, e ndo implicando em palavra final ou
definitiva a respeito do mesmo” (PINHEIRO, et. al., 2013), ou seja, cada especialista
da a sua opiniao e o grupo chega a consenso. O painel formado para as analises foi

formado pelos autores deste trabalho.
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Os itens de biologia foram selecionados e resolvidos pelo painel de especialistas
e depois deu-se a classificagcao de cada item em relagdo a: dimens&o do conhecimento,
dimensao do processo cognitivo e objeto do conhecimento geral em que o item esté
inserido.

Apés esta primeira fase de caracterizacdo dos itens, deu-se a realizacédo de
uma oficina, conduzida pelos autores deste trabalho, cujo o objetivo foi a proporcionar
um novo momento de discusséo para a classificagcdo dos itens. A oficina contou com
participacdo de dez de professores de biologia do Ensino Médio atuantes em uma escola
da rede privada de ensino da cidade de Sao Paulo. Os trabalhos foram iniciados com a
realizacdao uma palestra abordando conhecimentos sobre a estrutura e fundamentacéo
de um item. Posteriormente, a Taxonomia de Bloom Revisada (Anderson et. al., 2001)
foi apresentada aos professores. Em seguida partiu-se para 0 momento de trabalho
individual, onde cada professor realizou a analise e propés uma sentenca descritora
para cada item. As sentencas descritoras elaboradas eram compostas por um verbo
(demanda cognitiva), e um predicado (onde eram informados o conceito e o contexto
presentes no item) e finalmente indicado do tipo de conhecimento envolvido, conforme
descrito no exemplo abaixo:

ENEM_2014_60_

Existem bactérias que inibem o crescimento de um fungo causador de doencas
no tomateiro, por consumirem o ferro disponivel no meio. As bactérias também fazem
a fixacdo de nitrogénio, disponibilizam célcio e produzem auxinas, substéncias que
estimulam diretamente o crescimento do tomateiro.

PELZER, G. Q. et al. Mecanismos de controle da murcha-de-esclerécio e promogéo de

crescimento em tomateiro mediados por rizobactérias. Tropical Plant Pathology, v. 36, n. 2,
mar.-abr. 2011 (adaptado).

Qual dos processos bioldgicos mencionados indica uma relagao ecoldgica de competicao?
A. Fixacao de nitrogénio para o tomateiro.
B. Disponibilizacao de calcio para o tomateiro.
C. Diminuigcéo da quantidade de ferro disponivel para o fungo.
D. Liberagéo de substancias que inibem o crescimento do fungo.

E. Liberagcéo de auxinas que estimulam o crescimento do tomateiro.

DIMENSAO

, CONTEUDO | DIMENSAO DO DO
VERBO | CONTEUDO CONTEXTO GERAL CONHECIMENTO | PROCESSO
COGNITIVO
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a relacéo entre espécies Ecologia-
Identificar | ecolégica de | presentes em um relacbes Conceitual Entender
competicao mesmo habitat ecologicas

Na ultima parte da oficina, os professores compartilharam as propostas elaboradas
e, finalmente, o grupo chegou a um consenso para a descrigcdo do item. Ao final dos
trabalhos, os professores responderam um questionario.

Com o objetivo de conhecer o que os professores sabem a respeito do Enem
elaboramos um questionario, que foi desmembrado em dois, um que chamamos de
pesquisa inicial e outro que chamamos de pesquisa final. A pesquisa inicial aplicamos
antes da oficina e a pesquisa final apés o termino da oficina. Os dados desse
questionario ainda serao tabulados e analisados.

4 | RESULTADOS

Os resultados sdo parciais visto que se trata de uma pesquisa em andamento.
Como ja descrito acima este trabalho traz a caracterizagcdo dos itens de biologia
que fazem parte das avaliagcbes Enem no periodo entre 2009 a 2014. No total foram
caracterizados 96 itens de biologia: 19 itens no ano de 2009, 14 no ano de 2010, 18
no ano de 20111, 15 itens em 2012, 14 itens em 2013, 16 itens em 2014. A seguir séo
apresentados os resultados obtidos para a classificacé&o dos itens.

Dimensao Do Conhecimento

Com relacdo a dimensao do conhecimento da Taxonomia de Bloom Revisada
obtivemos o0s seguintes resultados:

CATEGORIAS DA DIMENSAO DO CONHECIMENTO

ANO FACTUAL | CONCEITUAL | PROCEDIMENTAL | METACOGNITIVO TOTAL
2009 9 9 1 0 19
2010 5 8 1 0 14
2011 4 14 0 0 18
2012 1 13 1 0 15
2013 6 7 1 0 14
2014 1 13 2 0 16
TOTAL 26 64 6 0 96

Tabela com a quantidade de itens por ano de acordo com as diferentes categorias da dimensao
do conhecimento

Percebe-se o predominio dos conhecimentos Factual e Conceitual, que séo
formas de conhecimento muito proximas entre si. O conhecimento Factual esta
relacionado a efetividade, ou seja, ao conhecimento basico que o individuo deve
ter sobre a area do conhecimento para resolver situagbes-problema préximas a ele
(KRATHWOHL,p.217,2002), denotando o carater de contexto familiar que a Matriz
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propée. O conhecimento Conceitual destaca a inter-relacédo entre os conceitos
dentro da mesma area de conhecimento e posteriormente com outras (ANDERSON,
p.301, 2001). A dimensao procedimental &€ pouco explorada, visto que temos apenas
6 itens de um total de 96 itens, e na dimensdo metacognitivo ndo ha nenhum item
classificado. Essas duas categorias estao intimamente relacionadas uma vez que o
aluno, através do seu conhecimento prévio, devera desenvolver propostas para a
resolucéo do problema, percorrendo métodos e ideias novas para a concepg¢ao de um
resultado l6gico que configure uma relagéo entre conceitos pela interdisciplinaridade
(KRATHWOHL, 2002). Para atingir esse nivel de cognicao é necessario a associacao
de varias habilidades que dificilmente podem ser avaliadas em questdes objetivas,
sendo imprescindivel o uso de questdes discursivas, que seria inadequado para a
estrutura atual do Enem.

Dimensao Cognitiva

Com relagdo ao processo da dimensao cognitiva analisada nos itens obtivemos
0s seguintes resultados:

ANO LEMBRAR | ENTENDER | ANALISAR | APLICAR | AVALIAR TOTAL
2009 8 7 2 1 1 19
2010 5 7 2 0 0 14
2011 5 12 1 0 0 18
2012 5 9 1 0 0 15
2013 4 8 2 0 0 14
2014 2 10 4 0 0 16
TOTAL 29 53 12 1 1 96

Tabela do nimero de itens da dimensao cognitiva por ano de aplicagéo

Na dimensédo do processo do cognitivo, verifica-se que 53 itens estdo na
categoria entender e 29 itens na categoria lembrar; ou seja 82 itens ( 85,41%) da prova
esta entre as categorias lembrar e entender, configurando um contexto que exige
que o candidato reconheca, reproduza e estabeleca conexdes entre conhecimentos
académicos preévios e informacdes oferecidas em textos. De acordo com Zoller (1997),
avaliagbes com demandas de ordens cognitivas relativamente baixas, normalmente
realcam situagdes, contextos e problemas ja familiares ao aluno.

Objeto Do Conhecimento Geral

Os itens do ENEM foram caracterizados de acordo com o objeto do conhecimento
geral da biologia que se encontram inseridos.
Os resultados obtidos estédo descritos no grafico 1.
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Gréfico 1. Objetos de conhecimento da biologia de acordo com o ano de aplicacdo do ENEM

Os objetos de conhecimento caracterizados foram: ecologia, imunologia, genética,
biotecnologia, evolugdo, fisiologia animal, citologia, botanica, saude e embriologia.
Percebe-se que alguns assuntos da biologia nao apareceram em nenhuma das edicoes
analisadas, como por exemplo conhecimentos sobre a zoologia de invertebrados,
morfologia de plantas, doencas tropicais, doencas sexualmente transmissiveis.

Com base no grafico 1 observa-se que a ecologia foi 0 objeto de conhecimento
mais recorrente, esteve presente em todas as edicbes e com maior quantidade de
itens por prova. Segundo Rosa (2002) temas que abordam conhecimentos sobre o
meio ambiente vem ganhando espago nas escolas devido a politicas educacionais
propostas. Outros objetos de conhecimento que estiveram presentes em todas as
edicdes foram: biotecnologia e evolugao. A biotecnologia é um assunto muito presente
na midia e desperta muito interesse por parte dos alunos. A evolugdo € a base da
biologia e talvez por isso estiveram presente em todas as provas. A citologia esteve
ausente em apenas um ano, na edicdo de 2011. Saude apareceu em duas edigbes:
2011 e 2012. Botanica e embriologia apareceram em apenas uma edicao.

Oficina
Na oficina, os professores participaram do processo de elaboragcdo das
sentencas descritoras para cada item analisado, usaram a metodologia da Taxonomia
de Bloom Revisada (ANDERSON et al, 2001) e também puderam entrar em contato
com as informacdes e detalhes e perceber a diferenca entre uma avaliacao realizada
com questdes do tipo: “O que sdo/o que €” denotando foco no nome, na explicagao ou
definicdo de um conceito. Segundo Condeixa (2012) esse tipo de questéo é respondido
pela recordagao de textos estudados para a prova. Portanto, tem valor memoristico e
ajuda pouco o aluno a enfrentar as situagdes-problema das questdes do ENEM.
Como se trata de uma pesquisa em andamento, outras oficinas com professores
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serao realizadas e os resultados das entrevistas serao transcritos e analisados.

51 CONCLUSOES

Segundo Condeixa (2012) "é comum os professores manifestaram desconforto,
ou mesmo revolta, por se encontrarem alheios aos processos de produgao, implantacao
e divulgacao das provas de sistema ou do ENEM. As politicas publicas envolvem pouco
ou nao envolvem os docentes da escolaridade basica”. A criacdo de oficinas, como
parte de um programa de formacao continuada, pode ser uma forma de aproximar o
professor das politicas publicas de avaliacdo em larga escala.
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CAPITULO 15

COMUNICANDO AAVALIAQAO POR MEIO DE RUBRICAS:
UMA EXPERIENCIA FORMATIVA EM DISCIPLINA DO
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PUC-SP- PEPG em Educacéao: Psicologia da

Educacéo

Centro Universitario Sdo Camilo- SP: Psicologia-
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Séo Paulo- SP

RESUMO: O objetivo deste trabalho é relatar
uma experiéncia de comunicacao de avaliagao
realizada na disciplina Psicologia Escolar
ministrada no curso de Psicologia do Centro
Universitario Sado Camilo, no ano letivo de
dois mil e dezessete. Os participantes desta
atividade foram os alunos do sétimo semestre
do curso. Na referida instituicdo utiliza-se a
avaliacao processual, como uma das etapas
do processo de avaliagao nas disciplinas.
Nesta etapa, espera-se que o professor utilize
instrumentos diversos para a avaliagcao; o que
possibilita que os alunos desenvolvam seus
conhecimentos em atividades em grupos.
Dessa forma, a comunicacdo da avaliacao
feita pelo professor deve explicitar os critérios
que contemplem os objetivos estabelecidos
para ela, o que pode se tornar um desafio
para a sua comunicagao. Assim, os alunos se
organizaram em grupos para a confeccédo da
atividade e; no momento da explicagao, foi
disponibilizada uma rubrica avaliativa, a fim
de ser conhecida e discutida com os alunos,
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no intuito de estabelecer transparéncia em
seus critérios. A rubrica foi dividida em duas
partes: uma a ser avaliada pelo préprio grupo,
pois dizia respeito ao desenvolvimento da
atividade, a qual a professora ndo participava;
e a outra a ser realizada pela professora ja
que continha os critérios estabelecidos para a
apresentacao do trabalho final e do contetdo
desenvolvido na atividade. Apés a realizacéo
das apresentagbes e a comunicacdo pela
professora da avaliagdo realizada, percebeu-
se que a rubrica possibilitou transparéncia na
comunicacdo e horinzontalidade na relacédo
entre professores e alunos, contribuindo assim
para o desenvolvimento da aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE:
aprendizagem. Rubricas. Ensino superior.

Avaliacdo da

ABSTRACT: The objective of this work is to
report an evaluation communication experience
in the discipline of School Psychology given
in the Psychology course of the Sao Camilo
University Center, in the year two thousand
and seventeen. The participants of this activity
were the students of the seventh semester
of the course. In this institution the process
evaluation is used as one of the stages of the
evaluation process in the disciplines. At this
stage, the teacher is expected to use various
tools for evaluation; which allows students to
develop their knowledge in group activities.
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Thus, the communication of the evaluation made by the teacher should explain the
criteria that contemplate the goals established for it, which can become a challenge
for their communication. Thus, the students organized themselves into groups for the
making of the activity and; at the time of the explanation, an evaluative rubric was made
available, in order to be known and discussed with the students, in order to establish
transparency in their criteria. The rubric was divided into two parts: one to be evaluated
by the group itself, as it related to the development of the activity, which the teacher
did not participate; and the other to be done by the teacher since it contained the
criteria established for the presentation of the final work and content developed in the
activity. After the presentations and the communication by the teacher of the evaluation
carried out, it was noticed that the item allowed transparency in communication and
horinzontality in the relationship between teachers and students, thus contributing to
the development of learning.

KEYWORDS: Evaluation of learning. Rubrics. Higher education.

11 INTRODUCAO

Ao elencarmos os saberes e fazeres necessarios para atuar na profissao
docente, apontamos a avaliagcdo da aprendizagem como algo inerente ao trabalho do
professor. Dessa forma, refletir a respeito das praticas de avaliacao realizadas a fim
de verificar a aprendizagem se tornam prementes no cotidiano. O objetivo deste relato
de experiéncia se faz pela reflexdo realizada ao utilizar uma rubrica formativa, na
comunicacéo da avaliagdo de uma atividade em grupo realizada por alunos do Curso
de Psicologia, do Centro Universitario Sdo Camilo, no primeiro semestre do ano letivo
de dois mil e dezessete.

Paradescrever os caminhos pensados pararealizar esta pratica, faz-se necessario
orientar o leitor sobre a perspectiva tedrica que nos levou a propor a utilizacdo de
uma rubrica como instrumento de comunicag¢do da avaliac&o. Inicialmente levamos
em consideracao a queixa dos alunos que estava relacionada a falta de transparéncia
quando desta comunicag¢ao por parte do professor, € em contrapartida, os estudos
sobre avaliagdo formativa da aprendizagem que ja vinham sendo realizados por esta
professora.

O contexto da pratica aqui descrita aparece, na medida em que se tem como
premissa regulamentada pela Instituicdo de Ensino Superior (IES), supracitada, a
avaliagdo do aluno sendo dividida em dois momentos distintos: Avaliacdo Processual
e Avaliacdo Final. Na primeira estdo previstas formas de avaliagdo no decorrer do
processo de ensino-aprendizagem que ocorrem durante o periodo letivo semestral
nas diversas disciplinas, e que nelas podem ser contemplados diferentes instrumentos
de avaliacao (seminarios, fichamentos, portfolios, atividades individuais ou em grupo,
etc.). A segunda da-se pela prova tedrica individual, ja tradicionalmente conhecida e
utilizada nos diferentes seguimentos de ensino.
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Neste caso, estaremos relatando a Avaliagdo Processual realizada na disciplina
Psicologia Escolar, a qual faz parte do sétimo semestre da grade curricular do curso
de Psicologia nesta instituicao. Destarte, pensou-se, entéo, na possibilidade de que
para se utilizar diferentes instrumentos, dever-se-ia organizar uma forma de comunicar
a avaliacao feita que ultrapassasse apenas a divulgacao da nota numérica, mas
alcangasse a compreensao por parte do aluno, de seu desempenho.

Conforme os estudos que vem sendo realizados pela professora, em sua trajetéria
académica, decidiu-se entdo assumir uma perspectiva de avaliagdo que aponta para
posturas democraticas e horizontalidade nas relagdes. Essa discussdo vem sendo
feita por autores que analisam a histéria dos processos avaliativos, o que se resume
no quadro proposto por Pais (1998 apud ALVES, CABRAL, 2015, p. 637).

QUADRO 1 - Geragdes e finalidades da avaliacdo

PAPEL DO
GERAGOES FINALIDADES AVALIADOR CONTEXTO HISTORICO
: Emergéncia das ciéncias sociais, aplicacdo do
1# geracao da medida i Medir i Técnico i metodo cientifico acs fendmencs humanos e
i sociais.
2% geragao da descrigao ¢ Descrever resultados Marrador Emergéncia das avaliagbes de programas.

i relativamente a objetivos

i Reconhecimento de que a avaliacdo tem duas

3% geracio do julgamento Julgar o mérito ou valor Juiz faces: descricao e julgamento,

4% geracac da negociacao : Chegar a discursos i Orquestrador (de |

| consensuais ! Uma negociagao) | Influéncia do paradigma construtivista,

Como se apresenta no quadro, sao descritas quatro geracdes de avaliagdes com
suas finalidades, papel do avaliador e contextos. Aquela aqui relatada que representa
esta pratica esta contida na quarta geracao, ja que a avaliagao é entendida como um
processo de tomada de decisdes que vem a possibilitar que tanto os alunos quanto os
professores aprendam enquanto estao participando deste processo.

A quarta geracdo pretende ser uma visdo integrativa, valorizando algumas
das conceptualizacdes anteriores e adotando uma perspectiva construtivista,
participativa e negocial do processo avaliativo. Retomando a sintese de Fernandes
(2005, p. 62-63), poderiamos afirmar que nessa geracao se acentua a ideia de poder
partiihado, de diversidade de fontes, instrumentos e estratégias, de integracéo
entre avaliacdo-ensino-aprendizagem (avaliar é aprender, avaliar é ensinar), da
centralidade da avaliacdo formativa ao servico da regulacdo e da melhoria das
aprendizagens, do impacto do feedback na operacionalizacdo da avaliagdo
formativa, da construcdo social que considera os contextos, a negociacéo,
0 envolvimento dos participantes, da conjugacdo de métodos qualitativos e
quantitativos. E dado esse conjunto de principios é que faz sentido usar a metafora
do avaliador como orquestrador que mobiliza, coordena e dirige um conjunto de
elementos. (ALVES; CABRAL, 2015, p. 636).

Essa perspectiva de avaliagao inclui todos os atores do processo, 0 que significa
que aos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, devem ser oferecidas
oportunidades de ter vez e voz para discutirem seus caminhos. Essa postura coaduna
com as condi¢des propostas por Hadji (2005) quando aponta que uma avaliacdo com
intencéo formativa deve garantir o esclarecimento dos atores do processo, diversidade
de instrumentos avaliativos, tornar os dispositivos transparentes e desconfiar dos
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abusos de poder.

No caso da avaliagdo formativa que € o foco da abordagem desta pratica, temos
varios elementos que corroboram com a ideia de transformar a avaliagdo num processo
gue informe e promova o desenvolvimento da aprendizagem, tanto a professores (nas
mudancas de suas praticas), quanto aos alunos (autorregulando sua aprendizagem);
e que levam em conta a tomada de decisdes necessarias para que a aprendizagem
aconteca.

A avaliacédo formativa exige, portanto, uma atitude de parceria entre professor
e aluno, colocando estes numa relagcao horizontal que promova a busca pela
aprendizagem como responsabilidade de ambos. O aluno deve conhecer suas
potencialidade e limitagdes, buscando supera-las; ja o professor organiza as ag¢des
necessarias para que todos alcancem as aprendizagens esperadas, realizando
alteracbes em sua pratica pedagodgica, caso isso se mostre necessario.

Pensando nestas premissas como o caminho para a escolha da forma de
agir quanto a comunicacéo da avaliacdo de atividades realizadas como parte da
Avaliacdo Processual dos alunos, nesta disciplina, decidiu-se por uma pratica de
introduzir uma rubrica a fim de comunicar a avaliagdo, na intencdo de promover a
construcao compartilhada e transparente dos critérios que seriam utilizados, a partir
das expectativas de aprendizagem para uma atividade em grupo.

21 A EXPERIENCIA: REFLETINDO O PLANEJAMENTO PARA A AVALIACAO

Ao realizar o planejamento da disciplina de Psicologia Escolar, partiu-se da
gueixa levantada com os alunos sobre a falta de transparéncia na comunicagao da
avaliacdo quando da realizacéo de atividades em grupo, para chegar a proposta da
utilizacao de uma rubrica formativa para comunicar esta avaliagdo. Assim, no processo
de construcao dos objetivos da disciplina e das atividades que seriam realizadas ao
longo do semestre, é que se foi legitimando a ideia de utiliza-la.

Nesta disciplina tinhamos como objetivo geral “Ampliar a competéncia profissional
do aluno, a partir da exploragdo dos processos de aprendizagem e aspectos
relacionais dentro da instituicdo escolar. Entender o enfoque da Psicologia Escolar
em busca de uma pratica profissional integrada a realidade brasileira, por meio da
perspectiva socio-historica, apropriando-se de conhecimentos teoricos que subsidiam
Sua atuagdo”, o que nos levou a pensar em propor como atividades para compor a
avaliacao processual da mesma a analise de um filme, a participacé&o nas atividades
em sala de aula e uma entrevista com um profissional da psicologia, na medida em
que concordamos com Both (2012, p. 27) que “um processo avaliativo sera mais
valioso quanto mais instrumentos, conceitos, concepcoOes cristalinas de avaliacao
conseguirmos complementar mutuamente”.

Neste relato de experiéncia, a partir dos instrumentos propostos, estamos focando
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a comunicagdo da avaliagdo realizada na atividade de entrevista com o profissional da
Psicologia. Para isso, a proposta foi estruturada na divisdo da turma em grupos para
realiza-la, com a finalidade de permitir um debate e sintese a partir dos dados coletados
na entrevista. Os alunos deveriam criar o instrumento da entrevista, analisar os dados,
levantar uma demanda do cotidiano escolar a partir dos relatos do entrevistado,
bem como, propor uma estratégia de intervencao. Por fim, deveriam organizar uma
apresentacado de seu trabalho na aula, aplicando pelo menos uma atividade planejada
na intervencao para que a turma pudesse participar e discutir a pertinéncia da mesma.

Pensando nesta atividade, tinhamos como expectativas de aprendizagens, o
conhecimento a respeito do trabalho do Psicélogo Escolar, a articulacao entre a teoria
estudada e a proposta da intervencéo feita pelo grupo, o que demandava pesquisa e
reflexao.

A utilizacdo de uma rubrica foi pensada, entdo, pela possibilidade de deixar claros
os critérios da avaliacdo, de forma a objetivar aquilo que poderia ser entendido como
subjetivo pelo aluno; isto €, que o professor poderia atribuir notas de forma subjetiva,
sem clarear quais os critérios utilizados para esta avaliagdo, colocando énfase apenas
na nota numérica final, comprometendo a transparéncia da comunicacao.

Brookhart (2013) define a rubrica como um “conjunto coerente de critérios para
o trabalho estudantil que inclui descricbes de niveis de performance de qualidade no
critério”; isto é, a rubrica representa uma métrica de performance, que por um lado
pode ser vista como um instrumento que engessa, por outro, se construida de forma
democratica, auxilia na compreensao dos critérios de avaliacédo, assim clareando as
tomadas de decisoes.

No caso desta atividade, dividimos a rubrica em duas partes distintas, ja que
os alunos construiram seus trabalhos fora da sala de aula, portanto em momentos
que a professora ndo estaria acompanhando seu desenvolvimento. A primeira parte
concentrou-se numa avaliagdo feita pelo grupo, e a segunda parte, a avaliagéo
realizada pela professora a partir do material construido pelo grupo.

A avaliacéao feita pelo préprio grupo concentrou critérios de organizacao interna
para confeccionar o trabalho, tendo como critérios: a participacédo individual na
elaboracao do trabalho e a participacdo na apresentacao para a turma. A avaliacao
feita pela professora apresentou como critérios a qualidade do contetudo do trabalho
escrito entregue e a apresentacao feita pelo grupo, bem como a formatacao da escrita.

Assim, pensando nos critérios que seriam levados em conta para a avalicdo
desta atividade, propusemos a rubrica que segue:

Critérios | Muito Bom | Bom | Insatisfatorio
Confecgdo e apresentacéo do trabalho (AVALIACAO DO GRUPO)

Participacédo | Participou ativamente | Participou parcialmente das|P articip o u
na elaboracéo | das pesquisas (e | pesquisas (e entrevista), | superficialmente das
do trabalho. entrevista), organizou o | organizou o trabalho escrito. | pesquisas, auxiliou
trabalho escrito. pouco na organizag¢ao

do trabalho escrito.
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Pontuacao 1 0,5 0,25
Apresentacao | Participou ativamente | Participou parcialmente | Nao participou da
da apresentacdo, | da apresentacdo, tendo | apresentacéo do
explanando o trabalho | dificuldades de explanar o | trabalho.
realizado de forma clara | trabalho realizado de forma
e tirando duavidas da | clara e/ou tirando duvidas da
turma. turma.
Pontuacao 1 0,5 0
Trabalho escrito
Formatacéo (GRUPO)
Organizacdo | Aescrita esta estruturada | A escrita em geral esta|A escrita esta

em uma progressao | estruturada com algumas| | minimamente
de ideias claras e |conexdes e uma progressao | estruturada e carece
o taxio, - Contém | intocugao e uma conclusao, |02 conexdes ou de
- = " {uma intr ao el
elementos de introducéo, u al ~odugao elou
desenvolvimento e conclusao.
concluséo.
Pontuacao 0,5 0,25 0
Escrita e | Apresentaram tanto Apresentaram no | Apresentaram no
linguagem no contetdo escrito | conteldo escrito entregue, | conteddo escrito
entregue, quanto na| gy na apresentacdo, | entregue, e na
apresentacao,  UMa| yma  jinguagem pouco | apresentagdo, uma
linguagem  academica, académica, na definicdo de | linguagem pouco
utiizando os termos i ’ it démi
e conceitos de forma | t€rmos e conceitos. académica, na
adequada. deflmgao de termos e
conceitos.
Pontuacao 0,5 0,25 0
Qualidade | Apresenta todos | Apresenta parcialmente | A reflexdo realizada
do trabalho | 0s itens  solicitados | os itens solicitados e faz|e a proposta de
escrito|€e faz uma reflexdo| uma reflexdo adequada a|intervencdo nao
entregue adequada a proposicao | proposicdo da intervencao | oqi54 adequadas
da intervencéo para a | para a demanda | , demanda
demanda estabelecida. | estabelecida. .
estabelecida.
Pontuacéao 2 1 0
Qualidade |Os slides apresentados |Os slides apresentados | N&o apresentaram
dos slides de | séo orientadores | dificultaram a apresentacéo, slides.
apresentacao | da apresentacdo, | na medida em que nao
explanando todos os|deram suporte para uma
itens  realizados  no | explanacéo clara do trabalho
trabalho de forma clara e | realizado.
compreensivel.
Pontuacao 1 0,5 0

Quadro 1: Rubrica formativa para comunicacao da avaliagcao

No momento da apresentacado da atividade que os alunos iriam realizar, ilustramos

também a avaliagéo discutindo, com os mesmos, os critérios que contemplavam as

expectativas de aprendizagens que tinhamos com esta proposta de atividade. E assim,

passamos a tirar davidas e pedir sugestdes sobre o que a turma de alunos pensava

sobre nosso direcionamento da avaliagdo, desde a descricdo de cada critério e sua

métrica, bem como a proporcao dos pontos relativos a cada um deles, ja que desta

atividade, necessariamente precisariamos atribuir uma nota numérica para a mesma.

Apontamos o fato que paracompreender que arubrica nao se tornaum instrumento

gue engesse a avaliacédo, esta no potencial recurso de aprendizagem que ele permite
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ao ser apresentado aos alunos anteriormente ao inicio do desenvolvimento de sua
aprendizagem, que se da de forma a ajudar na autorregulacdo da mesma, ja que o que
se espera, com esta experiéncia, € que o aluno va em busca de atingir o padréo de
exceléncia esperado, aumentando a chance de uma aprendizagem mais qualificada,
como referem Davis e Nunes (2016) ao estudarem a autorregulagao da aprendizagem.

31 CONCLUSAO

A experiéncia relatada nos remete a uma importante pratica que deve ser
realizada no trabalho da docéncia que é a reflexdo da acéo, o que nos leva a propor
estratégias elaboradas com base em teorias e pesquisas que vem sendo realizadas
no campo da Educacéo.

No caso desta experiéncia, ao final de seu percurso, pudemos conversar de
maneira informal com os alunos, ja que naquele momento ainda n&o tinhamos como
foco desenvolver uma pesquisa sobre esta tematica, o que nos remeteu a uma
significativa expresséo de que a comunicacao da avaliacdo da atividade em grupo
de entrevista realizada foi comunicada de uma forma clara, criteriosa e democratica,
quando da utilizacdo da rubrica formativa, bem como a notéria classificacdo de que
esse recurso permitiu uma relagao horizontal entre professora e alunos no decorrer do
processo, ja que 0s mesmos tiveram seu espaco de escuta para opinar sobre como
seriam avaliados, assim facilitando o entendimento do que deveriam fazer.

Pensamos que isto chama atencéo para o possivel desenvolvimento de pesquisas
com esta tematica, ja que traz indicios de falas positivas a respeito desta experiéncia,
no caminho da melhoria da qualidade da aprendizagem.
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RESUMO: O cinema € um dos artefatos culturais
que garante a possibilidade de expandir a
formacao cultural dos participantes do Programa
Escola da Familia (PEF) junto as escolas da
rede publica estadual paulista. Considerando os
acervos de filmes selecionados e as sequéncias
didaticas para a utilizagédo dos mesmos junto as
disciplinas da area de Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias e no PEF, o presente artigo
tem por finalidade analisar como o material
“Curriculo é cultura” vem sendo utilizado junto
aos vice-diretores do PEF. Esta analise foi
realizada sob a O6tica dos responsaveis pelo
Programa identificando quais foram os filmes
mais utilizados e seu grau de abrangéncia que
ultrapassa o ambito do processo de educacgao
formal. O procedimento metodologico utilizado
foi entrevistas estruturadas junto aos trinta e um
vice-diretores do PEF, da Diretoria de Ensino
Regiao de Taquaritinga para mapear o impacto
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do projeto e os desafios a ser enfrentados
quanto de sua utilizacdo para o processo de
formacé&o continuada mais ampla num contexto
de educacéo para a cidadania e cultura de paz,
presente no eixo Cultura PEF. Pode-se concluir
que as praticas de formagdo continuada
junto aos vice-diretores no uso do material
do “Curriculo é cultura” contribuiu para uma
dindmica inovadora, possibilitando também,
ampliagdo do capital cultural dos participantes.
PALAVRAS-CHAVE: Programa Escola da
Familia, Curriculo é cultura, Educagao para a
Cidadania.

CURRICULUM IS CULTURE: CONTINUING
TRAINING PRACTICES JOINED TO THE
“SCHOOL OF THE FAMILY SCHOOL” OF THE
STATE PAULISTA PUBLIC NETWORK

ABSTRACT: The cinema
cultural artifacts that guarantees the possibility

is one of the

of expanding the cultural formation of the
participants of the Family School Program (PEF)
together with the public schools in the state
of Sdo Paulo. Considering the collections of
selected films and the didactic sequences for the
use of them along the disciplines of the area of
Languages, Codes and their Technologies and
in the PEF, this article aims to analyze how the
material “Curriculum is culture” has been used
together to the deputy directors of the PEF. This
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analysis was carried out from the point of view of those responsible for the Program,
identifying which films were the most used and their degree of comprehensiveness
that goes beyond the scope of the formal education process. The methodological
procedure used was structured interviews with the thirty-one PEF vice-directors of the
Taquaritinga Region Teaching Board to map the impact of the project and the challenges
to be faced in terms of its use for the broader ongoing training process in a context of
education for citizenship and culture of peace, present in the PEF Culture axis. It can
be concluded that the practices of continuing formation with the vice-directors in the
use of the material of the “Curriculum is culture” contributed to an innovative dynamics,
also allowing, an increase of the cultural capital of the participants.

KEYWORDS: Family School Program, Curriculum is culture, Education for Citizenship.

11 INTRODUCAO

A presente pesquisa, apresentada no IV Congresso Nacional de Formacéo de
Professores/XIV Congresso Estadual Paulista sobre Formagcéo de Educadores, em
2018, tem por finalidade analisar como o material “Cultura é curriculo” vem sendo
utilizado pelos vice-diretores do Programa Escola da Familia (PEF) junto as escolas
da rede publica estadual paulista, como ferramenta didatica que ultrapassa o processo
de educacéao formal.

Antes de apresentar o Projeto “Cultura é curriculo”, consideramos fundamental,
contextualizar historicamente as agcdes propostas pelo PEF junto a da Secretaria da
Educacéao do Estado de Séo Paulo (SEE/SP).

Em 2003, com a publicagéo da Lei Estadual n® 11.498 foi criado o PFE. Dentre
as acoes previstas nesta lei, o artigo 3° explicita que: poderdo ser desenvolvidos
programas com objetivo de implementar acbes de natureza preventiva destinadas a
reduzir a vulnerabilidade infantil e juvenil, por meio da integracdo de criangas e jovens
na comunidade escolar.

Assim, visando atender este determinacao legal a SEE/SP, em 2003, autoriza a
abertura de escolas da rede, aos finais de semana, dando inicio ao PEF com objetivo
de criar uma cultura da paz. Este Programa recebeu esta denominacao fundamentada
na concepc¢ao de que a escola pertence a comunidade local, em especial, a sua familia.
Assim, toda comunidade poderia participar desta nova concep¢ao educacional que
utilizaria aos finais de semana para desenvolver pratica de cidadania, intensificando a
integragao escola-comunidade.

Para fundamental a organizacéo e realizacdo de atividades foram propostas
quatro eixos norteadores para o PEF: Esporte, Cultura, Saude e Trabalho (MANUAL
OPERATIVO DO PEF, 2017).

De acordo com a SEE/SP, o PEF atende em mais de duas mil escolas da
rede publica estadual paulista sendo o vice-diretor do PEF ou professor articulador,
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0S responsaveis pela coordenacdo das atividades desenvolvidas nos eixos deste
programa bem como responsaveis pelos, também, educadores que atuam como alunos
bolsistas universitarios e voluntarios. Segundo informacdes presentes no site da SEE/
SP o numero de universitarios, gira entorno de 17.720 mil anualmente, sendo estes
0s responsaveis pela implementacao de programas oficiais e de projetos compdem
0 quadro de atividades oferecidas a comunidade presente aos finais de semana nas
escolas publicas estaduais.
Com relagéo o eixo cultural Marcos Napolitano (2004, p.223) lembra que:

A relagéo entre escola, cultura e transformacgéo social visa atingir trés objetivos
principais. S&o eles: o reforco da autoestima; o fortalecimento das identidades
sociais; e a ampliacéo do repertdrio de bens simbdlicos disponiveis para o aluno e
suas comunidades de origem. Ha ainda um objetivo maior, que € a construcéo de
uma “cultura de paz”, matizadora das relacdes sociais violentas, que quase sempre
€ mais dramatica quanto maior a exclus&o socioeconémica das comunidades.

Neste contexto de ampliacdo do repertério de bens simbdlicos junto ao eixo
Cultura, o Programa “Cultura € curriculo” por meio do Projeto “Cinema vai a escola”
insere-se nesta perspectiva ao oferecer um acervo de producdes cinematograficas
qgue tem por finalidade contribuir para a formacao critico-reflexivo por meio da analise
de produgdes cinematograficas que procuram o dialogo entre a narrativa do cinema, o
contexto sociocultural dos participantes do PEF contribuindo assim, para aquisicéo
de conhecimentos, ampliando o repertério cultural e as questdes socioculturais mais
amplas. Este dialogo para Stuart Hall (2015) constréi a identidade do individuo ao
longo do tempo, por meio de processos inconscientes do imaginario provocadas pelas
producdes filmicas que produzem significados para cada individuo bem como para o
sistema cultural.

Neste sentido, a Diretoria de Ensino, por meio do material (cinco caixas), Caderno
de “Cinema do Professor”, Livro “Video: Luz, Camera... Educacéao!” disponibilizados
pela Fundagcado para Desenvolvimento da Educacédo (FDE). O Supervisor de Ensino
e Professor Coordenador do Nucleo Pedagégico (PCNP), responsaveis pelo
processo de capacitacédo, conforme determina o artigo 6° da Resolugao SE 18/2010,
proporcionaram a formac&o continuada aos vice-diretores do PEF e articuladores
no sentido de implementar o Projeto “Cultura é curriculo” aos finais de semana nas
escolas.

2 | PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A abordagem histérico-cultural se constroi através do dialogo, compreende-se
qgue o ser humano é um ser de linguagem (CASTRO, 2010). Portanto, o procedimento
metodoldgico utilizado foi por meio de entrevista dialégica com aos trinta € um vice-
diretores do PEF, da Diretoria de Ensino Regidao de Taquaritinga (DER TAQ), no ano
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letivo de 2018, para mapear o impacto do projeto e os desafios a ser enfrentados
quanto de sua utilizagdo para o processo de formagédo continuada mais ampla num
contexto de educacéo para a cidadania, cujo reflexo se faz presente na ampliagdo dos
bens simbdlicos, presente no eixo Cultura PEF.

31 SOBRE A PRATICA

A pesquisa esta organizada em duas partes que se complementam no processo
de implementacéo do Projeto “Cultura é curriculo”. Na primeira parte, apresentamos
a proposta da SEE/SP por meio de a¢des descentralizadas na DER TAQ oferecendo
formacao continuada aos vice-diretores referente a utilizacao do acervo de producdes
cinematograficas. Na segunda parte, o processo de implantac&o deste Projeto aplicada
as unidades escolares em que funciona o PEF com seus elementos dificultadores e
facilitadores.

41 PRIMEIRA PARTE: POLITICA DE FORMAGCAO CONTINUADA DESCEN-
TRALIZADA

No processo de formacgéo continuada descentralizada a SEE/SP exercendo a
coordenacéo geral do PEF em conformidade com a politica educacional estabelecida
instituiu agcdes centralizadas e descentralizadas, com afinalidade de orientar o processo
de planejamento, coordenacao, acompanhamento, avaliacdo e reformulacao quando
necessario das agdes, conforme determina o artigo 2° da Resolugcéo SE 18/2010 que
constituem os objetivos do Programa, a saber:

a. fundamentar politicas publicas voltadas para o fortalecimento de atitudes e
comportamentos compativeis a construcao de uma atitude cidada voltada para a
harmonia e a convivéncia social;

b. assegurar nas escolas publicas estaduais, espacos abertos aos diferentes
segmentos da comunidade, que lhes assegurem, aos finais de semana,
oportunidades de vivéncia de acdes construidas a partir de quatro eixos norteadores
- cultura, saude, esporte e trabalho--, ampliando-lhes seu horizonte cultural, Itdico,
esportivo e de qualificacao profissional;

c. construir e apoiar acdes de voluntariado e solidariedade, com vistas ao
desenvolvimento de senso de consciéncia, responsabilidade e participacédo na
comunidade.

Assim a SEE/SP ao regulamentar os procedimentos e agbes que norteiam
as atuagcbes dos participantes do PEF, a SEE/SP promove o envolvimento e o
comprometimento das autoridades escolares locais e regionais na implementacao
do PEF e organiza e executa agdes de capacitagcao dos educadores que atuam no
Programa, com vistas a consecucao dos objetivos, em especial da cultura da paz.
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Na Diretoria de Ensino ocorre o processo de formagcao descentralizada, por
meio de orientagdes de técnicas, coordenadas pelo Supervisor de Ensino e 0 PCNP,
promovem, semanalmente, aos vice-diretores do PEF com a finalidade de auxiliar, no
acompanhamento das atividades desenvolvidas nas unidades escolares, propondo
reformulacdes e adaptacdes das acdes do Programa, conforme orientacbes do Manual
Operativo do PEF, 2017.

Outrafuncéao exercida, em especial, pelo Supervisor de Ensino, quando necessario
propor, implementar e avaliar as a¢cdes necessarias para o desenvolvimento do PEF
nas unidades escolares, de maneira que atenda as diretrizes estabelecidas pela
politica educacional da SEE/SP.

Neste contexto, semanalmente, por meio da formacédo continuada os vice-
diretores séo preparados para aplicabilidade de ag¢des nos quatro eixos: Esporte,
Cultura, Saude e Trabalho do PEF.

O Projeto “Cultura é curriculo” iniciado em 2008, foi elaborado para subsidiar
a implementacdo do Curriculo Oficial junto as unidades escolares que ofereciam o
Ensino Médio. Posteriormente, o ambito de abrangéncia do Programa passou a
contemplar, também as unidades que ofereciam o Ensino Fundamental anos finais. A
partir de 2016, foi proposta a utilizagdo do material junto ao PEF, eixo Cultura. Desta
forma, o material que era para ser utilizado na semana letiva foi sugerido para ser
utilizado na programacéo pelo PEF. Esta ampliagdo possibilita, ainda mais, atender
o disposto no paragrafo oitavo do artigo 26 da LDB/96 que determina: a exibicéo de
filmes de producéo nacional constituira componente curricular complementar integrado
a proposta pedagdgica da escola, sendo a sua exibicdo obrigatoria por, no minimo, 2
(duas) horas mensais.

Assim, o eixo Cultura do PEF corrobora para atender a LDB/96, pois a exibicao
de filmes € um dos artefatos culturais que garante a possibilidade de expandir a
formacado cultural dos participantes do Programa junto as escolas da rede publica
estadual paulista. Pesavento (2008) ao reforcar a importancia da exibi¢cao de filmes no
ambito escolar lembra que a realidade é recriada no imaginario, preenchendo lacunas,
suprindo os siléncios. Tais processos de representacao visual e mental da realidade
exemplificam o carater de representacdo da imagem enquanto bens simbolicos e
objeto cultural.

51 SEGUNDA PARTE: PROJETO “CULTURA E CURRICULO” NO CONTEXTO DO
PEF

Segundo a SEE/SP, o Projeto “Cultura é curriculo” tem por finalidade contribuir
para implantar a politica educacional estabelecida que visa atender os desafios do
mundo moderno, em relacdo a funcéo de compartilhar o saber, 0 que proporciona a
insercéo social de seus alunos pautada por principios estabelecidos para a organizacéo
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curricular. Este Programa é constituido por trés projetos: “Lugares de Aprender: a
Escola sai da Escola da escola”; “Escola em Cena” e “O Cinema vai a escola”.

O material do Projeto “Cultura é curriculo” no contexto do “O Cinema vai a escola”,
utiliza a linguagem cinematogréafica na educacdao em continuidade a politica da SEE/
SP de subsidiar a rede publica de ensino com acervos didaticos de setenta filmes
de diferentes categorias e géneros, em DVD, acompanhado de materiais de apoio a
pratica pedagodgica.

As unidades escolares que atuam junto ao PEF receberam este acervo e
incorporaram a pratica de exibir os filmes que possibilita realizar uma abordagem
educacional, com os seguintes temas: ética e cidadania, meio ambiente, sexualidade,
educacionais, drogas, violéncia, histéricos preconceitos, conflitos da adolescéncia,
reflexdes sobre a realidade, saude e qualidade de vida.

Nas reunides de formagao continuada para os vice-diretores do PEF e professores
articuladores, foram capacitados metodologicamente para utilizar os materiais de apoio
didatico elaborado pelo Programa, enfatizando as reflexdes presentes no Caderno de
Cinema do Professor que oferece informacdes tais como sinopses, ano do filme e
sugestao de teméatica para uso pedagdgico. O livro “Video: Luz, Camera... Educacéao!”
ao abordar a linguagem cinematografica, seus cédigos e artificios permite que
profissionais envolvidos compreenda a arte cinematografica no contexto da prépria
deste bem cultural.

6 | DISCUSSAO E RESULTADOS

Objetivando contextualizar a formagé&o continuada oferecida na DER TAQ
elegemos uma pesquisa empirica, por meio do roteiro estruturado de entrevista junto
aos trinta e um vice-diretores do PEF para avaliar o processo formativo oferecido.

O roteiro elaborado com dez questdes que se referia a estrutura da formacéo
continuada oferecida pela DER TAQ aos vice-diretores do PEF sobre os resultados do
Projeto “Cultura é curriculo” desenvolvido junto ao PEF, teve por finalidade identificar
como o Projeto vem sendo implementado nos finais de semana nas unidades escolares.

Os resultados obtidos junto aos vice-diretores PEF, que consideraram a formagéo
continuada oferecida na DER TAQ, pelo Supervisor de Ensino e PCNP, como sendo
satisfatoria (75% muito bom e 15% bom), pois apontaram que estas formacgdes atendem
0s objetivos propostos e o tempo (duracéo de seis horas semanalmente) é suficiente
para sanar as duvidas e oferecer subsidios para o desenvolvimento de a¢des no PEF.

Em relacdo ao Projeto “Cultura é curriculo”, a exibicdo de filmes junto ao
PEF é oferecida na seguinte proporcéo: 45% oferecem todo final de semana, 30%
quinzenalmente, e 15% iniciara no terceiro bimestre e 10% néao oferece junto ao PEF,
mas afirmaram que durante a semana no horario de funcionamento das aulas regulares,
alguns professores utilizam o acervo disponibilizado pela SEE/SP, conforme indicacao
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do Curriculo Oficial, em especial com o uso dos recursos filmicos que reforca a viséo
vinculada as questdes reais da escola: abuso de drogas, sexualidade na adolescéncia,
preservacao do meio ambiente entre outros temas.

Em relacdo a exibicdo de filmes os mais solicitados foram de comédia e aventuras
(50%), animacao infantil (10%), filmes nacionais (30%) e 10% das unidades escolares
nao exibem filmes aos finais de semana. A preferéncia dos alunos (45%) foi pelo filme
“A invencao de Hugo Cabret” (2012) direcdo de Martin Scorsese. Este filme envolve
ao mesmo tempo aventura, fantasia, acdo, comédia, romance, drama, ficcao cientifica
e que encanta o expectador pela histéria de um menino abandonado e que esta
histéria de Hugo é semelhante de muitas criangas que vivenciam esta situacdo em
seu cotidiano.

O trabalho dos alunos bolsistas universitarios é distribuido nos quatro eixos do
PEF: Esporte, Cultura, Saude e Trabalho. Os bolsistas responsaveis pelo eixo Cultura
informam, por meio de cartazes (dia, horario, sala e o filme) qual sera a programacéo
de filme a ser exibido. Este procedimento ocorre em 75% das unidades escolares e
25% (sendo 15% iniciara este projeto no terceiro bimestre e 10% néo oferece junto ao
PEF).

Investigando o 10%, porque nao ofereciam este projeto, constatamos que se
trata de unidades escolares de anos iniciais do Ensino Fundamental, portanto nao
receberam o acervo de producdes cinematograficas voltadas a esta faixa etaria de sete
a dez anos, caracterizando em um elemento dificultador na implantacdo do Projeto,
uma vez que a SEE/SP né&o disponibilizou este recurso para esta faixa etéaria.

7 | CONSIDERACOES FINAIS

A Secretaria de Educacao do Estado de S&o Paulo, representada pelo Supervisor
de Ensino e o PCNP na DER TAQ, ao proporcionar no processo de formagao continuada
oferecida aos vice-diretores do PEF subsidiou 0 processo de implementacdo deste
Programa junto ao eixo cultura, o que proporcionou melhoria na aquisicao de bens
simbolicos uma vez que 75% vice-diretores exibiram filmes contemplando a faixa etéria
de onze a quatorze anos (alunos do Ensino Fundamental) e de quinze a dezessete
anos (alunos do Ensino Médio). Para a investigacéo desta pesquisa no eixo cultura
por meio dos recursos filmicos se apresenta como uma estratégia educacional que
favorece os processos de (in)formacgéo dos alunos e dos participantes da comunidade
local visando a cultura da paz.

Portanto, pode-se concluir que as praticas de formagcao continuada junto aos
vice-diretores no uso do material do “Curriculo é cultura” e aqui justificamos nossa
inversao de titulo do Projeto “Cultura é curriculo”, pois esta inversao, proposital no titulo
de nosso trabalho, pois o curriculo sob a perspectiva analisada é de fato cultura no
sentido mais amplo do conceito. O curriculo entdo seria a decorréncia de movimento
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cultural que contribui dinamicamente na ampliacéo do capital cultural dos participantes.
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CAPITULO 17

FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ATENDIMENTO
EDUCACIONAL DE ALUNOS COM DEFICIENCIA
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RESUMO: O trabalho abordou a dificuldade que
as escolas encontram para incluir alunos com
deficiéncia intelectual (DI) nas salas regulares
de ensino. O objetivo foi avaliar o conhecimento
e a compreensao de professores acerca da
DI, bem como as condicbes das escolas para
atender esses alunos nas salas regulares e de
recurso multifuncionais e oferecer formacao
e orientacdo aos professores, favorecendo a
educacao inclusiva dessas criancas nas salas
regulares de ensino. A pesquisa foi realizada
em parceria com a Diretoria Regional de Ensino
de Marilia, Sdo Paulo, e em sua primeira
etapa foi aplicado um questionario a 191
professores, que investigou o conhecimento
sobre a DI, suas possibilidades de atuacao e o
diagnostico dessa condi¢cdo. Em seguida foram
levantados os principais temas de interesse dos
professores e oferecido um curso de formacgao
e orientacdo. Ao término, verificou-se que,
propostas dessa natureza sao eficazes, visto
que a maioria referiu sentir-se mais preparada
para a pratica pedagdgica com alunos com DI
nas salas regulares de ensino e de recursos
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multifuncionais. Verificou-se que a maioria dos
professores ja possui algum conhecimento
sobre a DI; esses alunos estao sendo incluidos
nas escolas regulares e frequentando as salas
de recursos multifuncionais, entretanto, faltam
materiais, recursos especificos e formacgéo
especializada para eles. Ter conhecimento
sobre DI e a clareza do diagnéstico permite
aos professores compreender melhor seus
alunos, suas caracteristicas, manifestacoes
e, principalmente, identificar seu potencial de
aprendizagem, oferecendo condi¢cdes para a
real inclusao dos alunos com DI.
PALAVRAS-CHAVE: deficiéncia
formacao; professores

intelectual;

ABSTRACT: The paper addresses the difficulty
that schools encounter in including students with
intellectual disabilities in regular teaching rooms.
The objective was to evaluate the teachers’
knowledge and understanding of intellectual
disabilities, as well as the conditions of the
schools to attend these students in the regular
and multifunctional resource rooms and to offer
training and guidance to teachers, favoring
the inclusive education of these children in the
regular teaching. The research was carried outin
partnership with the Regional Board of Education
of Marilia, Sdo Paulo, and in its first stage a
questionnaire was applied to 191 teachers, who
investigated the knowledge about intellectual
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disabilities, its possibilities of acting and the diagnosis of this condition. Then the main
topics of interest of the teachers were raised and a training and orientation course was
offered. At the end of the day, it was found that such proposals are effective, since the
majority reported feeling more prepared for the pedagogical practice with students with
intellectual disabilities in regular teaching rooms and multifunctional resources. It was
verified that most teachers already have some knowledge about intellectual disabilities;
these students are being included in regular schools and attending multifunctional
resource rooms, however, they lack materials, specific resources and specialized
training for them. Having knowledge about intellectual disabilities and the clarity of
diagnosis allows teachers to better understand their students, their characteristics,
manifestations and, mainly, identify their learning potential, offering conditions for the
real inclusion of students with intellectual disabilities.

KEYWORDS: intellectual disability; formation; teachers

11 INTRODUCAO

A condicao de deficiéncia intelectual ndo pode nunca predeterminar qual sera o
limite de desenvolvimento do individuo. A educacéo na area da deficiéncia intelectual
deve atender as suas necessidades educacionais especiais sem se desviar dos
principios basicos da educacéo proposta as demais pessoas. Assim sendo, 0s principios
inclusivistas apontam que elas devem frequentar desde cedo a escola, a qual deve
valorizar, sobretudo, os acertos da crianga, trabalhando sobre suas potencialidades
para vencer as dificuldades (OLIVEIRA, 2007).

Bueno (1999) ja destacava a necessidade de formacéao de professores para lidar
com alunos com significativos problemas cognitivos, psicomotores, emocionais e/
ou sensoriais, na complexidade de uma turma regular. A formacao do professor para
o Atendimento Educacional Especializado viabilizou algumas questdes da inclusao
dos alunos com deficiéncia nas salas de aula regular. A necessidade de formagéo
do professor € um aspecto de debate continuo diante das agbes pedagogicas que
pretendem ser inclusivas. Mas vale lembrar que, somadas a essa questao, outras sao
tdo necessarias quanto para que a proposta da educacgao inclusiva efetive-se com
ganhos na aprendizagem, para o aluno.

No Brasil, de acordo com o documento sobre os Marcos Politico-Legais da
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2010), a educacgao
especial passou a integrar a proposta pedagogica das escolas regulares, promovendo
o atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com deficiéncia
intelectual, deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, deficiéncia fisica, transtornos globais
do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacdo. Nestes casos a educacao
especial atua de forma articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento
as necessidades educacionais especiais desses alunos.

A oferta do atendimento educacional especializado deve constar do Projeto
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Politico Pedagoégico da escola de ensino regular, prevendo na sua organizacdo: sala
de recursos multifuncional: espaco fisico, mobiliarios, materiais didaticos, recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e equipamentos especificos; matricula do aluno no
atendimento educacional especializado: condicionada a matricula no ensino regular da
propria escola ou de outra escola; plano do atendimento educacional especializado:
identificacdo das necessidades educacionais especificas dos alunos, definicao
dos recursos necessarios e das atividades a serem desenvolvidas; cronograma de
atendimento dos alunos; professor para o exercicio da docéncia do atendimento
educacional especializado; profissionais da educacao: tradutor e intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que atuam no apoio as atividades de
alimentacao, higiene e locomocao; articulacdo entre professores do atendimento
educacional especializado e os do ensino comum; redes de apoio no &mbito da atuacao
intersetorial, daformac&o docente, do acesso arecursos, servicos e equipamentos, entre
outros que contribuam para a realizacdo do atendimento educacional especializado
(BRASIL, 2009).

Na perspectiva da educacao inclusiva, os alunos com deficiéncia intelectual
devem ser beneficiados pelo atendimento educacional especializado, considerando-se
também a articulagao do professor desse atendimento com o professor da sala regular
e com outros profissionais que possam dar suporte as necessidades especificas
desses alunos (GOMES, POULIN e FIGUEIREDO, 2010).

Para Pacheco (2007) os servigcos de apoio devem adotar uma postura colaborativa
e trabalhar de maneira coordenada com os professores das salas regulares e de
recursos a fim de criar o conhecimento compartilhado necessario para enfrentar os
varios desafios que a inclusao apresenta. Os especialistas em servigos de apoio tém
perfis profissionais muito diferentes, como resultado de seu treinamento e experiéncia
de trabalho e pertencem tanto a circulos educacionais como a circulos da saude.

Ainda para o mesmo autor, as escolas precisam de profissionais qualificados
que fornecam apoio nas tarefas de identificacdo, intervencdo, orientagdo por meio
de técnicas, procedimentos e ferramentas que requerem especializacdo de natureza
psicologica e pedagdgica (PACHECO, 2007).

Mediante essa necessidade de atendimento aos alunos com deficiéncia
intelectual incluidos no sistema regular de ensino, a Universidade podera assumir seu
compromisso no desenvolvimento e divulgacéo de novos conhecimentos e tecnologias,
que permitam a essa populagdo, conviver em um ambiente educacional o mais
inclusivo possivel, oferecendo reflexdo, aprimoramento e capacitacao dos professores
quanto a compreenséo da propria deficiéncia e a possibilidade de atualizacdo de seus
conhecimentos sobre a deficiéncia intelectual, de suas habilidades profissionais e de
estratégias de manejo desses alunos nas salas de aula inclusivas.

E fato que dia a dia, alunos com deficiéncia intelectual tém sido matriculados
nas classes regulares da rede de ensino, cumprindo assim o que é previsto na atual
politica do Ministério da Educacéo, além de serem muito mais beneficiados pelo
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sistema inclusivo do que quando matriculados somente em sistemas educacionais
especializados.

Com base nessas consideragdes, o presente trabalho contribuiu para melhoria
das praticas pedagogicas de professores da rede publica de ensino de Marilia, SP
com os alunos com deficiéncia intelectual, por meio da oferta de formacéao continuada
para esses professores sobre a referida tematica.

2| OBJETIVO

O trabalho teve por objetivo avaliar o conhecimento e a compreensédo de
professores acerca da deficiéncia intelectual, bem como as condicbes das escolas
para atender os alunos com deficiéncia intelectual nas salas regulares e nas salas
de recurso multifuncionais e oferecer formacao e orientacdo aos professores sobre a
deficiéncia intelectual, favorecendo a educacéo inclusiva de criangas com deficiéncia
intelectual nas salas regulares de ensino.

31 METODO

O trabalho foi realizado em parceria com a Diretoria Regional de Ensino de
Marilia, SP e dividido em duas etapas: na primeira etapa foi aplicado um questionario
construido especificamente para este trabalho, visando investigar o conhecimento e
compreensao de 191 professores sobre a deficiéncia intelectual, suas possibilidades de
atuacdo com essa populacdo, bem como o diagnéstico dessa condi¢ao. O questionario
contou com 22 questdes fechadas e 4 abertas e foi entregue aos professores de todas
as escolas pertencentes a Diretoria Regional de Ensino de Marilia, SP, juntamente
com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, o qual foi assinado por todos
aqueles que responderam ao questionario. Apés o recolhimento dos questionarios,
foi realizada a tabulagdo dos dados, permitindo assim a identificagao da demanda de
professores que se interessariam por conhecimentos e formacao especifica na area
da deficiéncia intelectual.

Na segunda etapa, foi oferecido um programa de formagdo e orientagdo aos
professores sobre a deficiéncia intelectual. O programa foi estruturado com base na
analise dos resultados obtidos por meio do questionario de conhecimento sobre a
deficiéncia intelectual, com foco nas areas de maior necessidade de conhecimento
e formacdo apontadas pelos professores. O programa se deu por meio da oferta
de um curso de 32 horas, divididas em 4 encontros de 8 horas cada. Durante o
desenvolvimento do projeto foram selecionados e elaborados materiais que serviram
para a formacgéo e orientacéo dos professores participantes. A selecéo e construgéo dos
materiais foram realizadas com base nos principais aspectos levantados nas repostas
dos questionarios aplicados, ou seja, enfocando as areas de maior necessidade
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de conhecimento e formacéo por parte dos professores. Foram utilizados também
recursos audiovisuais, como projetor multimidia, apresentacao de casos de deficiéncia
intelectual e explanag¢des orais sobre o tema. Ao término do programa, foi aplicado
um novo questionario visando identificar os aspectos positivos e negativos da oferta
deste tipo de programa de formacéo e orientacdo de professores sobre a deficiéncia
intelectual e a inclusdo de alunos com essa condi¢céo nas salas regulares de ensino.

Os dados das questbes fechadas dos questionarios inicial e final foram
quantificados e transformados em porcentagem com base no numero total de
respondentes. Quanto as questdes abertas, foram utilizados os pressupostos da
analise de conteldo, descritos por Bardin (2009); os dados recolhidos foram transcritos
e analisados por meio de um conjunto de técnicas e procedimentos sistematicos,
cujos objetivos foram compreender os conteudos dos discursos dos participantes,
utilizando indicadores que permitiram a inferéncia nos conhecimentos das mensagens
produzidas. Além disso, os dados levantados nesse trabalho foram confrontados com
os dados descritos na literatura com vistas a proposi¢cao de novas agdes que possam
promover a formacao e orientacdo de professores sobre a deficiéncia intelectual. O
trabalho foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Unesp, Marilia, SP
(Parecer n° 0697/2014).

4 1 RESULTADOS E DISCUSSAO

A seguir apresentaremos o0s resultados do questionario aplicado aos 191
professores participantes da pesquisa bem como do programa de formacao sobre a
deficiéncia intelectual. .

Na Questdao 1, verificamos os dados de identificacdo, sobre o tempo de
experiéncia profissional dos participantes da pesquisa. Cento e dois professores
(53,5%) apresentam mais de 10 anos de experiéncia profissional, 27 (14,0%) entre
5 e 10 anos, 14 (7,5%) entre 3 a 5 anos, 25 (13,0%) entre 1 a 3 anos e 20 (10,5%)
menos de 1 ano de experiéncia docente e 3 (1,5%) néo responderam a questdo. Os
dados demonstram que mais da metade da amostra pesquisada apresenta mais de
10 anos de experiéncia docente, seguida de uma porcentagem de professores com
experiéncia entre 5 e 10 anos. Dessa forma, verificamos que 67,5% dos professores
ja apresentam tempo significativo de docéncia, pressupondo um contato com alunos
com deficiéncia intelectual.

Em relacdo a Questdo 2 do questionario que tratou do conhecimento dos
participantes sobre a deficiéncia intelectual, 174 (91,0%) referiram que sabiam o que é
a deficiéncia intelectual, 16 (8,0%) n&o tem esse conhecimento e 1 (1,0%) participante
nao respondeu a questao. Os dados revelam que a imensa maioria dos professores
entrevistados refere ter conhecimento sobre o conceito de deficiéncia intelectual, o
gue vem a corroborar com os dados da questéo 3, onde uma porcentagem significativa
dos professores referiu ter alunos com deficiéncia intelectual nas escolas onde
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trabalham, o que demonstra um interesse no assunto e uma busca mais consistente
de conhecimentos acerca do tema.

Na Questao 3 do questionario, referente a existéncia de alunos com deficiéncia
intelectual nas escolas onde os professores trabalham. Verificamos que 153 (80,0%)
professores tém alunos com essa condicdo em suas escolas, enquanto 19 (10,0%)
nao tém alunos com deficiéncia intelectual e outros 19 (10,0%) nao souberam informar.
Os dados demonstram uma porcentagem significativa de alunos com deficiéncia
intelectual matriculados nas escolas da regiao de Marilia, Sdo Paulo, o que demonstra
que a atual Politica Nacional da Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva (BRASIL, 2008) tem sido efetiva, a medida que matricula um numero elevado
de alunos com deficiéncia intelectual. A elevada porcentagem encontrada nessa
pesquisa se aproxima também dos niumeros da pesquisa realizada por Milanez (2013)
que identificou uma porcentagem de matriculas de alunos com deficiéncia intelectual
de 88,6% em ambito nacional.

Dos 153 professores que responderam que possuem alunos com deficiéncia
intelectual matriculados em suas escolas, verificamos que, de acordo com os dados
da Questao 4, 38 (25,0%) professores referiram que as escolas tém de 1 a 3 alunos
com deficiéncia intelectual, 10 (6,5%) de 4 a 7 alunos, 33 (21,5%) de 5 a 10 alunos,
65 (42,5%) mais de 10 alunos e 7 (4,5%) nao responderam. Observa-se que 0 nUmero
mais significativo ficou na faixa de mais de 10 alunos com deficiéncia intelectual
matriculados nas escolas pesquisadas, mais uma vez indicando que a Politica Nacional
da Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) vem
sendo implementada. Esse resultado enfatiza os achados da questédo anterior sobre
o indice significativo de alunos com deficiéncia intelectual matriculados em escolas
regulares de ensino. Os resultados demonstram a urgéncia da necessidade de transmitir
conhecimentos aos professores e a populagao acerca da legislagdo brasileira, para
que esse numero possa crescer continuamente. Por outro lado, o numero elevado de
matriculas revela igualmente a dificuldade da equipe escolar em mapear os alunos
com deficiéncia intelectual, ja que muitos alunos dessa amostra sao matriculados
apenas com a suspeita da deficiéncia intelectual e ndo com o diagnéstico fechado.

Quanto aos dados sobre o diagnéstico da deficiéncia intelectual (Questao 5)
verificou-se que dos 191 participantes da pesquisa, 30 (15,7%) nao responderam a
questao, 72 (37,7%) informaram que os alunos chegam a escola apenas com suspeita
de deficiéncia intelectual e 89 (46,6%) com o diagnéstico fechado da deficiéncia
intelectual. Os resultados nos apontam que menos da metade dos professores
entrevistados informaram que seus alunos tém diagnostico fechado da deficiéncia
intelectual e uma porcentagem significativa tem apenas a suspeita da deficiéncia
intelectual, o0 que demonstra que, na amostra estudada, existe uma fragilidade muito
grande na parceria que deve ser estabelecida com o sistema de saude dos municipios
de Marilia e regido, uma vez que, tendo em vista os dados encontrados, verifica-se
gue a assisténcia a saude n&o conta com profissionais capacitados a dar o diagnoéstico
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da deficiéncia intelectual. Com esses dados, notamos que a Convencao sobre os
Direitos da Pessoa com Deficiéncia (ONU, 2007), da qual o Brasil é signatario, vem
sendo cumprida de forma parcial, necessitando ainda que os municipios brasileiros
intensifiguem suas redes de apoio, conforme a perspectiva de Gomes, Poulin e
Figueiredo (2010) e a Resolucao n° 4 CNE/CEB (BRASIL, 2009), com destaque para
a participacéo das areas saude, no que tange ao trabalho colaborativo com a equipe
escolar, no fechamento do diagnoéstico da deficiéncia intelectual e na oferta de servigos
complementares ao desenvolvimento educacional.

Sobre a Questdo 6, que tratou do modo como o diagndstico da deficiéncia
intelectual é informado as escolas onde os professores entrevistados atuam 121
responderam que o laudo médico é a forma mais frequente do diagnéstico da
deficiéncia intelectual chegar até a escola, seguido da informacao trazida pela familia,
a qual nem sempre reflete um diagnoéstico fechado, mas apenas uma suspeita; na
sequéncia, a resposta mais relevante foi que o diagnostico chega as escolas por meio
de avaliagdes psicologicas ou por outros meios ndo especificados. Cabe ressaltar
aqui que nesta questao os participantes podiam assinalar mais de uma resposta. Os
dados aqui apresentados mais uma vez vem de encontro com os achados de Milanez
(2013), que verificou que o laudo médico é a forma mais comum do diagnéstico da
deficiéncia intelectual chegar as escolas. Embora o laudo médico seja a forma mais
comum do diagnéstico da deficiéncia intelectual chegar até as escolas, ele nem sempre
€ obrigatério para a realizacdo das matriculas nas escolas (Questao 7). Apenas 22
(11,5%) entrevistados referiram que as escolas exigem o laudo médico para a matricula
dos alunos com deficiéncia intelectual; mais da metade das escolas (51,5%) nao faz
essa exigéncia ou fazem esporadicamente (7,0%). Com isso é possivel verificar mais
uma vez o cumprimento da Politica Nacional da Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008).

Para os casos onde nao existe diagnostico da deficiéncia intelectual, conforme
os dados da Questao 8, verificamos que os encaminhamentos mais comuns para
realizacdo deste sdo para o servico de saude do municipio, para o neurologista,
psiquiatra ou psicologo, para outros servi¢os ou profissionais ndo especificados, para
instituicbes especializadas ou a escola ndo realiza nenhuma forma de encaminhamento
para diagnéstico. Os dados demonstram que, conforme apontado também na Questéao
5, embora exista uma fragilidade na parceria entre as escolas e o sistema publico
de saude, este servico ainda € o mais procurado para 0 encaminhamento para o
diagnostico da deficiéncia intelectual (34,0%). Dado semelhante também foi encontrado
por Milanez (2013) em pesquisa realizada em 185 municipios brasileiros. Para Ramos
e Alves (2008) a parceria entre os sistemas de educacéao e saude € fundamental para
que o aprendizado dos alunos com deficiéncia intelectual efetivamente aconteca,
permitindo que tal parceria identifique e avalie as necessidades educacionais especiais
dos alunos e realize os encaminhamentos necessarios.

Na Questédo 9 verificamos que os participantes foram questionados se as
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escolas possuem as fichas dos alunos com deficiéncia intelectual; nessa questéao
114 participantes afirmaram que sim. Desse total 84,2% afirmaram que a ficha possui
dados sobre as condi¢des de saude do aluno. Ainda sobre a ficha escolar dos alunos,
na Questao 10 foi questionada a presenca de dados sobre as condi¢des familiares dos
alunos com deficiéncia intelectual. Oitenta e trés participantes (43,5%) responderam
gue os dados familiares estéo presentes na ficha dos alunos; 23 (12,0%) responderam
que nao, 69 (36,1%) ndo sabiam a respeito dessa informagcdo e 16 (8,4%) néao
responderam a questao.

Na Questéao 11 foi perguntado aos professores participantes se consideram que
as escolas onde trabalham tém condi¢des para atender as necessidades educacionais
especiais dos alunos com deficiéncia intelectual. De acordo com os dados obtidos,
68 (35,6%) professores responderam que suas escolas tém todas as condicoes
para matricular e atender alunos com deficiéncia intelectual, enquanto 104 (54,4%)
referiram que suas escolas n&o estdo aptas a receber alunos com essa condicéo.
Outros 19 (10,0%) participantes ndo souberam responder a questédo. Destaca-se aqui
que mais da metade dos participantes da pesquisa consideram que suas escolas néao
estédo preparadas para receber alunos com deficiéncia intelectual, embora, de acordo
com os dados das questdes 3 e 4, esses alunos estejam sendo matriculados e ha um
numero expressivo de matriculas nas escolas, conforme prevé a Politica Nacional da
Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008). Verificamos
que o dado é preocupante, visto que, se por um lado as escolas cumprem a legislacéo
no sentido de matricular os alunos com deficiéncia intelectual, por outro se verifica a
falta de preparo das escolas e de seu corpo docente para o atendimento educacional
dos alunos com esta condi¢do, indicando mais uma vez a necessidade de formacao
continuada e especializada dos professores para o trabalho pedagdgico com alunos
com deficiéncia intelectual. Conforme aponta Milanez (2013) as propostas de formacgao
na area da deficiéncia intelectual tém revelado uma preocupacéo ndo apenas com o
acesso destes alunos ao espaco escolar, mas principalmente com proposi¢cdoes que
possibilitem o desenvolvimento de recursos e estratégias pedagdgicas que favorecam
0 manejo da aprendizagem em sala de aula, frente ao curriculo proposto a todos os
alunos.

Na mesma dire¢ao verificamos os resultados da Questao 12 que apresenta que
113 (59,2%) entrevistados responderam que suas escolas ainda ndo possuem salas
de recursos multifuncionais; 70 (36,6%) respondentes disseram que as escolas ja
possuem as salas e 8 (4,2%) nao souberam informar.

Os dados da Questao 13 corroboram os da questao anterior, visto que mais da
metade dos professores responderam que suas escolas nédo estdo aptas a receber
alunos com deficiéncia intelectual, nUumero que é explicado também pela elevada
porcentagem de escolas que ainda ndo possuem salas de recursos multifuncionais,
na amostra estudada.

A Questao 14 tratou da modalidade de atendimento educacional especializado
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que os alunos com suspeita ou diagnostico fechado de deficiéncia intelectual
frequentam. Dos 191 professores, 102 (53,4%) responderam que o0s alunos com
deficiéncia intelectual frequentam a sala regular de ensino e o atendimento educacional
especializado em turno oposto, seja na propria escola ou em escolas onde ja existem as
salas de recursos multifuncionais; 66 (34,5%) informaram que os alunos com deficiéncia
intelectual estdao matriculados apenas nas classes comuns; 6 (3,1%) referiram que
tais alunos estdo frequentando apenas a sala de recursos multifuncionais; 15 (7,9%)
responderam que os alunos recebem outras formas de atendimento fora da escola e 2
(1,1%) professores indicaram que o atendimento de alunos com deficiéncia intelectual
ocorre em classes especiais para alunos com essa condicao.

Com os resultados da Questao 15 verificamos que a maioria dos alunos com
deficiéncia intelectual matriculados nas escolas pesquisadas frequentam as salas
regulares de ensino e o atendimento educacional especializado em turno oposto,
garantindo assim, o que os documentos oficiais da politica educacional brasileira
preconizam para a educacao de alunos com necessidades educacionais especiais
(BRASIL, 2008; 2009; 2010).

Na Questdo 16, foi perguntado aos entrevistados se conhecem as atribuicdes
do professor do atendimento educacional especializado e verificou-se que apenas 65
(34,0%) entrevistados sabem quais séo as atribuicdes do professor do AEE, enquanto
126 (66,0%) referiram nao ter este conhecimento. O dado € bastante alarmante, visto
que embora os professores considerem importante que as escolas tenham salas de
recursos multifuncionais e que os professores especialistas estejam presentes dentro
destas salas, uma porcentagem significativa deles ndo sabem quais as suas atribuicées
no atendimento educacional especializado. Para elucidar melhor esta questao, foi
verificado juntos aos participantes o que consideravam como sendo atribuicao do
professor para o atendimento educacional especializado para o aluno com deficiéncia
intelectual, sendo que poderiam assinalar mais de uma alternativa como resposta.
Destaca-se nesta questdo que 141 professores consideram que o professor do AEE
deve avaliar as condicbes de aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual,
considerando suas habilidades e competéncias e 120 destacaram a orientacédo
dos professores das salas regulares sobre as avaliagdes e registros do aluno com
deficiéncia intelectual.

Sobre a Questéo 17 que tratou da avaliagcao pedagogica do aluno com deficiéncia
intelectual, 111 (58,1%) professores referiram que a avaliacdo é feita, enquanto 33
(17,3%) responderam que nao e 47 (24,6%) nao souberam responder a questao. Para
os 111 que responderam que a avaliacdo pedagdgica dos alunos com deficiéncia
intelectual é realizada nas escolas em que trabalham, a Questao 18 identificou junto
aos participantes o responsavel por esta avaliacéo. Setenta e trés (65,8%) professores
referiram que o responsavel pela avaliacao do aluno com deficiéncia intelectual € o
professor da classe comum, seguido de 20 (18,0%) professores que referiram que o
professor da sala de recursos multifuncionais é o responsavel, 16 (14,4%) consideram

188

Formacao Docente: Principios e Fundamentos 3 Capitulo 17



que o diretor da escola deve fazer a avaliacao e 2 (1,8%) ndo souberam responder.
Verifica-se com esses dados que ainda ha um desconhecimento por parte dos
entrevistados quanto a funcédo do professor especialista no atendimento aos alunos
com deficiéncia intelectual.

Na Questao 19 foi perguntado aos entrevistados sobre as medidas tomadas
pela escola ap6s a avaliagdo do aluno com deficiéncia intelectual, questao na qual os
participantes puderam assinalar mais de uma alternativa de resposta. A principal medida
tomada pelas escolas é a orientacéo do professor da sala de recursos multifuncionais
ao professor da sala comum sobre as condi¢cdes de aprendizagem do aluno avaliado.
Também se destaca a producédo e adaptacdo de recursos para utilizacado pelo aluno
com deficiéncia intelectual.

Ja na Questéo 20 foi constatado que 144 (75,5%) professores consideram que
o curriculo deve ser adaptado para o aluno com deficiéncia intelectual e 29 (15,1%)
consideraram que néo. Dezoito professores (9,4%) ndo souberam responder a questao.

Em relacdo a Questéo 21 que abordou a necessidade de adaptacéao de materiais
e recursos para os alunos com deficiéncia intelectual, verificou-se que 179 (93,8%)
professores consideram essa necessidade, 4 (2,0%) nao veem necessidade nessas
adaptacdes e 8 (4,2%) nao souberam responder a questao.

A Questao 22 perguntou aos entrevistados sobre a modalidade de ensino que os
alunos com deficiéncia intelectual devem frequentar. Nessa questéo os participantes
podiam assinalar mais de uma alternativa. Cem professores consideraram que a
melhor modalidade de ensino para os alunos com deficiéncia intelectual é nas salas
regulares; 86 referiram que a melhor modalidade para tais alunos é a classe especial;
18 consideram que os alunos com deficiéncia intelectual devem frequentar escolas
especiais e 29 destacaram outras modalidades de ensino.

As Questdes 23, 24 e 25 foram questoes abertas e, a partir da analise do
conteudo verificou-se que: na Questao 23 sobre a analise que os professores fazem
do atendimento educacional especializado oferecido para alunos com deficiéncia
intelectual, as principais categorias de resposta foram que o AEE & um suporte que
envolve ferramentas especificas para a aprendizagem do aluno com deficiéncia
intelectual (curriculo adaptado) e sua incluséo, que o AEE é a presenca de um professor
auxiliar e capacitado, que o AEE é um atendimento multiprofissional e ainda, que o
AEE é um servico satisfatorio. De acordo com essas respostas podemos concluir que
a maioria dos professores conhece o atendimento educacional especializado, porém
verificam-se ainda algumas distor¢des quanto a verdadeira fungéo do AEE, de acordo
com a analise dos professores entrevistados nesse estudo.

A Questao 24 tratou do modo como o professor da sala de recursos multifuncionais
pode contribuir para a escolarizacao do aluno com deficiéncia intelectual. Conforme
os conteldos analisados, o professor da sala de recursos pode contribuir com um
atendimento especializado e com material didatico adaptado para a alfabetizagéo,
também pode colaborar incluindo o aluno, desenvolvendo as habilidades necessarias
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levando em conta suas necessidades especificas e também trocando informagdes
com a equipe escolar. Os dados aqui apresentados corroboram o da questao anterior,
indicando que, na amostra estudada, ainda ha fragilidades na compreensao da funcéo
do professor especializado no atendimento de alunos com deficiéncia intelectual.

Ja na Questao 25 foram reunidas informacdes sobre os principais aspectos de
interesse sobre a deficiéncia intelectual apresentados pelos participantes da pesquisa:
definicdo da deficiéncia intelectual, causas da deficiéncia intelectual, diagnéstico e
encaminhamentos de alunos com deficiéncia intelectual, parcerias com o sistema
de saude, o trabalho do professor com o aluno com deficiéncia intelectual na sala
de recursos multifuncionais, na sala regular e a parceria entre estes professores. A
partir dos temas levantados nessa questéo foi oferecido um programa de formacao
e orientacdo aos professores. Dos 191 professores que responderam o questionario
168 referiram que gostariam de participar de um programa de formacgao, orientacao e
capacitacéo sobre a deficiéncia intelectual; 23 ndo manifestaram interesse. A Questéao
26 deixou um espaco aberto para outros comentarios relevantes.

O programa teve a duracdo de 32 horas e foi dividido em 4 encontros, com
média de 30-40 participantes por encontro. Ao término, verificou-se, por meio da
aplicacao de novo questionario que, a proposta foi eficaz, visto que a maioria referiu
sentir-se mais preparada acerca do conhecimento da deficiéncia intelectual e para a
pratica pedagogica com alunos com DI nas salas regulares de ensino e de recursos
multifuncionais.

51 CONCLUSAO

De acordo com o exposto e na discusséo referente a formag¢do e orientacdo
dos professores acerca da deficiéncia intelectual e as condicbes das escolas para
atender os alunos com deficiéncia intelectual nas salas regulares e nas salas de
recurso multifuncionais, verificamos que a maioria dos professores entrevistados
sdo professores com uma vasta experiéncia profissional, tendo portanto, mais
oportunidades de contato com alunos com deficiéncia intelectual. Também a grande
maioria dos professores referiu ter conhecimentos sobre a deficiéncia intelectual e
terem alunos com essa condicdo matriculados nas escolas em que trabalham.

Ainda que a presenca desses alunos seja uma realidade, refletindo assim o
cumprimento da politica brasileira para alunos com necessidades educacionais
especiais, nem todos os alunos chegam as escolas com o diagnostico da deficiéncia
intelectual e ainda ha uma fragilidade na parceria entre os sistemas educacional e de
saude para a concretizacao dos laudos da deficiéncia intelectual. Também se destaca o
elevado numero de professores que referiram que suas escolas ndo estao preparadas
para receber alunos com deficiéncia intelectual e nem mesmo possuem as salas de

recursos multifuncionais destinadas ao atendimento especializado desses alunos.
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Ressaltamos também que, embora, na amostra estudada, os professores
conhegcam e tenham contato com alunos com deficiéncia intelectual, ainda ha uma
fragilidade no conhecimento sobre as possibilidades de atuagédo dos professores das
salas regulares e de recursos multifuncionais com alunos com deficiéncia intelectual.

Assim, a oferta de um programa de formacéao e orientacdo sobre a deficiéncia
intelectual mostrou-se fundamental para fortalecer o conhecimento dos participantes
a respeito da deficiéncia intelectual, a compreensdo de suas caracteristicas,
manifestacdes e as possibilidades de aprendizagem dessa populacéo, favorecendo
assim o seu processo de inclusao.
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RESUMO: O que se quer com esse trabalho é
promover a ampliacdo do conceito de “Design
Thinking” para além de uma metodologia com
ferramentas do “designer”. O conceito ampliado
traz o “Design Thinking” como um modo particular
de ver o mundo com seus problemas complexos
a espera de solugdes coletivas. Dessa forma,
ha a possibilidade de trazer pedagogicamente
o “Design Thinking” para a sala de aula e
criar um ambiente de ensino e aprendizagem
significativa que envolve os professores como
facilitadores, os alunos como aprendentes e

Formacao Docente: Principios e Fundamentos 3

APRENDER SOCIOLOGIA

protagonistas das acbes, 0 processo ensino-
aprendizagem como articulador de raciocinio
associativo que desencadeia formas analiticas
de pensar as possiveis solugbes, por vezes
criativas e até inovadoras, para a solucéo
de um problema complexo e concreto. Este
trabalho relata o ajuste conceitual do método de
“Design Thinking” para municiar professores,
alunos, comunidade educativa e 0 espago
pedagogico das Escolas, para fazer a leitura
de um conteudo de Sociologia (Positivismo de
Auguste Comte como estudo de caso) para os
Bacharelandos em Enfermagem. A usabilidade
das etapas: - Imersao — Ideagéao — Prototipagem
— Solugédo —trouxeram um resultado pedagoégico

significativo construido coletivamente, num
movimento “maker”.
PALAVRAS-CHAVE: Design Thinking;

Sociologia; Maker.

ABSTRACT: What is wanted with this work is to
promote the expansion of the concept of Design
Thinking in addition to a methodology with tools
of the designer. The expanded concept brings
Design Thinking as a unique way of seeing
the world with its complex problems waiting for
collective solutions. Thus, there is the possibility
of pedagogically bringing Design Thinking
into the classroom and creating a meaningful
teaching and learning environment that involves
teachers as facilitators, students as protagonists
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of actions, the teaching-learning process as articulator of associative reasoning that
triggers analytical ways of thinking about the possible, sometimes creative and even
innovative solutions to the solution of a complex and concrete problem. This work
reports the conceptual adjustment of the Design Thinking method to provide teachers,
students, the educational community and the pedagogical space of the Schools to
read a content of Sociology (Auguste Comte Positivism as a case study) for students
of Higher Education in Nursing. The usability of the steps: - Immersion - ldeation -
Prototyping - Solution - brought a significant pedagogical result built collectively, in a
maker movement.

KEYWORDS: Design Thinking; Sociology; Maker.

11 INTRODUCAO

Ha um movimento intenso por inova¢des no mundo que esta sendo capitaneado
pelas empresas como Apple, Toyota, Google e Starbucks que entenderam ser este
caminho uma vantagem competitiva no mercado.

Estados Unidos, Singapura, China, Coréia e india estdo redesenhando seus
Sistemas Educacionais para responder a essa demanda por profissionais que possam
ser lideres em cenarios que se movem pela inovagdo. Dentre as varias acoes,
esses paises estdo explorando a metodologia do Desing Thinking em suas Escolas
tradicionais, outro criando Escolas com programas de design e outro ainda, mais
ousado, atualizando o curriculo nacional para pensar o mundo a partir do olhar do
Desing e a Inovacéo.

O esforco dessa “nova escola” é gerar processos de ensino e aprendizagem que
proporcione aos alunos uma série de ferramentas que os incentivem a inovar e gerar
outras solucdes para os velhos problemas, bem como para os problemas novos e
ainda os nao configurados. (BECKMAN; BARRY; 2007)

Ha referéncias desse movimento em Rittel (1972) quando mostrou que numa
primeira geracao as teorias e métodos de Design atingiram os Estados Unidos em sua
pesquisa operacional e suas técnicas de otimizacao cibernética exigindo uma forma
sistémica de pensar os problemas. Em seguida, numa segunda geracéao, o foco se deu
no Design como um processo social. Nesse modelo da segunda geracéo envolvia uma
equipe multidisciplinar, mudando a l6gica metodologica de resolucédo de problemas
para ouro modelo de aprendizagem que formulava problemas.

Owen (1993) propbs que as Escolas e Organizacbes deveriam fornecer uma
visao integrada do mundo e sugeriu 0 uso do design como um processo de solucéo de
problemas que envolve equipes multidiciplinares. Para Owen o design € a criacao de
processo através do qual se emprega ferramentas e linguagem para inventar artefatos
e instituicoes.

Trazendo 0 modo de pensar 0 mundo para dentro da Escola, Koh; Chai; Wong;
Hong (2015) justificam que é um mecanismo dialdégico do ambiente de aprendizagem

Formacao Docente: Principios e Fundamentos 3 Capitulo 18




formal com as demandas do mundo, desta forma um estado de tensdo epistemoldgica
se instala e reclama por metodologias geradoras de ideias Uteis e praticas para
resolver problemas do mundo real, criando uma oposicéo a epistemologia tradicional
que explora o conhecimento como verdade tacita.

Neste cenario de geracao de solugdes para os problemas complexos 0 processo
de ensino e aprendizagem promove o0 engajamento dos alunos na realidade préxima,
o que |lhes permite explorar diferentes ferramentas e protocolos de pensamento e criar
solucdes praticas para resolver problemas complexos que satisfazem as necessidades
e desejos humanos. (TREBELL, 2009)

Diante desse desafio epistemologico, ha a necessidade de uma revisédo das
praticas pedagogicas atuais na perspectiva do construtivismo e a introducao da
ferramenta Desgin Thinking como uma das atividades pedagdgicas principais para
conceber um pensamento Util n&o apenas para a aprendizagem do aluno, mas também
para o desenvolvimento profissional do docente.

Este trabalho apresenta o uso do Design Thinking como metodologia de ensino
e aprendizagem do Positivismo de Auguste Comte (estudo de caso) para a Disciplina
de Sociologia num curso de Bacharelado em Enfermagem. A mostra se da em forma
de relato de experiéncia para verificar a aplicabilidade da ferramenta, bem como os
ajustes que foram necessarios para aproveitar o ambiente de sala de aula considerado
como tradicional.

2 | DESIGN THINKING

A terminologia Design Thinking, nos ultimos anos, tornou-se visivel em uma
variedade de contextos além daquelas proprias dos designers. No entanto, o termo
foi usado como titulo de um livro do designer Rowe em 1987. (ROWE, 1987) O que
chamou a atencdo dos outros segmentos foi a metodologia usada pelos projetistas
para perceber, recortar e resolver problemas nos véarios seguimentos, principalmente
nas empresas que se preocupam com a inovagao de seus produtos e servigos para
responder as demandas das sociedades em constante mudancas. Kimbell (2015)
mostrou trés modelos principais de uso do Design Thinking: 1. como um estilo cognitivo
— um dialogo entre o pensar/conhecer e agir no contexto; 2. como uma teoria geral do
design —ignora a diversidade de aplicacao da ferramenta em contextos fora do design;
e 3. como um recurso para as organizagdes — privilegia o designer como protagonista
do pensar e agir de forma inovadora nas organizacoes.

Atualmente, o “Design Thinking” vem tomando a identidade como uma nova
forma, excitante, para lidar com problemas. (BROOKS, 2010) O interesse em Design
Thinking pelas varias organizagdes e particularmente pelas Escolas se da pela urgente
necessidade de ampliar o repertdrio de estratégias para tratar o complexo e enfrentar
o mundo contemporéaneo. (STACEY; GRIFFIN; SHAW, 2000). Desta forma, acredita-
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se que compreendendo a maneira como os “designers” trabalham e adaptam suas
praticas poderia ser interessante para as Escolas.

O Design Thinking, enquanto uma metodologia, tida como inovagdo para a
Escola é centrada no ser humano e sua interfaces com o produto ou servigo, neste
contexto, o problema e sua solugdo. Para que seja possivel aplicar a metodologia
deve-se garantir, segundo Scheer; Noweski; Meinel, (2012) que:

a) a proposta de desafios esteja situada no contexto da vida real do aluno;
b) a interacéo e partilha de conhecimentos entre alunos e professor;

c) resolucéo do problema e aplicacédo dos insights que nasceram das ideias
discutidas entre os pares (ideacéo).
Nestas condi¢des se desenvolve a metodologia Design Thinking que se concentra
num processo de ensino e aprendizagem, de acordo com Steinbeck (2011):

a) Entender o Problema: adquirir conhecimentos basicos a situacéo geral e 0
problema;

b) Imersao: criar empatia com o problema observado e onde e quando sera
aplicada a solugao;

c) ldeacédo: Gerar tantas ideias de solugéo quanto possivel;
d) Prototipar: Construir protétipos reais de algumas das ideias mais promissores;

e) Apresentar os Protétipos: Apresentar e verificar a viabilidade dos varios
prototipos.

Para o processo torna-se necessario equipar as equipes de trabalho com
ferramentas e métodos especificos, que criem uma experiéncia em sala de aula durante
a execucao do trabalho. O Design Thinking, na perspectiva de Kroper; Lindberg; Meinel
(2010), se mostra como esse método de aprendizagem capaz de criar a experiéncia
em sala de aula, uma vez que ajuda a lidar com problemas complexos e transformar
em processos de aprendizagem usando problemas reais e chancelando caminhos
diversos como solugoes.

31 A SOCIOLOGIA TORNADA DISCIPLINA PARA O BACHARELADO EM
ENFERMAGEM

Ensinar e aprender Sociologia permite construir solu¢gées aos problemas modernos
das sociedades a partir da difusdo de um olhar metddico, interrogador e critico sobre
0 mundo e seus elementos econdmico, produtivo, socialmente estratificado e repleto
de desigualdades culturais.

As justificativas para o ensino da Sociologia na graduacao da area da saude se
balizam por seis bases: 1. compreender a personificagcdo dos individuos e a natureza
dos fatos sociais; 2. identificar a dimensdo social no processo saude-doenca; 3.
desenvolver o pensamento complexo contido na abordagem do todo; 4. fomentar o
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trabalho em equipe; 5. respeitar as diferenca e diversidade dos clientes e dos pares;
6. desenvolver uma investigacéo social. (BARROS; NUNES, 2009)

Edgley; Timmons; Crosbie (2009) apresentaram resultados de um estudo
que que explorou as percepgcdes de estudantes e professores quanto ao ensinar e
aprender sociologia dentro de um curso de enfermagem. N&o houve consenso entre
os professores quanto a justificativa da inser¢cdo dessa disciplina no curriculo de
Enfermagem. Os alunos se sentiam obrigados a aprender tanto a enfermagem quanto
a sociologia, colocando auséncia de debate em suas vozes.

Os resultados deste estudo sugerem que os alunos realmente acham os estudos
em Sociologia dentro de um curriculo de Enfermagem algo, no minimo, inquietante. O
que ficou de mais relevante entre as posturas dos alunos foi o emprego da compreensao
sociolégica no contexto do status profissional e desenvolvimento da Enfermagem.
Embora os autores ndo encontraram solucéo para o debate, a disputa ficou, em
grande parte, entre os contetdos de sociologia e sua significancia para o Bacharel em
Enfermagem. No entanto, é necessario ir além da discusséo da “utilidade”, e interrogar
as demandas de conhecimento da Enfermagem e os conteudos significativos da
Sociologia.

41 USO DO DESIGN THINKING PARA O ENSINO DE SOCIOLOGIA

Na perspectiva de Borthwick et. al. (2007), que apresentaram uma universidade
que avanca aos aseios dos estudantes quanto as praticas pedagodgicas significantes
e que estabelecem lacos mais estreitos entre o perfil profissional de seus cursos e 0
aprendizado significativo. Lombardi (2007) entende ser o tipo de atividade pedagdgica
significativa, quando se concentra em problemas complexos do mundo real e em
suas possiveis solugdes, usando exercicios de role-playing, atividades baseadas
em problemas, estudos de caso entre outras praticas pedagdgicas. Dessa forma, a
demanda estudantil por aprendizagem significativa exige uma abordagem pedagodgica
adequada a este propésito e composta de um modelo de aprendizagem que traz
tarefas de trabalho simuladas para a sala de aula.

Nas Ciéncias Sociais, a aprendizagem significativa é subutilizada, segundo
Borthwick et. al. (2007), e pouco teorizada, uma vez que essas areas nao sao facilmente
inseridas em modelos pedagogicos “makers” (modelo alternativo de aprendizagem
signinficativa que tem como objetivo oferecer aos alunos oportunidades para aprender
com situagdes reais do cotidiano), bem como é possivel dialogar com as exigéncias
essenciais de uma disciplina, de forma critica reflexiva e desenvolver as habilidades
para trazer a disciplina em sua experiéncia subjetiva.

O Design Thinking se mostrou uma ferramenta pedagdgica que contribuiu
com a aprendizagem significativa dos conteudos de Sociologia para o Bacharelado
de Enfermagem, visto que se revestiu de uma abordagem pedagdgica que situou
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as tarefas de aprendizagem no contexto de uso futuro dos “enfermeirandos”. Essa
ferramenta capacita os alunos a desenvolver um conhecimento robusto que seja
transferido para a pratica do mundo real ancorada nas bases da teoria da cognicao
situacional. Os conteudos de Sociologia foram inseridos no modelo instrucional do
Design Thinking baseado em principios sélidos para a concep¢ao e implementagao de
tarefas de aprendizagem complexas e realistas.

51 RELATO DO CASO DE ESTUDO

Uma estrutura pedagdgica minima foi redesenhada para aprendizagem do
Positivismo de August Comte usando a metodologia do Design Thinking. Para tanto, a
sala de aula tradicional teve suas carteiras e cadeiras rearranjadas na forma de grupos
de quatro alunos, com material de papelaria para corte, colagem, escrita e pintura no
centro da sala. (Figura 1)

Fig.1. Layout da sala de aula para atividade de Design Thinking

Fonte: dos autores, 2018.

Na sequéncia, os alunos compuseram 0S grupos, segundo suas afinidades
pessoais, e houve o inicio das atividades de Design Thinking com a tematica Biogréfica
de August Comte - conceitos e aplicacbes do Positivismo.

Para Entender o Problema: esta fase inicial se caracterizou pela aquisicao de
informacdes sobre o August Comte e o Positivismo para se estabelecer o problema a
ser trabalhado. Foram distribuidas nove sinteses impressas diferentes sobre os temas
para leitura e posicionamento conceitual para cada um dos nove grupos constituidos.
Os grupos também lancaram mao da internet para acessar informagdes adicionais,
quando consideraram necessario e conveniente. O professor incluiu um tema para
direcionar a leitura das sinteses: O que havia na Bandeira Brasileira que ratificava sua
construcao Positivista? (Figura 2).
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Fazer a imerséo: foi 0o momento de criar empatia com a tematica. Com o auxilio
do Professor cada grupo contribuiu para formatar um “Framework Think-Map” na
lousa, na forma de uma sintese coletiva sobre Comte e o Positivismo. Essa imerséao
torna explicito o conhecimento e o dominio do conteudo para 0 memento, bem como
constréi significancia as informacdes a ser ensinadas e aprendidas. O “framework
Think-Map” deve se constituir de um mapa conceitual que reflita o pensamento do
autor que foi aprendido. Para verificar o aprendizado do conteudo de imerséo, isto
€, aplicar os conceitos exercitados, a proposta foi apontar na bandeira do Brasil os
elementos Positivistas; (Figura 2)

Fig.2. Framework Think-Map na lousa e o estudo do Positivismo na Bandeira do Brasil.

Fonte: dos autores, 2018.

ldeacédo: momento de geragao de ideias. Outro desafio foi proposto pelo Professor:
aplicacdo do conceito a um objeto positivista (Bandeira do Brasil) — criacdo de um
objeto positivista para o Século XXI (recriacdo ou “redesign” da Bandeira do Brasil
para o Século XXI, guardando os principios e elementos positivistas). Em sintese, os
grupos deveriam atualizar a Bandeira do Brasil para o Século XXI. Nao houve limites
para as ideias. Foi permitido gerar tantas ideias de solugao quanto possivel; (Figura 3)

Fig.3. Criacao de ideias para a resolucao do problema.

Fonte: dos autores, 2018.
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Momento “maker” - Prototipar: O grupo construiu representacdes estruturadas de
conceitos e suas relagdes com o objeto, neste caso, a Bandeira do Brasil pensada no
final do Século XIX. Dessa forma o grupo preencheu a nova estrutura com o contetdo
do dominio de Sociologia, Comte, Positivismo e 0 momento atual. A representacao
estruturada resultante da usabilidade das informacgdes e a constru¢dao de um prot6tipo
Positivista da Bandeira do Brasil para Século XXI deixou espaco para ser acessada e
expandida posteriormente por outros grupos, em qualquer outro momento de encontro
com Comte e o Positivismo; (Figura 4)

Solugdes - Apresentar os Protdtipos: outro momento importante da atividade, tornar
publicas as ideias e verificar sua viabilidade. A exposicao das solu¢des positivistas para
a Bandeira do Brasil atualizada para o Século XXI contou com a simetria exigida pelo
Positivismo, trouxe elementos que nao “desistorializam” o objeto nacional bandeira,
mas ha a introducao das inquieta¢des sociais que os Bacharelandos de Enfermagem,
enquanto grupo social, estdo experimentando no cotidiano. (Figura 5)

Fig.4. Grupos “makers” prototipando a ideia de atualiza¢do

Fonte: dos autores, 2018.
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Fig.5. Algumas das atualizagées da Bandeira do Brasil para o Século XXI.

Fonte: dos autores, 2018.

6 | DISCUSSAO E CONCLUSOES

A atividade de Design Thinking para o ensino e aprendizagem de Sociologiia
se inseriu nos anseios de Beckman; Barry (2007) que reclamaram esforcos para se
desenhar uma “nova” Escola com ferramentas que incentivem os alunos e professores
ainovar e gerar outras solugdes para os velhos problemas. Também trouxe o movimento
multidisciplinar para resolu¢ao de problemas que envolvia processos sociais, descrito
em Rittel (1972).

Aplicar o conceito de Positivismo de Comte para repensar o momento histérico
do pais, atualizando sua bandeira, sem abandonar o principio Positivista proporcionou
uma visao de mundo mais integrada com os outros conhecimentos, como sugerido por
Owen (1993). Esse modo integrado de ver o mundo a partir de experiéncias escolares
ratificou a importancia do mecanismo dialégico entre 0 ambiente de aprendizado formal
e o0s problemas do mundo real, uma provocacao validada por Koh; Chai; Wong; Hong
(2015).

Apoiado em Trebell (2009), que entendeu a importancia de se construir cenarios
pedagdgicos de geracédo de solugdes para os problemas complexos, este trabalho
construiu um movimento para a Disciplina de Sociologia que se apropriou da
ferramenta de Design Thinking como processo de ensino e aprendizagem promotora
de engajamento dos alunos numa realidade proxima, criando solu¢des praticas para
resolver problemas e satisfazer necessidades e desejos humanos de compreender um
conceito. Houve a possibilidade da Universidade ampliar seu repertdrio de estratégias
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pedagdgicas para dar conta de enfrentar o mundo contemporaneo, como sugerido por
Stacey; Griffin; Shaw (2000) e Kréper; Lindberg; Meinel (2010).

O uso da ferramenta de Design Thinking neste caso de estudo proporcionou a
disciplinade Sociologiaministrada aos Bacharelandos em Enfermagem compreenderem
a personificacao dos individuos e a natureza dos fatos sociais contidos no Positivismo;
identificar a dimens&o social do Positivismo; fomentou o trabalho em equipe;
respeitou as diferenca e diversidade dos pares; e inseriu os alunos de Enfermagem
numa investigacado social, questdes apresentadas como essenciais para 0 ensino
de Sociologia por Barros; Nunes (2009). Com esses resultados, este trabalho pode
lancar outros olhares para os resultados de Edgley; Timmons; Crosbie (2009) que
apresentaram um estudo sobre as percepcdes de estudantes e professores quanto
ao ensinar e aprender sociologia dentro de um curso de enfermagem e que nao havia
justificativapara essa aprendéncia para a Enfermagem.

Assim, com base no estudo de caso deste trabalho, foi possivel ratificar
positivamente o uso da ferramenta Design Thinking para o ensino e aprendizagem de
Sociologia para o Bacharelado em Enfermagem, visto que o movimento pedagdgico se
deu como uma forma desafiadora que envolveu uma teoria sociolégica para explicar o
mundo, além de colocar os alunos usando suas experiéncias para encontrar lacunas
e inconsisténcias nas explicacbes tedricas do Positivismo. Oportunizou a reflexao e
suposicoes pessoais a respeito do tema socioldgico e suas implicagdes em contextos
mais amplos, até mesmo quando tratou de um simbolo nacional que, em geral, esta
exposto nos locais de trabalho do enfermeiro, tornando o conteudo significativo apos
sua transposicao pedagodgica.

Houve também a transferéncia de percepcdes e conhecimento de uma éarea, a
Sociologia, para outra, a Enfermagem, promovendo o engajamento com criticidade e
transposicao disciplinar de um conteudo para contextos sociais mais amplos.

Outras contribui¢cdes, ndo menos importantes, merecem destaque:

a) Houve definicdo de problemas e questées com potencial de pesquisa como
exercicio de iniciagao cientifica e processamento de material para tomada de
decisdes sobre a relevancia e irrelevancia de um tema;

b) A comunicacdo das respostas de forma escrita e oral a uma pergunta de
pesquisa que incluiu contradicbes ou incertezas e apresentou resposta com
perfil multifacetado, mas com viés decisivo;

c) Trabalhou a colaboracdo entre os pares para desenvolver e resolver
problemas como uma forma de construcéo coletiva de conhecimento.

Enfim, é provavel que em um nivel mais avancado de ensino e aprendizagem
usando metodologias de ensino hibrido, o estudante podera desafiar as afirmag¢des
feitas pela teoria como uma forma de construgdo do conhecimento em sala de aula.
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RESUMO: Neste artigo apresentamos os
resultados de uma pesquisa de mestrado, os
quais sao provenientes da analise documental
do subprojeto do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)/
Pedagogia e das entrevistas realizadas com
graduandas participantes do Programa. O
estudo teve como um dos objetivos identificar
quais saberes foram aprendidos, construidos e
mobilizados pelas licenciandas nos contextos
de formacgé&o/atuacdo e como se articulam ao
seu desenvolvimento profissional. O referencial
teérico pautou-se nos estudos sobre o
desenvolvimento profissional de professores,
destacando, principalmente, as proposicoes
de Garcia (2009), que enfatiza o carater
processual da formacao, a sua dimensao de
mudanca, bem como sua intima relagdo com a
escola, contexto concreto onde se desenvolve
o trabalho docente. Similarmente, nos valemos
das contribuicdes de Tardif (2011), que considera
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os saberes dos professores como plurais,
heterogéneos e provenientes de diversas
fontes, inscritos no tempo e relacionados a vida
e ao contexto de atuagdo. Com base na analise
tematica (BARDIN, 2002) constatamos que as
graduandas apreenderam saberes relativos
ao curriculo, as disciplinas, da experiéncia
e da formacao profissional (TARDIF, 2011),
bem como os pedagdgicos (PIMENTA, 2007).
Ainda, avaliamos que o Programa favorece
e antecipa a socializagao profissional pelos
pares, 0 que parece incidir positivamente no
desenvolvimento profissional das licenciandas.

11 INTRODUCAO

Diante de um panorama em que ha um
consenso discursivo sobre as necessidades
de formacao de professores, especialmente
no que toca ao desenvolvimento profissional,
apresentamos neste artigo o sentido conferido
por sete licenciandas do curso de Pedagogia
inseridas no Programa Institucional de Bolsa
de iniciacdo a Docéncia (PIBID), a partir da
experiéncia vivenciada em escolas municipais
da Zona da Mata Mineira em relacdo a seus
processos de desenvolvimento profissional.
Mostramos os saberes aprendidos, construidos
e mobilizados pelas mesmas nos contextos de
formacé&o/atuagéo vivenciados por elas.
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Assim como Névoa (2007; 2009), Garcia (1999), Mizukami et al. (2002) e Tardif
(2011) compartilham da premissa de que a formagéo deve estar préxima da realidade
escolar e dos problemas vivenciados no cotidiano pelos professores. Ao encontro dessa
premissa, Noévoa (2007; 2009) advoga a necessidade dos professores em exercicio
terem lugar predominante na formacéao inicial de seus pares. O PIBID vem atendendoa
esta demanda ao objetivar “[...] incentivar escolas publicas de educacdo basica,
tornando-as protagonistas no processo formativo dos estudantes das licenciaturas,
mobilizando seus docentes como coformadores dos futuros professores (BRASIL,
2012).

O PIBID foi criado em 2007 pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES). Participam do Programa 72.845 licenciandos, 11.717
professores da Educacéao Basica e 4.924 docentes das Instituicdes de Ensino Superior
— coordenadores de area (BRASIL, 2014).

O principio pedagogico do Programa que inspirou a criacdo de seus objetivos &
pautado nos estudos de Névoa (2009) sobre formacgéo e desenvolvimento profissional
dos professores (BRASIL, 2012). Nesse ensaio, o referido autor explicita cinco
principios, os quais, segundo ele, devido a sua importancia,inspiram muitos programas
de formacéo de professores em varias universidades de referéncia. O primeiro diz
respeito a relevancia de o professor concentrar-se na pratica e em estudo de casos
concretos; o segundo recomenda conceder aos professores mais experientes um
papel central na formacédo dos mais jovens; o terceiro refere-se a dimenséo pessoal e
relacional; o quarto aborda a necessidade do trabalho coletivo; e o quinto refere-se a
responsabilidade social, a comunicacéo publica dos professores sobre o seu trabalho.

Para a realizacdo da pesquisa utilizamosa abordagem qualitativa, uma vez
que o uso de dados qualitativos pode favorecer a captura de diferentes significados
das experiéncias vividas (ANDRE, 1983). Realizamos um estudo de caso, para o
qual elegemos o PIBID do curso de Pedagogia como unidade a ser analisada. Os
dados foram colhidos por meio de questionarios e entrevistas semiestruturadas.
Como técnica de analise dos dados nos valemos da analise de contetdo,buscando
compreender as comunicagcdes em seu conteudo explicito e implicito, em um processo
gue envolveu: classificagao, categorizacao das informacdes,producao de inferéncias
(FRANCO,2005).

2| O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Tendo em vista um panorama em que o trabalho docente se torna cada vez
mais complexo e realizado em contextos de incertezas, os estudos sobre a formacéo
de professores tém se destacado, contemplando pesquisas realizadas sob diferentes
enfoques. Estas investigacdes abordam como, quando e em que circunstancia
os professores aprendem e se desenvolvem profissionalmente. Contemplam uma
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perspectiva holistica em que se valoriza todos os processos formativosem que os
docentes se envolvem ao longo da carreira: iniciais, continuos, formais, informais
(GARCIA, 1999); sinalizam a importéncia da experiéncia pessoal na aprendizagem
profissional, a significacéo pessoal da mesma e da consideragao da pratica profissional
como fonte basica de aprendizagem, embora nao Unica (MIZUKAMI, 1996).

Garcia (2009, p. 10), ao apresentar seis conceitos de desenvolvimento profissional
formulado por autores de referéncia no campo da formacgao de professores, sintetiza
as proposigoes e esclarece que:

Como podemos verificar as definicdes, tanto as mais recentes, quanto as mais
antigas, entendem o desenvolvimento profissional como um processo, que pode
ser individual ou coletivo, mas que se deve contextualizar no local de trabalho do
docente —a escola—e que contribui para o desenvolvimento das suas competéncias
profissionais através de experiéncias de diferente indole, tanto formais como
informais.

Notamos que Garcia (2009) destaca que o desenvolvimento profissional pode
ocorrer por meio de experiéncias de diferentes indoles, realizadas de forma coletiva
e/ou individual com a finalidade de melhorar o conhecimento, as destrezas e atitudes
dos professores, tendo em vista um processo ancorado na escola como contexto
concreto. O autor também realca a conotacdo de evolugéao e continuidade do termo.
Nesse sentido, o desenvolvimento profissional € compreendido como um processo
de aprendizagem docente que ocorre ao longo da vida e que tem como conteudo o
conhecimento dos professores, implicando na configuracéo da sua pratica cotidiana.

Todo desenvolvimento profissional abarca alguma aprendizagem e mudanca.
Esse processo continuo de aprendizagem envolve, necessariamente, a mudancga que
€ complexa e imprevisivel, depende da histéria de vida e de carreira do professor, da
sua disposi¢ao e capacidades intelectuais.

A palavra mudanca é recorrente na literatura sobre o desenvolvimento
profissional, a qual enfatiza a interagéao entre os conceitos de mudanca, aprendizagem
e desenvolvimento profissional. Para Siméo et al. (2005), a mudanca €, a0 mesmo
tempo, processo e produto que resulta de uma aprendizagem, incluindo novas formas
de pensar e de entender a pratica. Os fatores contextuais, como cultura, clima,
dindmica de colaboracao podem influenciar nos processos de mudanca, bem como os
pessoais: motivacao, expectativa e histéria de vida.

Ha um consenso na literatura quanto a aprendizagem da docéncia por meio da
pratica (GARCIA 1999; MIZUKAMI ET AL. 2002; NOVOA, 2009; TARDIF, 2011). Nesse
horizonte, considerando a importancia da pratica profissional, Tardif (2011) destaca os
saberes experienciais dos professores advindos do contato diario com a profissao e
da socializacao profissional, e ainda ressalta a capacidade das experiéncias praticas
serem fontes de novos conhecimentos e de reavaliacado dos ja adquiridos.

A imersao na pratica pode favorecer a socializacao profissional dos professores
no sentido de que eles estardo em contato com outros docentes e alunos. Essa
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vivéncia pode ser fonte de conhecimentos, imagens, normas, valores e crengas sobre
a profissdo (NUNES, s.d). Além disso, a socializagcao profissional abarca a experiéncia
dos professores quando alunos da Educag¢do Basica, nos cursos de formacéo, nos
estagios e no inicio e na progresséao da carreira.

A socializag&o profissional constitui um dos pilares da construcéo da identidade
docente,a qual, em sintese, envolve o jogo das transagdes biograficas e relacionais
(LUDKE, 1996). A identidade profissional diz respeito ao processo de construcéo de si
ao longo do tempo. Ela se edifica, dentre outros fatores, por meio da reafirmacéo de
praticas consagradas culturalmente, do confronto entre teoria e pratica, e do sentido
conferido pelos docentes ao ser professor (PIMENTA, 2007).

A edificacédo da identidade docente é resultado de uma variedade de processos
de socializacao, abrange experiéncias e saberes construidos ao longo da trajetéria.
Sendo os saberes dos docentes um dos aspectos da identidade profissional (PIMENTA,
2007). Os saberes dos professores sao plurais e heterogéneos, estédo inscritos no
tempo relacionado aos contextos de atuacdo dos docentes, as suas histérias de vida,
e séo provenientes de diferentes fontes pessoais e sociais (TARDIF, 2011).

Considerando a natureza social e individual dos saberes, o0 autor apresenta
uma tipologia dos saberes docentes, quais sejam: da formacdo profissional,
disciplinares,curriculares e experienciais. O primeiro é transmitido pelas instituicoes
de formacao de professores, sdo cientificamente legitimos, baseados na ciéncia e
na erudicdo, nos conhecimentos das ciéncias humanas e da ciéncia da educagéo. O
segundo é proveniente de diversos campos de conhecimento — Historia, matematica,
etc. O terceiro corresponde aos programas escolares que os professores devem
desenvolver em sua pratica. O quarto surge e se manifesta na pratica, bem como sao
por ela validados.

31 AS LICENCIANDAS PARTICIPANTES DO ESTUDO

O subprojeto do PIBID/Pedagogia analisadoé composto por 20 estudantes,
dentre as quais 17 responderam ao questionario. Constatamos que todas sdo do sexo
feminino; encontravam-se na data de aplicacéo do instrumento na faixa etaria entre 19
a 38 anos. Contavam com uma renda familiar de um a trés salarios minimos. Notamos
ainda que a maioria dos pais das licenciandas possuia baixo nivel de escolaridade.

Selecionamos sete licenciandas para participar do estudo. A dimenséao temporal
foi o principal critério de escolha, elegemos as que tinham mais de um ano de
participacdo. Isso porque, segundo Garcia (2009), as experiéncias realizadas na escola
pelos professores sdo adequadas a formacédo e ao processo de desenvolvimento
profissional. Nesse horizonte o professor é considerado como um sujeito que aprende
ao estar implicado em tarefas como: ensino, avaliacéo, observacéao e reflexao.

Por compreendemos a formacao inicial como um dos momentos do processo de
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desenvolvimento profissional, selecionamos para participar da pesquisa as graduandas
que estavam completando o curso.

As graduandas participantes da entrevista tinham entre 22 a 28 anos. A maioria
estava matriculada no 9° periodo, apenas uma no 7°. Quatro delas participaram do
Programa pelo periodo de um ano a um ano e quatro meses. Outra por dois anos e
trés meses. E duas contavam com trés anos de participacéo no PIBID.

41 AIMERSAO NA ESCOLA E OS SABERES DECORRENTES DA SOCIALIZACAO
PROFISSIONAL PELOS PARES

Considerando o objetivo: identificar quais saberes foram aprendidos, construidos
e mobilizados pelas licenciandas nos contextos de formacgao/atuacao vivenciados por
elas realizamos as seguintes indagacdes:O que vocé esperava do Programa antes de
ingressar nele? Sentiu alguma dificuldade em inserir-se na escola? Poderia me contar
um pouco sobre como foi 0 seu convivio com as profissionais da escola? Considera
que o PIBID contribuiu para o seu conhecimento do curriculo das séries iniciais? E em
relacdo a aprendizagem dos conteudos? Fale sobre as atividades desenvolvidas no
PIBID.

As disposi¢des iniciais das licenciandas para com o Programa mostram o interesse
da maioria delas pela pratica: “[...] Eu quis participar para conhecer a realidade da
escola, para estar inserida em sala de aula (Joana, 2013, 34 meses de atuacao)”.

De acordo com a maioria das graduandas, ao entrar em contato com a escola
a principal dificuldade sentida foi relativa a indisciplina. Muitas vezes, essas questdes
aparecem nos discursos das entrevistadas associadas as suas dificuldades de gestéao
de classe, expressas como: eu nao tinha ainda aquela postura;ndo sabia como
lidar. Nessa direcdo, Campos (2013), ao inquirir participantese ex-participantes do
subprojeto enfocado acerca dos maiores desafios enfrentados durante a participacao
no Programa, verificou que dentre os mais recorrentes estava a indisciplina.

A respeito da disciplina, Van Zanten (2008), ao tratar sobre o papel central dos
alunos na socializagéo profissional dos docentes, revela que 4 entre 10 professores
iniciantes explicitam encontrar problemas de disciplina. Para a autora, essa situacao
se agrava em estabelecimentos periféricos. Nesses contextos, esta influéncia é ainda
mais importante por causar a percepcao da dificuldade de mobilizar os conhecimentos
e as técnicas aprendidas durante a formacéo inicial. Isso, porque, somam-se as
dificuldades do iniciante as complexas relagbes dos alunos com os saberes escolares.

Quanto ao que foi realizado nas escolas, as informantes expéem que planejam
atividades para desenvolver com a turma toda e ac¢oes individualizadas direcionadas a
alunos com dificuldades de aprendizagem; contabilizando dois dias de trabalho.

Em relacdo aos conteudos de ensino que as graduandas ensinavam, esses dizem
respeito aos que ja estavam em desenvolvimento pela professora regente. Inclusive,
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as falas das inquiridas apontam que a sequéncia do trabalho com determinado
conteudo, por vezes, € realizada de modo intercalado, entre licencianda e regente,
como podemos notar em:

E sempre pensando em um planejamento juntas. [...] uma complementa a outra,
mas sao atividades separadas. A minha atividade € uma e a dela é outra, séo
complementares (Maria, 201,13 meses de atuagéo).

No que se refere a aprendizagem dos contetudos a serem trabalhados com os
alunos, quandoindagadas se o subprojeto teve alguma contribuicdo para apreensao dos
mesmos, fica evidente que nao € objetivo do subprojeto enfocar de modo organizado e
planejado tal aspecto. No entanto, a necessidade de planejar e executar aulas impele
as informantes a estudarem os contetudos. Nesse sentido, a fala de Marina € bem
ilustrativa:

[...] coisas que a gente vai ensinar para as criangas, por exemplo, o conteido
de fracao, quanto tempo que tem que eu néo vejo fracdo. Entdo, antes de eu dar
esta aula, eu tenho que estudar. Isso facilitou muito para que a gente pudesse
retomar aquilo que aprendemos na nossa fase enquanto estudante (Marina, 2013,
38 meses de atuacéo).

Quando perguntadas sobre a contribuicdo do ato de desenvolver atividades
com os alunos para a aprendizagem da docéncia, os aspectos mencionados pelas
licenciandas estao relacionados a oportunidade de planejar e executar aulas. Assim,
a execucao e as reagdes dos alunos ao trabalho das graduandas recebem destaque.

O fato de vocé sentar para planejar alguma coisa, é diferente de vocé vivenciar,
como por exemplo, aqui na universidade; as vezes vocé vé as coisas na teoria, vocé
nao tem este planejamento do dia a dia (Maria, 2013, 13 meses de atuacao).

Quando indagadas sobre a contribuicdo da participacdo no PIBID para a
aprendizagem do curriculo escolar, a maioria das licenciandas expressou respostas
que evidenciam como a aprendizagem esta intimamente ligada ao contato diario com
a escola e professores. Situacdo essa, que vai ao encontro da proposicao de Tardif
(2011) em que afirma que os conhecimentos curriculares sdo apreendidos também
pelo contato diario com a profissdao e com os pares. “Dentro da sala de aula eu
tendo contato com o que as professoras trabalhavam” (Marlene, 2013, 13 meses de
atuacdo). Em relagdo ao convivio com as profissionais da escola e a contribui¢cdo
destes momentos para a aprendizagem da docéncia, as estudantes destacaram o
fato de poderem escutar outros professores contando experiéncias de ensino bem
sucedidas.

Ah, eu acho que contribui demais [...] porque vocé tem contato com os professores
[...] eu os ouvia conversando sobre avaliacdo [...]. O clima da escola vai te
favorecendo, vocé vai aprendendo, vocé vai vendo como determinada pessoa
reage a certa situacéo; vocé fica pensando como vocé faria. [...] (Lucia, 2013, 14
meses de atuacéo).
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Joana ainda fala sobre sua participacdo no planejamento feito na escola e a
contribuicdo dessa ocasido para a sua aprendizagem da docéncia. Isso também
devido ao fato de poder ouvir relatos dos professores.

[...] acaba que a discusséo estéa toda relacionada a sala de aula e a aprendizagem.
Entdo, eu acho que a gente aprende muito quando as professoras se colocam...]
(Joana, 2013,34 meses de atuacao).

Marlene evidencia o fato de tirar davidas e receber sugestbes da professora.

Entao, nds duas tivemos uma relacdo muito boa. Ela sempre foi muito aberta comigo
[...] ela dizia:

- Vocé fala desse jeito [...] (Marlene, 2013,13 meses de atuacao).

Ao longo das entrevistas, algumas licenciandas destacaram determinados
tipos de aprendizagens, 0s quais sao provenientes da inser¢cao em sala de aula e da
observacdao do modo de fazer das regentes, a saber: compreender a importancia da
rotina e questdes sobre como alfabetizar uma crianca; contar estérias; e aprender a
escrever no quadro.

[...] tem coisas que vocé so vai aprender na pratica, como escrever no quadro.
Existe um jeito certo de escrever no quadro para a série de alfabetizacéo, vocé
tem que seguir as linhas certinhas para o aluno escrever no caderno igual. (Joana,
2013,34 meses de atuacéo).

Os relatos expostos acima vao ao encontro do que Névoa (2013) sublinha
em raz&o de tornarmo-nos docentes por meio de um processo de formacao e de
aprendizagem na profissdo: a importancia de aprender com um professor experiente.

Nesse sentido, Van Zanten (2008), ao falar sobre a socializagdo profissional
pelos pares, afirma que a existéncia de professores ja estabelecidos em certa escola,
unidos em torno de objetivos comuns, favorece a transmissao informal das maneiras
de fazer por meio de trocas de ponto de vista, conselhos e ajuda.

Em suma, a maioria das entrevistadas explicita que consideram que foi
importante para a aprendizagem da docéncia, a saber: ouvir os professores relatando
suas experiéncias; receber sugestbes relativas ao modo de trabalhar com os alunos
e observar o que € realizado na escola. Isso porque, segundo as inquiridas, esses
momentos se constituiram como referéncia para elas pensarem sobre 0 que ouviram,
observar e conhecer o que é feito dentro do espaco escolar e pensar sobre como
fariam.

Analisamos que a maioria das estudantes indica ter se apropriado de algumas
aprendizagens ligadas a procedimentos didaticos e ao modo de fazer — organizar a
rotina da sala de aula; lidar com os alunos; aspectos referentes a como alfabetizar;
contar estérias; escrever no quadro. As narrativas das licenciandas ainda apresentam,
de modo marcante, que estas aprendizagens tém origem na socializacéo profissional

pelos pares.
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Sendo assim, consideramos que ouvir osrelatos dos professores, poder
observalos e desenvolver atividades com alunos foi uma ponte para a edificacdo dos
saberes pedagdgicos por parte das licenciandas, aqueles relativos ao saber fazer.
Isso porque, a especificidade da formacéo pedagdgica é refletir sobre o que se faz
(PIMENTA, 2007).

51 0S SENTIDOS ATRIBUIDOS PELAS LICENCIANDAS AO PIBID EM SEUS
PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Tendo em vista o objetivo: compreender e interpretar o sentido atribuido pelas
licenciandas as experiéncias vivenciadas no PIBID/Pedagogia, relativas ao processo
de desenvolvimento profissional, realizamos as seguintes indagacdes: Para vocé,
qual o sentido que o PIBID tem em sua formacao profissional? Quais séo as suas
perspectivas futuras em relacédo a formagao profissional e a carreira docente? Ao
longo da sua atuag¢ado no PIBID, vocé observou mudangas na sua forma de encarar o
ensino? Quais?

Do total de 7 entrevistadas, 5 apontaram que o sentido do PIBID para sua
formacao profissional reside no fato de que a participacdo no Programa foi uma
oportunidade para confirmarem a decisdo quanto ao interesse na profissdo. Além
disso, quando as licenciandas foram indagadas sobre as perspectivas futuras em
relacéo a formacéo profissional e a carreira docente, 6 delas evidenciaram o interesse
em atuar na Educacéo Bésica.

Um ano acompanhando a turma é outra dindmica do que vocé acompanhar um
més. [...] € uma formacaol[...] que te possibilita realmente entender se vocé quer
realmente isto, ou se vocé ndo quer (Maria, 2013, 13 meses de atuacao).

Na entrevista, Lucia e Marina ainda acrescentam a segurang¢a que adquiriram
e as implicacbes dessa na deciséo profissional. Ambas sublinharam sentir satisfacéo
com a profissédo. No discurso de Lucia a seguranca é decorrente do fato de poder
observar e ouvir as professoras da escola contando suas experiéncias e de um contato
continuo com a instituicdo de ensino: “[...] vocé tem o contato ali, mesmo que seja
duas vezes por semana, vocé esta ali todo més. Vocé acompanha todo o processo,
entdo eu acho que vai te dando segurancga ao longo do tempo [...] (Lucia, 2013, 14
meses de atuacéo)”.

Em acordo com as palavras de Lucia, Marlene, ao ser inquirida se ao longo da
atuacéo no PIBID observou mudangas na sua forma de encarar o ensino, também
ressalta ter adiquirido seguranca e validado sua escolha pela Pedagogia. Marina
destaca a autonomia desenvolvida, a licencianda comenta essa questao, sempre a
relacionando a algum conhecimento adquirido na atuagao na escola e/ou no convivio
com professores.
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A esse respeito, quando questionada se ao longo da atuacéo no PIBID observou
mudancas na forma de encarar o ensino, Marina evidencia que a vivéncia no Programa
contribuiu para que ela pudesse acreditar que o ensino € constituido das trocas de
experiéncias entre os atores que compdem o cenario escolar. Destaca, também,
algumas aprendizagens advindas do contato com a pratica.

Ainda a respeito da deciséo profissional, quando as participantes da pesquisa
foram indagadas sobre suas perspectivas futuras em relacéo a formacéao profissional
e a carreira docente, 6 licenciandas evidenciaram o interesse em atuar na Educacgéo
Béasica. Em compasso com tal constatacao, o estudo de Campos (2013) mostra que
estudantes participantes do subprojeto enfocado e egressas do mesmo tinham a
pretensé&o de iniciar ou dar continuidade no trabalho como professora.

No nosso estudo, a Unica graduanda que nao manifestou o interesse em trabalhar
como docente explicita o seu gosto pela pesquisa, revela querer ingressar no mestrado,
0 que foi concretizado com a sua aprovagdo em um programa de poOs-graduacgao.
Ela relaciona sua predilecéo pela pesquisa com a desvalorizacdo dos professores,
isto é, considera que ser pesquisador além de ser mais rentavel € mais valorizado
socialmente.

[...] meu sonho é fazer mestrado [...] trabalhar como professor é desvalorizado,
socialmente e financeiramente. [...] eu ndo quero ser professora de crianca
(Margarida, 2013, 12 meses de atuacéo).

Cumpre-nos ressaltar que, das 6 entrevistadas que manifestaram o desejo de
trabalhar como professoras, 4 também se interessam pela realizacdo do mestrado.
Sendo que, assim como Margarida, Lacia também chegou a ser aprovada em um
programa de pés-graduacado. O interesse desta em ser professora se manifesta em
suas falas, que indicam uma socializagdo pré-profissional vivenciada de modo muito
significativo, o que decorre também de uma trajetoria escolar bem sucedida.

Duas licenciandas ao concluirem o curso foram trabalhar como professora
regente nas primeiras séries do Ensino Fundamental.

Referente a validacéo quanto a deciséo profissional, Dubar (2012) ao falar sobre
a socializacao profissional, explicita haver relagao direta entre o tempo de insercao
no mundo do trabalho e a satisfacdo dos estagiarios, ou seja, quanto mais longo é o
tempo mais os estudantes sentem-se satisfeitos. Na nossa pesquisa esta dimensao
temporal é marcante, ao longo das entrevistas as estudantes associam a validacéo da
escolha pela profissdo de professor com a oportunidade de ter um contato continuo
com a escola, além de destacarem sentir uma seguranga assentada, sobretudo, na
imersao no ambiente escolar e nos saberes adquiridos e construidos na relagdo com
as professoras.

Sobre esse ultimo aspecto, Dubar (2012) expde que a qualidade do relacionamento
entre o estagiario e profissional experiente € de fundamental importancia. Isso porque,
ao sentir-se reconhecido pelo tutor como colega de profissdo, bem como identificar-
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se com ele possibilita a construcédo da identidade profissional. Esse processo de
construcao de si pelo trabalho tem intima afinidade com a socializacao profissional
gue esta entrelagcada com a relacéo de si consigo mesmo, com o mundo do trabalho e
com os outros — aluno, demais professores e sociedade.

Nessa mesma direcdo, Dubar (2012) evidencia que s6 terminam o curso de
medicina aqueles que alcangcam uma transformacdo identitaria. A esse respeito,
inferimos que o PIBID parece influenciar as licenciandas no sentido de passarem a
olhar para si ndo mais como estudantes, mas sim como professoras, haja vista uma
projecao futura.

A identidade profissional diz respeito ao processo de constru¢ao de si ao longo
do tempo. Ela se edifica, dentre outros fatores, por meio da reafirmacao de praticas
consagradas culturalmente, do confronto entre teoria e pratica, e do sentido conferido
pelos docentes ao ser professor (PIMENTA, 2007). Assim sendo, a constituicdo da
identidade profissional esta assentada na socializagéo profissional, a qual, em sintese,
envolve o jogo das transagdes biogréficas e relacionais (LUDKE, 1996).

6 | CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho tomou como unidade de analise um subprojeto do PIBID/
Pedagogia. Definimos como objetivo compreender e interpretar o sentido atribuido
pelas licenciandas as experiéncias vivenciadas no PIBID/Pedagogia, relativas ao
processo de desenvolvimento profissional e identificar quais saberes foram aprendidos,
construidos e mobilizados pelas licenciandas nos contextos de formacao/atuacao
vivenciados por elas.

Para tanto, fizemos uso de referenciais teéricos que abordam o desenvolvimento
profissional docente, saberes docentes, e socializagdo profissional.

Dessa forma, cumpre-nos demarcar que as graduandas apreenderam,
especialmente os saberes pedagoégicos (PIMENTA, 2007) e da experiéncia (TARDIF,
2011), os quais se assentam no processo de socializacdo profissional pelos pares
— relacionamento das licenciandas com as professoras regentes. Nessa direcéo,
concluimos que o Programa antecipa a socializagdo profissional pelos pares
possibilitando que as graduandas se projetem como professoras.

Essas constatagbes vao ao encontro da afirmacdo de que os saberes séo
produzidos no bojo social e se manifestam nas complexas rela¢des entre os professores
e os alunos (TARDIF, 2011). Isto é, sao adquiridos em um contexto de socializagao
profissional, onde s&o incorporados, adaptados e modificados em funcéao do contexto.
Além de se constituirem como um dos aspectos da identidade docente (PIMENTA,
2007).

Sendo assim, fica nitido que nesse processo de construgcdo da identidade
profissional a inser¢cao no contexto real de trabalho é de fundamental importancia. A
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esse respeito averiguamos que 6 das entrevistadas atribuem ao Programa o sentido
de possibilitar a validacdo da decis&o quanto ao interesse na profisséo. Desse modo,
verificamos que a continuidade da imersdo no mundo do trabalho é o que permite a
identificacdo com a docéncia.

No entanto, a imers&o na escola ocorre de modo dosado. Institucionalmente, as
licenciandas n&o vivenciam as mesmas pressdes dos professores de profissao. Assim,
embora o Programa antecipe o processo de socializagdo profissional pelos pares, ele
néo pode ser considerado como uma experiéncia equiparada a de inicio de carreira. Por
tudo isso, consideramos que os efeitos do PIBID sobre as estudantes sdo provisoérios
e/ou passiveis de serem reelaborados. Isso também, porque concordamos com Tardif
(2011) quando ele assevera que os saberes dos professores sofrem mudancas devido
ao tempo e as transformacgdes sociais.

Finalmente, & necessario demarcar que consideramos o PIBID como um passo
dado em direcdo a qualidade da formacao inicial. Isso porque, os resultados da nossa
pesquisa vao ao encontro das proposi¢coes expostas por Garcia (2009) em que ele
assegura que os professores aprendem ao estar inseridos no ambiente de trabalho,
implicados em tarefas concretas de ensino e de observacdo. Verificamos que,
nesse processo a dimenséo relacional € de fundamental importancia. Posto que as
aprendizagens adquiridas pelas graduandas estao intimamente atreladas ao convivio
com os professores, bem como a dimensao da mudanca nas participantes da pesquisa
€ decorrente da imersao na escola.
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RESUMO: A Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) se constitui como documento oficial
para a organizagao dos curriculos da Educacgéo
Basicadetodasasescolasbrasileiras. Vistoisso,
o problema norteador do estudo em questao foi:
quais os procedimentos didaticos-pedagdgicos
podem ser utilizados para o ensino de praticas
corporais nas aulas de Educacéo Fisica tendo
como referencial a BNCC? A partir dos principios
orientadores apontados pela terceira versao da
BNCC (2017), e considerando as dimensdes
de conhecimento propostos pela area, teve-se
como objetivo geral deste estudo a construcéo
de procedimentos didatico-pedagogicos para
0 ensino de duas unidades tematicas das
praticas corporais como conteudos nas aulas de
Educacéo Fisica escolar: a) Esporte - Futebol
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Americano; e b) Danca - Dangas Urbanas/Hip-
Hop. As aulas foram ministradas em turmas de
nono ano do Ensino Fundamental Il e todas as
aulas foram registradas em Diario de Campo,
e posteriormente analisadas, tendo como
referéncias as dimensdes de conhecimento
propostos pela Base Nacional Comum Curricular
para a Educacao Fisica.

PALAVRAS-CHAVE: Base Nacional Comum

Curricular; Educacéo Fisica; Danca; Esporte.

ABSTRACT: The National Curricular Common
Base (BNCC) is an official document for the
organization of Basic Education curricula of
all Brazilian schools. Given this, the guiding
problem of the study in question was: which
didactic-pedagogical procedures can be used to
teach corporal practices in Physical Education
classes with reference to BNCC? Based on the
guiding principles pointed out by BNCC (2017)’s
third summer, and considering the dimensions
of knowledge proposed by the area, the general
objective of this study was the construction of
didactic-pedagogical procedures forthe teaching
of two thematic units of corporal practices as
contents in the classes of Physical Education
school: a) Sport - American Football; and b)
Dance - Urban / Hip-Hop Dances. The classes
were taught in ninth grade classes of Elementary
School Il and all classes were registered in a
Field Journal, where they were later analyzed,
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having as reference the knowledge dimensions proposed by the National Curricular
Common Base for Physical Education.
KEYWORDS: National Common Curricular Base; Physical Education; Dance; Sport.

11 INTRODUCAO

A Educacéo Basica no Brasil é regulamentada por diversas leis e documentos,
e como previsto na Constituicdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDBEN) e no Plano Nacional de Educacao (PNE), deve existir um documento que
define conteudos e competéncias que todos os estudantes devem desenvolver durante
sua trajetoria escolar. Este documento € a Base Nacional Comum Curricular (2017)
promulgada em dezembro de 2017 (BRASIL, 2017).

E com base nesse contexto e preocupados com os procedimentos didatico-
pedagdgicos que pudessem ser utilizados pelos professores nas aulas de Educacéo
Fisica para o ensino de conteudos da area pretendeu-se, a partir das orientacdes da
BNCC (2017), apontar suas possibilidades nas aulas de uma turma de nono ano do
Ensino Fundamental Il. Este estudo norteou-se pela seguinte problematica: Quais os
procedimentos didatico-pedagogicos podem ser utilizados para o ensino de praticas
corporais nas aulas de Educacéo Fisica tendo como referencial as dimensdes de
conhecimento prescritos na BNCC para a area? O objetivo proposto foi a construgcéao
de procedimentos didatico-pedagdgicos para o ensino de duas unidades tematicas das
praticas corporais como conteudos nas aulas de Educacéo Fisica escolar: a) Esporte -
Futebol Americano; e b) Danca - Dangas Urbanas/Hip-Hop. A pretenséo deste estudo
nao foi apenas de apresentar um arranjo metodoldgico direto de procedimentos
didatico-pedagogicos, procuramos caracterizar o tipo de a¢gao docente desenvolvida e
compreende-la com base nas orientacées e conceitos identificados na BNCC (2017).

2| METODOLOGIA

Foram preparadas 16 aulas de Educacéo Fisica para duas turmas do nono ano
do ensino fundamental Il, sendo 08 para o conteudo esporte — futebol americano, e
08 para danca — dancgas urbanas/hip-hop. Fundamentados em André (1995), o estudo
assumiu caracteristicas etnograficas e foi organizado em 4 momentos, os quais foram
necessarios para a obtencao dos resultados pretendidos a problematica e aos objetivos
estabelecidos para o estudo, sendo:
- Momento 1 — Identificagcao dos objetivos de aprendizagens, das orientacbes
didatico-pedagogicas e das dimensdes de conhecimento da Educacgao Fisica
presentes na proposta da BNCC (2017).

- Momento 2 — Organizacéo e preparacédo dos planos de aulas das praticas
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corporais.
- Momento 3 — Desenvolvimento das aulas e coleta de dados.

- Momento 4 — Analise dos dados coletados e conclusoes.

Para o registro das informacdes utilizamos um diario de campo identificando em
quais momentos estiveram presentes as dimensdes de conhecimento apresentadas
pela BNCC (2017) para o desenvolvimento das aulas de Educacéao Fisica.

31 FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS

O documento da BNCC (2017) apresenta fundamentos pedagodgicos a serem
desenvolvidos e abordados nos projetos pedagdgicos das escolas durante a Educacgao
Bésica, sendo estes fundamentos as competéncias e dimensdes exploradas pelo
documento com o intuito de proporcionar aos estudantes as aprendizagens dos
conhecimentos propostos. Para estes conhecimentos se da o nome de competéncia,
a qual segundo a BNCC (2017) pode ser entendida, como a mobilizacdo e aplicagéo
dos conhecimentos escolares, entendidos de forma ampla (conceitos, procedimentos,
valores e atitudes).

Ao adotar o ensino por meio de competéncias, a Base Nacional Comum Curricular
quer garantir e assegurar o direito de aprendizagem de todos os alunos. Além disto,
afirma seu compromisso com a educacéao integral, na qual os estudantes sdo muito
mais do que um receptor e acumulador de informacdes.

Oposto ao pensamento abordado na Base Nacional Comum Curricular, Lopes
(2008), vé o curriculo por competéncias visando alcancar a eficiéncia burocratica na
administracao escolar, tendo énfase na formulag¢ao de objetivos com base em principios
empiricos positivistas, de maneira que se garanta uma formacéao eficiente, na qual
o produto final venha a ser alcancado. Ainda segundo Lopes (2008), seguindo as
tradicdes tedricas de Bobbitt, Charters e Tyler, ha uma ampla ligacao entre o curriculo
por competéncias e o mundo produtivo, visa-se nessa perspectiva: “a eficiéncia do
processo educacional; a adequacgédo da educacéo aos interesses da sociedade e ao
controle do trabalho docente”; (Lopes, 2008, p. 66). Trata-se entdo, de uma organizagcao
curricular que nao tem enfoque nos conhecimentos, mas sim nas competéncias e
habilidades que os estudantes tém de adquirir.

Para que realmente sejam alcancados todos os objetivos que sdo propostos
no documento da BNCC (2017), o mesmo se ancora nos principios éticos, politicos
e estéticos presentes na Resolucdo CNE/CEB n° 7 que fixa Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos (BRASIL, 2010).

Define, ainda, dez competéncias gerais para ajudar de maneira inter-relacionada
durante toda a Educacdo Basica na construcdo dos conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores, seguindo os termos da LDBEN (BRASIL, 2017) que s&o:
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1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social e cultural para entender e explicar a realidade (fatos, informacées,
fendmenos e processos linguisticos, culturais, sociais, econémicos, cientificos,
tecnolégicos e naturais), colaborando para a construcdo de uma sociedade
solidaria.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem proépria das ciéncias,
incluindo a investigacéo, a reflexao, a andlise critica, a imaginacao e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e
inventar solugdes com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Desenvolver o senso estético para reconhecer, valorizar e fruir as diversas
manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também para
participar de praticas diversificadas da producéo artistico-cultural.

4. Utilizar conhecimentos das linguagens verbal (oral e escrita) e/ou verbo-visual
(como Libras), corporal, multimodal, artistica, matematica, cientifica, tecnolégica e
digital para expressar-se e partilhar informacdées, experiéncias, ideias e sentimentos
em diferentes contextos e, com eles, produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

5. Utilizar tecnologias digitais de comunicacao e informacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas do cotidiano (incluindo
as escolares) ao se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos e resolver problemas.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se
de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relacoes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao seu projeto de vida
pessoal, profissional e social, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacées confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos e a consciéncia socioambiental em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relacao ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, reconhecendo
suas emocoes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas
e com a pressdo do grupo.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucéo de conflitos e a cooperacgéo, fazendo-
se respeitar e promovendo o respeito ao outro, com acolhimento e valorizac&o da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas
e potencialidades, sem preconceitos de origem, etnia, género, idade, habilidade/
necessidade, conviccao religiosa ou de qualquer outra natureza, reconhecendo-se
como parte de uma coletividade com a qual deve se comprometer.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisbes, com base nos conhecimentos
construidos na escola, segundo principios éticos democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios. (BNCC, 2017, p. 7)

Ao definir essas competéncias a BNCC (2017) afirma que tipo ser humano deseja
formar, deixando explicita 0 compromisso da educacédo brasileira com a formacao
humana integral e com a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e inclusiva,
assumindo a educac¢édo como formativa de valores e transformadora da sociedade.

41 A EDUCACAO FiSICA SEGUNDO A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

A Base Nacional Comum Curricular ndo € o primeiro documento a indicar a
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composicao dos conhecimentos em divisdes de areas, essaindicacéo ja era encontrada
nas DCNs (BRASIL, 2010).

De acordo com a BNCC (2017), a Area de Linguagens se faz presente no Ensino
Fundamental, sendo composta pelos seguintes componentes curriculares: Lingua
Portuguesa, Arte, Educacao Fisica. Essa conformacdo sera para todo o Ensino
Fundamental, com a insercédo da Lingua Inglesa nos anos finais desta etapa.

Uma vez que a Educacgéo Fisica se encontra na BNCC (2017) inserida como
um componente curricular da Area de Linguagens, nela se ressalta como principal
meio de comunicacdo as manifestacbes corporais existentes na cultura corporal de
movimento. Define a Educacgao Fisica como o componente curricular que

“[...] tematiza as praticas corporais em suas diversas formas de codificagéo e
significacdo social, entendidas como manifestacées das possibilidades expressivas
dos sujeitos, produzidas por diversos grupos sociais no decorrer da histéria”. Nessa
concepcao, o movimento humano esta sempre inserido no ambito da cultura e ndo
se limita a um deslocamento espaco-temporal de um segmento corporal ou de um
corpo todo. (BRASIL, 2017, p. 211).

Consideramos, assim, que as praticas corporais sao textos culturais que podem
ser lidos e produzidos. Para isso, nas aulas, essas praticas devem ser arremetidas com
os estudantes de modo com que se permita (re)construir os conhecimentos, ampliando
de maneira significativa sua consciéncia a respeito da apropriacao e utilizacdo dos
movimentos presentes nas praticas corporais. Logo, vemos que a BNCC (2017)
indica que nas aulas de Educacéo Fisica, cabe ao professor, ensinar seus educandos
de forma consciente e adequada, para que deste modo os estudantes consigam
compreender os conhecimentos e apropriar-se dos mesmos para toda a sua vida.
Nesse entendimento, a BNCC (2017) destaca trés elementos fundamentais comuns
em todas as praticas corporais, sendo: movimento corporal, organizagcédo interna e
produto cultural, expressos como:

“...movimento corporal como elemento essencial; organizacdo interna (de maior
ou menor grau), pautada por uma légica especifica; e produto cultural vinculado
com o lazer/entretenimento e/ou o cuidado com o corpo e a saude.” (BNCC, 2017,
p.171-172).

O documento considera o ato de conhecer uma acéo complexa que esta ligada
diretamente com o desenvolvimento humano e que, esse ato é constituido através
de dimensdes do conhecimento, quais os principios entre eles, 0 humano e o
conhecimento, n&o se encontram organizados em um formato padrao ou regular isso
devido a suas especificidades.

Palma et al (2010), consideram que esse ato de conhecer,

[...]somente se torna possivel pela acdo do sujeito, que deve ser de forma
consciente, possuindo sentido e significado, tornando-se, assim, “significante”. Ao
interagir com o0 meio, o sujeito assimila e acomoda construtivamente conhecimentos
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e, ao operar, provoca intervencdes com possibilidades de alteracées no proprio
meio. Ao apresentar essas caracteristicas, a acao sera promotora da tomada de
consciéncia das significacdes construidas, das relacbées que ela estabelece com o
meio e das consequéncias dessas construcodes (p.186).

Ainda, segundo Palma et al (2010), quando a pessoa aprende, ela comeca a
conhecer, sendo essa uma condi¢cdo humana que permite analisar, organizar, identificar,
contextualizar e relacionar as fontes do conhecimento, instituindo as contestacées
desse conhecer de acordo com a producao das informacoes.

As determinacdes da BNCC (2017) para o ato de conhecer as habilidades estéo
ligadas a oito dimensdes de conhecimento, as quais possuem o intuito de facilitar o
processo de ensino aprendizagem na Educacéo Fisica, séo elas:

1) Experimentacao, momento em que o estudante deve passar pela vivéncia
corporal, pelo envolvimento corporal na realizagéo das praticas corporais para originar
conhecimentos;

2) Uso e apropriacao, nessa dimensao os estudantes possuem conhecimentos
que possibilitam o uso de praticas corporais de maneira autbnoma, n&o sé nas aulas,
como também para além delas em suas vidas;

3) Fruicao, qual implica na apreciagcdo estética das experiéncias sensiveis
geradas pelas vivéncias corporais, nessa dimensao se permite ao estudante desfrutar
da realizacdo de uma determinada pratica corporal, seja sendo realizado por ele
proprio ou por outra pessoa;

4) Reflexao sobre a acao, aqui se reflete sobre os conhecimentos adquiridos
por meio das observacdes e analises das vivéncias corporais, tratando-se de um ato
intencional com certos objetivos;

5) Construcao de valores, dimens&o vinculada aos conhecimentos voltados
para as normas e valores que compdem a sociedade;

6) Analise, dimensdo associada ao entendimento das caracteristicas e do
funcionamento das praticas corporais, ou seja, saber sobre o0 que esta praticando;

7) Compreensao, também ligada ao conhecimento conceitual, mas diretamente
relacionada a temas que permitem aos estudantes interpretar as manifestacbes da
cultura corporal em todo o seu contexto;

8) Protagonismo Comunitario, qual refere-se a reflexdo dos estudantes sobre
as possibilidades deles e da comunidade de acessar ou hdo a uma pratica de acordo
com o lugar em que vivem e 0s recursos disponiveis.

Considerando essas dimensdes de conhecimento, o componente curricular
Educacao Fisica deve garantir aos alunos de todas as etapas da Educacao Basica, o
desenvolvimento de competéncias especificas, as quais segundo a BNCC (2017) séao:

1. Compreender a origem da cultura corporal de movimento e seus vinculos com a
organizacdo da vida coletiva e individual.

2. Planejar e empregar estratégias para resolver desafios e aumentar as
possibilidades de aprendizagem das préticas corporais, além de se envolver no
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processo de ampliagéo do acervo cultural nesse campo.

3. Considerar as praticas corporais como fonte de legitimacdo de acordos e
condutas sociais, e sua representagcdo simbdlica como forma de expressédo dos
sentidos, das emocdes e das experiéncias do ser humano na vida social.

4. Refletir, criticamente, sobre as relacdes entre a realizacdo das praticas corporais
e 0s processos de salde/doenca, inclusive no contexto das atividades laborais.

5. ldentificar a multiplicidade de padroes de desempenho, saude, beleza, estética
corporal, analisando, criticamente, os modelos disseminados na midia e discutir
posturas consumistas e preconceituosas.

6. Identificar as formas de producao dos preconceitos, compreender seus efeitos e
combater posicionamentos discriminatérios em relacéo as praticas corporais € aos
seus participantes.

7. Interpretar e recriar os valores, sentidos e significados atribuidos as
diferentes praticas corporais, bem como aos sujeitos que delas participam.

8. Reconhecer as praticas corporais como elementos constitutivos da identidade
cultural dos povos e grupos, com base na analise dos marcadores sociais de
género, geracéo, padrdes corporais, etnia, religido.

9. Usufruir das praticas corporais de forma auténoma para potencializar o
envolvimento em contextos de lazer, ampliar as redes de sociabilidade e a
promocé&o da saude.

10. Reconhecer 0 acesso as praticas corporais como direito do cidadao, propondo
e produzindo alternativas para sua realizacdo no contexto comunitario.

11. Utilizar, desfrutar e apreciar diferentes brincadeiras, jogos, dancas, ginasticas,
esportes, lutas e praticas corporais de aventura, valorizando o trabalho coletivo e 0
protagonismo. (BNCC, 2017, p.181).

As competéncias especificas da Educacao Fisica apresentadas juntamente das
competéncias gerais da BNCC (2017) também ja apresentadas, possuem o objetivo de
garantir um ensino integral e formar um individuo que consiga utilizar conhecimentos
acerca das praticas corporais em contextos diferentes, uma vez que abordam 6
unidades tematicas organizadas com base nas seguintes manifestacdes da cultura
corporal de movimento: brincadeiras e jogos, dancas, esportes, ginasticas, lutas e
praticas corporais de aventura.

E de extrema importancia ressaltar que as unidades tematicas sdo organizadas
baseando-se na compreenséo do carater ludico que se faz presente em todas estas
praticas corporais, mesmo que nao seja este o0 objetivo da Educacgéo Fisica na escola.
Mas, para além da ludicidade, os alunos ao brincar, dancar, jogar, praticar esportes,
ginasticas ou atividades de aventura, estdo se apropriando das l6gicas essenciais,
representacoes e significados dessas manifestacbes, que sdo as regras, cddigos,
rituais, sistematicas de funcionamento, organizacao, taticas, entre outras.

51 ADANCAE O ESPORTE SEGUNDO ABASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

O esporte € considerado um dos mais importantes fenébmenos soécioculturais,
isso se constata devido a grande crescente no numero de praticantes, e também
do enorme ganho de interesse dos ndo praticantes aos fatos esportivos, além das
nitidas ligacées que esse fendbmeno mantém com diversas areas essenciais para a
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humanidade, como a saude, educacéo, turismo, etc. (TUBINO, 1999).

Para a estruturacéo dessa unidade tematica, a BNCC (2017) utiliza um modelo
de classificacado baseado na logica interna, baseando-se em critérios de cooperacgao,
interacdo com o adversario, desempenho motor e objetivos taticos da acao, deste
modo distribuindo as modalidades esportivas em categorias.

Ja em relacdo a dancga, a BNCC (2017) a caracteriza como movimentos ritmicos,
organizados em passos e evolugdes especificas, muitas vezes também integradas a
coreografias, podendo ser realizadas de forma individual, em duplas ou em grupos e se
desenvolvem em codificagdes particulares, historicamente constituidas, que permitem
identificar movimentos e ritmos musicais peculiares associados a cada uma delas.

Conforme Wosien (2000), a danca auxilia 0 sujeito a construir sua identidade
a partir das interagdes com o0 meio e com 0 outro, atuando por meio de sensacoes,
emocbes e sentimentos. Dessa forma, a danca é considerada um instrumento
educacional funcional, pois a partir dessas interacbes permite ao aluno explorar a
criatividade, auxiliando no reconhecimento de suas emocodes, gerando uma certa
liberdade e a imaginacéo.

Sendo assim, com o intuito de alcancar os objetivos propostos para a este
trabalho, o Futebol Americano foi escolhido como o esporte a ser ministrado, e o Hip-
Hop como dancga a ser ministrada na escola durante. Um bloco de aulas compostos
por 8 aulas de cada conteudo, somando 16 aulas ao todo, foi estruturado e organizado
a partir das orientagbes encontradas na BNCC (2017), que seréo apresentadas no
proximo capitulo.

6 | PROCEDIMENTOS DIDATICO-PEDAGOGICOS

Os procedimentos didatico-pedagogicos de um professor, estao intrinsicamente
ligados a dindmica da aula, principalmente pela concep¢ao que esse professor tem de
homem, de mundo, de escola, de educacéo e de educacao fisica. Esses procedimentos
S&0 os principios que se perpassam pelo processo de ensino aprendizagem que ocorre
durante todo o contexto de uma ou mais aulas.

Como o trabalho do professor € uma atividade intencional, planejada e com
objetivos a serem alcancados, é necessaria uma estruturacéo e organizacao de suas
aulas. Essa estruturacdo requer do professor muita criatividade e flexibilidade na
preparagao de suas aulas, isto para que alcance os resultados desejados, por meio de
um processo de intervencao consciente e elaborada de maneira significativa e adaptada
aos niveis de interesse e motivacéo, assim como os niveis de desenvolvimento dos
estudantes. Dessa forma, devemos entender os procedimentos didatico-pedagégicos
como etapas ou passos do processo de ensino. Lembrando sempre, de que esses
passos ndo precisam de sequéncia fixa para serem seguidos, podendo haver inclusive
mais de um passo acontecendo simultaneamente.
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Para a estruturagdo das aulas, nos embasamos em Libaneo (1994), com os
seguintes passos didaticos: preparacéo e introducéo da matéria; tratamento didatico
da matéria nova; consolidacdo e aprimoramento dos conhecimentos e habilidades;
aplicacao; controle e avaliacao. Notando sempre que esses passos estao estreitamente
relacionados entre si.

Entendemos, de acordo com (PALMA et al, 2010), que quando o professor
ensina, esta usando de procedimentos que colocam o curriculo em pratica, e quando
a aprendizagem é promovida, o estudante estd reconstruindo um determinado
conhecimento de modo significativo através da interacdo com o meio. Devido a relagéao
escola/sociedade, estabelecida historicamente, o curriculo sempre estara relacionado
a um contexto historico-social, visto que sua aplicacdo ndo depende apenas de
implicacbes didatico-pedagodgicas, mas também sociais, politicas, morais, estéticas e
filoséficas. Portanto, alinhado a principios de valores, criticos, estéticos e éticos.

Organizamos nossos conteudos partindo dos pressupostos identificados
no primeiro momento da pesquisa, sendo eles, o papel e finalidade da escola, as
concepcgoes de estudante, de conhecimento curricular e o modo de organizagcao
curricular apresentado pela BNCC (2017) por sistema de competéncias, junto a
composicao em areas de conhecimentos, em que a Educacgédo Fisica se encontra
como componente curricular que integra a area de linguagens, das concepcoes de
ensino e aprendizagem e dos conhecimentos adquiridos no curso de graduagdao como
pode ser observado no quadro 01:

ESTRUTURACAO
DAS AULAS ESPORTE DANCA
. . Movimento em Expressao e Ritmo
NUCLEO Movimento e os esportes
—danca
TEMA Esportes coletivos de invaséo Danca de rua
SUBTEMA Futebol Americano Hip Hop
Caracterizacgéo, regras, Caracterizacao, origem étnica/
ASSUNTOS fundam_entos, posigoes e suas h|§t9rla, vegtlrtlentas, passos
respectivas funcdes e praticas bésicos, criagdo coreografica,
adaptadas desse esporte criacdo e apresentacao do grafite.

Quadro 1 — estruturagcéao dos contetidos

Os objetivos das aulas foram elaborados ap6s estudos do Projeto Pedagégico
Curricular (PPC) das escola e das dimensdes de conhecimentos para as aulas de
Educacao Fisica identificadas na BNCC. Para as avaliagbes utilizamos os seguintes
procedimento: diagndstico inicial, rodas iniciais e finais de conversa e avaliagdo escrita.

7 | ANALISE DOS DADOS

Apos a identificagcdo das orientagdes didatico-pedagogicas e a partir de uma
analise documental e da organizacédo e preparacdo dos planos de aula, temos o
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momento composto pelo desenvolvimento das aulas com a coleta de dados, a qual foi
realizada através de registros em um diario de campo. As informagdes foram analisadas
individualmente ou em conjunto, de acordo com 0s assuntos e objetivos das aulas.

Apresentaremos, como exemplo, dois momentos compreendidos por um
conjunto de aulas, um para cada uma das praticas corporais ensinadas, destacando as
dimensdes de conhecimento identificadas em aulas com os respectivos apontamentos
e momentos em que elas foram observadas, destacando algumas falas e procedimentos
dos estudantes:

7.1 Conteudo esporte — esporte coletivo de invasao - Futebol Americano

Para o contetudo Futebol Americano apresentaremos algumas consideracdes da
andlise das aulas 3 e 4:

1) Experimentacao - Dimensao identificada com a participagéo dos estudantes
na aula, pois, através da execucdo dos movimentos na pratica das atividades, eles
estavam experimentando os fundamentos do Futebol Americano, interagindo em
grupos e valorizando seu proprio protagonismo. Aparece em todas as atividades
praticas, nas quais os estudantes vivenciam as acdes e aprendem com a pratica do
esporte.

2) Uso e apropriacao - Pode-se observar esta dimens&o quando os estudantes
percebem em suas agbes que existem maneiras melhores de realizar determinados
movimentos, pois analisando e utilizando a vivéncia corporal experimentada conseguem
organizar de modo mais eficaz seus conhecimentos, para além dessas atitudes vistas
nas aulas, localiza-se o uso e apropriacao pelas seguintes falas:

Estudante: “Se eu langcar com mais forca e velocidade no braco melhora a
qualidade do giro da bola”.

Estudante: “Finge ir para um lado e vai para o outro que engana o marcador”.

Estudante: “Para a bola subir no chute, tem que pegar na parte de baixo dela na
hora de chutar”.

3) Fruicao - Dimenséao utilizada pelos estudantes ao apreciar as praticas
corporais, seja dele proprio ou do colega, observando-as para que a sua agcao venha a
fruir melhor e se orientam, a partir dela, a sua pratica futura, ou seja, nas suas atitudes
de modo geral. Cada vez que realizam as atividades, era perceptivel que havia uma
apreciacao daquele momento, tanto quanto era praticado por ele préprio ou por algum
colega. Ouvia-se também comentérios como: “Olha como ele langou certinho”.

Estudante: “Nossa que rapido que ele foi”.

Estudante: “Que massa, consegui fazer”.

Estudante: “Esse ja pode ir jogar com os caras que jogam no aterro, vai com tudo
para cima

4) Analise - Observou-se 0 uso desta dimensao, a partir da interacdo dos
estudantes por meio de suas falas, que objetivavam demonstrar o entendimento e a
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relacdo existente entre todas as aulas, uma vez que a maioria dos estudantes fazia
um resgate de informacgdes de aulas anteriores para expor seus pensamentos sobre
0s assuntos, como por exemplo nas seguintes falas:

Estudante: “O objetivo & chegar no final do campo do outro time para marcar o
ponto”.

Estudante: “Sack é de derrubar o que lanca a bola, o quarterback”.

Estudante: “Nossa, vendo nos videos, parecia mais facil lancar a bola rodando
certinho.”

7.2 Conteudo danca — Dancas Urbanas - HIP-HOP

Para o conteudo Hip-Hop apresentaremos algumas consideracbes da andlise
das aulas 7 e 8:

1) Uso e apropriacao: Neste momento, os grupos apresentaram sua coreografia
que foram organizadas, criadas e ensaiadas por eles de forma autbnoma, a partir de
seus conhecimentos construidos e praticas corporais nas aulas até o presente momento.
Observou-se 0 uso desta dimenséao particularmente no momento da apresentacéao de
cada grupo, em maior parte em suas atitudes, uma vez que usaram os conhecimentos
que se apropriaram para estar organizando/criando e os demonstraram na coreografia
apresentada pelos alunos, representados em falas como:

Estudante: “Nao se esquegcam que no comec¢o fazemos uma variagao do step,
nao o simples.”

Estudante: “Lembrem que os movimentos devem ser bem marcados, como nos
ensaiamos.”

E também representadas em suas coreografias, muito bem executadas e com
movimentos caracteristicos do hip-hop, sincronizados com a musica e com a contagem
dos tempos.

2) Analise - Observou-se a presenca desta dimensao a partir das respostas
encontradas no trabalho avaliativo sobre o contetdo, e na avaliacdo das aulas, onde
os alunos puderam expressar 0os conhecimentos adquiridos especificamente sobre o
conteudo e sobre a estruturacéo e desenvolvimento das aulas. Grande parte da turma
teve um desempenho alto no trabalho avaliativo, além de responder adequadamente
as questdes, demonstraram grande dominio do conteudo; e na avaliagcdo das aulas
se posicionaram de forma positiva, 0 que pode ser concluido a partir de respostas a
guestionamentos, como:

Professor: Vocé acha que as aulas de hip-hop foram suficientes para seu
aprendizado do conteudo?

Estudante: “As aulas foram suficientes para meu aprendizado do conteudo, pois
através delas pude aprender conhecer varios aspectos que fazem parte do hip-hop,
alguns movimentos, elementos, o grafite.”

Estudante: “Em minha opinido, as aulas foram suficientes para que nos
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aprendéssemos o conteudo. Ela foi clara e atenciosa.”

Professor: “Comente sobre sua experiéncia nas aulas de hip-hop”.

Estudante: “Foi interessante saber que o hip-hop ndo se limita somente a danca,
uma vez que as aulas abrangeram outros elementos. Além de descobrir que esse
movimento é utilizado como forma de expresséo.”

3) Reflexao sobre a acao - Pode-se observar esta dimensdo no momento da
realizacéo do trabalho avaliativo, onde os alunos tiveram que refletir de fato sobre o
que fizeram nas aulas, e a partir das respostas encontradas no trabalho avaliativo, em
gue todos os alunos tiveram um alto desempenho, justificado no momento da correcéao
da prova em falas como:

Estudante: “A prova estava muito facil. Todas as perguntas tiveram relagdo ao
que fizemos e vimos nas aulas.”

Estudante: “Na pergunta 3, lembrei da atividade de construir uma coreografia e
de todos os elementos que precisamos considerar para organiza-la, me ajudou muito.”

E na avaliacéo das aulas, em que foi possivel estabelecer uma relagéo teoria-
pratica, percebida em respostas como:

Professor: “Comente sobre sua experiéncia nas aulas de hip-hop”.

Estudante: “Eu achei muito diferente do que estou acostumada, pois faco ballet
fora da escola e nunca tivemos aulas de danca aqui, entdo achei que teria muitas
dificuldades, mas com suas explicagdes, os videos e as praticas, um complementou o
outro, e no fim ja tinha confianga ao dancar ou falar sobre o hip-hop.”

Estudante: “Eu gostei, pois além de aprender sobre os elementos do hip-hop,
nds tivemos a oportunidade de pratica-lo e de criarmos nossa propria coreografia.”

4) Compreensao - Foi possivel observar essa dimensdo no momento do
fechamento do conteudo ao final da aula, onde foi realizado um feedback de tudo
que foi trabalhado e experimentado pelos alunos, em que 0s mesmos apresentaram
muitas considerag¢des positivas sobre as aulas, como:

Estudante: “As aulas foram legais, consegui entender desde as origens do hip-
hop até a diferenga entre o grafite e pichagdo.”

Estudante: “Vocé muito além do apenas dancar o hip-hop, nos mostrou de onde
veio, todos seus elementos, foi muito bom.”

Estudante: “Conseguimos entender tudo o que vocé falou, principalmente sobre
a danca, que foi 0 momento que mais gostei.”

8 | CONSIDERACOES FINAIS

Considerando o problema e os objetivos deste estudo, entendemos que os
procedimentos didaticos-pedagogicos para o ensino de praticas corporais devem ser
observados como principios relacionados as dimensdes de conhecimentos propostos
na BNCC (2017), assim construindo procedimentos que dao trato ao problema do
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estudo, onde destacamos que a BNCC (2017) mostrou-se um recurso interessante
e de muita importéncia neste trabalho uma vez que, nos orientou a partir de suas
consideragdes sobre a sistematizacéo dos conteudos, o que nos auxiliou haorganizacao
e preparacao do bloco de aulas, além das oito dimensbdes de conhecimento que a
mesma apresenta, as quais pudemos observar e analisar nas atividades propostas
durante a coleta de dados.

Ainda que possam ser identificados separadamente, as dimensdes de
conhecimento devem ser compreendidas em uma situagdo conjuntiva. Cada uma
dessas dimensdes deve ser abordada de forma diferente, pois cada uma tem seu
grau de complexidade e significado, mas elas ndo se sobrepdem uma as outras, nao
existindo uma hierarquia ou ordem entre elas, ja que estao integradas umas nas outras
apesar de suas especificidades, todas sao relevantes e em seu devido momento
precisam ser tratadas no ambito didatico-pedagogico.

Acreditamos que este trabalho pode auxiliar os estudantes e docentes da
Educacéo Fisica no contexto escolar no desenvolvimento do conteudo danca urbanas
e esportes em suas aulas, a partir das consideragdes e orientagdes presentes na
pesquisa, motivando-os a utilizarem suas aulas como um campo de pesquisa, uma vez
gue na medida em que o professor de Educacao Fisica se envolve com as situacoes
reais do contexto escola, ele produz ciéncia a partir da sua pratica pedagdgica.
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RESUMO: O oficio do professor é um
tecido complexo constituido de fatores
como desenvolvimento e enriquecimento
de competéncias, formacdo e identidade
profissional, reconhecendo contextos sociais,
econOmicos e politicos, com alteridade. Nesse
sentido, pretende-se identificar as dificuldades
e desafios relatados pelos educadores, quando
do planejamento das atividades educacionais e
estratégias didaticas direcionadas para alunos
com sindrome de Down. Pretende-se também
realizar uma pesquisa qualitativa, utilizando
como metodologia, os grupos colaborativos,
compostos por educadores da rede publica,
que estejam vivenciando ou tenham vivenciado,
recentemente, 0 processo de ensino de
matematica para alunos com sindrome de
Down, na faixa etaria compreendida entre 6
a 10 anos. Dessa maneira, 0 mapeamento
das dificuldades apontadas pelos educadores
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FORMACAO DE PROFESSORES

do ensino regular, da educacao especial e do
Atendimento Educacional Especializado - AEE
com relacdo ao ensino de matematica, por
meio de um grupo colaborativo. Considerando
para
(nimero maximo de cinco

tal metodologia, formacdo desses
agrupamentos
professores), serdo selecionados através de
um levantamento junto as Secretarias Municipal
e Estadual de Educacédo para participacao
da pesquisa. A seguir, ap0s a apresentacao,
consentimento dos dirigentes das escolas
que indicardao os professores, atendendo aos
seguintes critérios: 1) estar atuando (ou ja
ter atuado) em sala de aula com crianga com
sindrome de Down na idade selecionada; 2)
dispor-se a participar da pesquisa. A acessao
dos educadores definira o numero e o formato
dos grupos e dessa forma, na construcédo do
cronograma de atividades de reunides e estudos
para coleta de dados e/ou intervengdes. Nesse
formato, o presente trabalho coaduna com os
preceitos de tradicdo da educacgao inclusiva,
buscando incluir os alunos e permitindo que
os professores melhor os acessem, buscando
integrar formacéo didatica e humana. Contudo,
essa mesma pesquisa em curso tem pretensdes
inovadoras no sentido de demonstrar como isso
€ realizado, apontando possibilidades e novas
criacbes para a Educacdo Matematica de
alunos com Sindrome de Down. Assim, o tecido
complexo da Educacgédo Inclusiva tem suas
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tramas refletidas na pratica e gestdo pedagogica demonstrando maior necessidade
de estudos vivenciais e experiéncias 0 que torna tais temas n&o apenas objetos de
estudos da academia e sim, possibilidades de construcéo de dialogos e novos rumos
pedagdgicos.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo de Professores, Educacdo Inclusiva, Educagao
Matemaética.

11 INTRODUCAO

A dificuldade de se trabalhar matematica com criangas com sindrome de Down,
assim como a busca de novas estratégias de ensino que garantam sua aprendizagem,
tém sido objeto de relatos e pesquisas no meio educacional (AGGIO; VARELLA, 2012;
CARMO, 2012; COSTA; PICHARILLO; ELIAS, 2017).

Quanto ao ensino da matematica, é preciso considerar que esta disciplina
tradicionalmente figura como um campo em que 0s conceitos s&o bastante abstratos e
0S proprios processos de ensino e aprendizagem muitas vezes excluem a possibilidade
de se utilizarem materiais simples, estratégias de concrec¢ao de conceitos e linguagem
ludica. Talvez pela obrigatoriedade de se cumprir 0 curriculo, os jogos, por exemplo,
parecem ser utilizados sem intencionalidade ou mesmo para cobrir lacunas do
planejamento pedagdgico, ao invés de serem considerados parte integrante das
atividades pedagogicas (MOURA, 2011).

A experiéncia, a observacéo, a preocupacdo com a educacdo matematica de
alunos do ensino fundamental, a demanda pelo desenvolvimento de materiais e
estratégias pedagdgicas para a educacdao matematica de pessoas com deficiéncia
— que, supostamente, apresentariam um grau maior de dificuldade — e o desejo de
pesquisar de modo sistematico tais fatores, conjugados, levaram-nos as escolhas que
ora se convertem neste projeto de pesquisa.

E, por meio dele, pretendemos responder se a formulacéo de propostas didaticas
para o ensino de matematica apoiadas na utilizagdo de jogos pode contribuir para a
melhoria da aprendizagem de pessoas com sindrome de Down.

Considerando os desafios da formacdo de professores e a diversidade de
“fazeres” da pratica docente na educacéo inclusiva, esse trabalho pretende apresentar
uma pesquisa realizada no curso de Mestrado em Educacgao da Universidade Federal
de Uberlandia — UFU, no tocante ao ensino de matematica para criangas com sindrome
de Down.

Em curso desde marco de 2018, tal pesquisa se baseia na compreensao de
como 0 ensino de matematica para crian¢cas com sindrome de Down tem ocorrido no
contexto escolar do municipio de Uberlandia, localizado no Tridngulo Mineiro.

Nesse sentido, pretende-se identificar as dificuldades e os desafios relatados
pelos educadores, quando do planejamento das atividades educacionais e estratégias
didaticas direcionadas para alunos com sindrome de Down e a partir dos resultados
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obtidos, elaborar junto aos educadores estratégias didaticas para trabalhar conteudos
especificos, incluindo a utilizagéo de jogos como elemento facilitador do processo.

A partir desses dados poderemos elencar as metodologias utilizadas pelos
educadores bem como 0 que pode ser necessario para a melhoria da formacéao e
capacitacéo desses profissionais.

2 | FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Formacao de Professores: o tecido complexo do oficio

O oficio do professor € um tecido complexo constituido de fatores como
desenvolvimento e enriguecimento de competéncias, formacdo e identidade
profissional, reconhecendo contextos sociais, econémicos e politicos, com alteridade.

Nessa concepcéo, tendo como enfoque central a formacao profissional docente
nota-se uma bipolaridade. Se de um lado a educacéo de professores, o desempenho
diante das tarefas pedagdgicas e o trato do conhecimento margeia a pratica pedagogica,
do outro o entendimento da aprendizagem como um processo continuo considerando
evolugbes e realizagbes fecham esse ciclo (ANDRE, 1999).

Entendendo dessa maneira, os estudos do cotidiano do professor, histérico
e socialmente contextualizados, somados ao exercicio profissional competente,
autdbnomo e capaz de decidir e criar compdem as novas ideias, valores e rumos da
educacdo (ANDRE, 1999; 2010).

2.2 Educacao Inclusiva: Formacao de Professores para incluir

A educacgao de criangas com deficiéncia se constitui um desafio em curso. O
aumento do niumero de matriculas da educacao especial no ensino regular desde
2008, como aponta o Censo Escolar da Educacao Basica de 2008, traz para a escola,
novas demandas: a desconstrugcdo do modelo educacional tradicional por meio da
incluséo e a formagdo inicial e continuada do educador. O que antes acontecia de
forma segregada, se volta para a Educacéo Inclusiva, cujo objetivo & 0 sucesso e a
permanéncia desses estudantes na escola. Trata-se de inovacéo educacional, que
conta com redes de apoio, como o AEE - Atendimento Educacional Especializado -,
que oferece atividades diferenciadas daquelas desenvolvidas na sala de aula comum,
além de recursos, produtos, servicos da TA - Tecnologia Assistiva, além de salas de
recurso como atendimento paralelo.

E ainda que muito se fale e estude sobre Educacéo Inclusiva, nota-se que a
tematica ainda precisa ser descortinada. Rompendo as barreiras do preconceito
(inclusive o pedagogico), a Educacgao Inclusiva se conforma na diversidade humana
como forma de buscar perceber e acolher as demandas educativas especiais dos
alunos seja no tocante das salas de aulas comuns ou no sistema regular de ensino

(MANTOAN, 2003).
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Os anos de trabalho em um contexto educacional, a educagédo de alunos com
deficiéncia, as questbes dos profissionais envolvidos com essa tematica, sobretudo as
praticas e o “olhar” dos educadores para seus alunos foram fatores que desencadearam
as reflexdes que se seguem.

Inicialmente, diante dos fatores supracitados, o objetivo era desenvolver,
como forma de contribuir com a pratica docente, materiais especificos de ensino da
matematica para alunos com deficiéncia.

Entretanto, dada a diversidade de situagdoes e a multiplicidade de vozes que
encontramos no campo dos estudos sobre a deficiéncia e sua relagdo com a educacgao
especial/inclusiva, optamos por fazer um recorte considerando o contexto especifico
do processo educacional de alunos com deficiéncia, bem como trazer o desafio da
educacao matematica como uma referéncia para a pesquisa.

Escolhemos, assim, pesquisar como o ensino de matematica para criangcas com
sindrome de Down tem se apresentado e para tanto se faz importante destacar o que
€ considerado tradicional na educacéo inclusiva e na formacgéo docente para esse fim.

2.3 A Educacao Matematica: conceitos e bases

Matematica ndo é somente contas e numeros. Ela esta presente no nosso dia a
dia e envolve conceitos como tamanho, forma, tempo e dinheiro. Desde bem pequenas,
as criancgas utilizam alguns desses conceitos ao jogar (“marquei mais um gol”), brincar
(“posso tentar mais uma vez?”), escolher o que comer (“quero mais arroz e menos
carne”) e, a medida que vao crescendo, ampliam sua capacidade de lidar com esses
conceitos, incorporando elementos ao seu repertério quando, por exemplo, aprendem
a olhar as horas, reconhecer e utilizar notas e moedas, observar prazos para entrega
de trabalhos etc. Seu papel na resolucao de problemas cotidianos é fundamental;
além de constituir um “componente importante na construcéo da cidadania, na medida
em que a sociedade se utiliza, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos
tecnoldgicos, dos quais os cidadaos devem se apropriar’ (BRASIL, 1997, p.19).

Na educacdo, tais conceitos e praticas envolvem os jogos e brincadeiras de
forma a trazer conceitos abstratos para a composi¢éo do universo da crianca.

Mas, se por um lado, a Matematica € uma area de conhecimento importante, por
outro, no entanto, configura um fator de preocupacao para profissionais e organismos
oficiais incumbidos de avaliar o desempenho discente.

A exemplo disso, a introdugéo dos Parametros Curriculares Nacionais versa em
sua pagina 24 (1997): “Os resultados de desempenho em matematica mostram um
rendimento geral insatisfatorio, pois 0os percentuais em sua maioria situam-se abaixo
de 50%” — o que poderia ser resultado da pratica cotidiana mecanica e desprovida de
significado para o aluno.

Tendo o entendimento desses conceitos, a pesquisa se mostra importante para
a desmitificacdo da Matematica, tanto nos circulos tradicionais do ensino como na
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educacgdo inclusiva, mais especificamente no ensino da matematica para criancas
com Sindrome de Down.

2.4 Educacao Inclusiva e ensino de Matematica para criangcas com Sindrome de

Down

Considerando que cada ser é unico e diferente e, a0 mesmo tempo, igual a todos
0s outros, a educacao deve considerar tal singularidade em qualquer componente
curricular.

Ponderando a respeito do universo do ensino da matematica para criangas com
sindrome de Down, sob a 6tica do Atendimento Educacional Especializado (AEE) é
importante pontuar indicadores que a identifiquem.

Primeiramente, o status de uma condicéo genética (e ndo morbidade) faz com
gue cada individuo se apresente diferente e ainda que o desenvolvimento (por meio
de estimulacédo ou ndo) se dé sob a influéncia cultural, social e genética, o que ha
de se destacar & a menor capacidade de abstracéo e concentragéo, caracterizando
dificuldade no desenvolvimento intelectual e tendo como produto uma aprendizagem
mais lenta, se comparada as criancas que nao tém a sindrome (CASTRO; PIMENTEL,
2009; FREIRE, 1996; MATTOS; BELLANI, 2010).

Ainda que a incluséo nao seja facil, a mesma se faz possivel, destacando o papel
dos educadores no processo de pesquisa e construcao de recursos didaticos que a
viabilizem, especialmente aquelas que incidem na aquisicéo de habilidades ligadas ao
raciocinio ldgico-matematico.

31 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Inicialmente, para atingir os objetivos desse estudo, pretende-se realizar uma
pesquisa qualitativa, utilizando como metodologia, os grupos colaborativos, compostos
por educadores da rede publica, que estejam vivenciando ou tenham vivenciado,
recentemente, o processo de ensino de matematica para alunos com sindrome de
Down, na faixa etaria compreendida entre 6 a 10 anos.

Dessa maneira, o mapeamento das dificuldades apontadas pelos educadores do
ensino regular, da educacéo especial e do Atendimento Educacional Especializado -
AEE com relacéo ao ensino de matematica, por meio de um grupo colaborativo, surge
como uma alternativa de trabalho viavel para o desenvolvimento desta pesquisa.

Além disso, a aproximacao entre a universidade e a escola, como afirmam Tanaka
e Passos (2015), contribui para a formacao dos professores e, consequentemente,
para o aprendizado dos alunos, uma vez que, segundo essas mesmas autoras, “a
universidade, ao se aproximar da pratica pedagdgica das escolas, auxilia os professores
nas diversas questbes pedagogicas referentes a sala de aula e a formacgéo docente”.

Segundo Crecci e Fiorentini (2013), o surgimento de grupos colaborativos, no
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Brasil, envolvendo a parceria entre professores universitarios e professores da escola
basica e tendo como foco de analise as praticas de ensinar e aprender na educacéo
basica é um fenbmeno que surgiu a partir da década de 1990.

Nesses grupos, os professores sentem-se valorizados, umavez que experimentam
a oportunidade de expor suas ideias e projetos e sao instigados a realizar novas
experiéncias e a compartilha-las (GAMA; FIORENTINI, 2009, p.453).

Considerando tal metodologia, para formacéo desses agrupamentos (que teréo
0 numero maximo de cinco componentes) serdo selecionados os educadores por meio
de um levantamento junto as Secretarias Municipal e Estadual de Educacao (onde
estéo inseridos os estudantes com sindrome de Down), atendendo aos seguintes
critérios: 1) estar atuando (ou ja ter atuado) em sala de aula com crian¢ga com sindrome
de Down na idade selecionada; 2) dispor-se a participar da pesquisa.

A acessao dos educadores definira o numero e formato de grupos e dessa
maneira construir o cronograma de atividades de reunides e estudos para coleta de
dados e/ou intervengoes.

Por fim, em virtude de se tratar de um estudo a ser realizado como parte das
atividades de mestrado e, por esse motivo contar com um periodo delimitado, espera-
se que essa pesquisa seja considerada uma iniciativa para estabelecer um processo
de discussao, reflexdao e melhorias sobre o tema proposto.

41 APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Inicialmente, esse estudo se baseou nos relatos de vivéncias e experiéncias,
acompanhando docentes no processo de ensino-aprendizagem de criangas com
sindrome de Down, no periodo anual de 2013 a 2015 que norteou, em 2018, o projeto
de mestrado desenvolvido na Faculdade de Educacédo da Universidade Federal de
Uberlandia.

No desenvolvimento dos itens supracitados e mais recentemente pelas
orientacdes recebidas no curso de Mestrado em Educacéo, o estudo recebeu ajustes
adotando uma metodologia quantiqualitativa em virtude da viabilidade da pesquisa,
analise dos dados e escrita/elaboracdo da dissertacao.

Ademais, faz-se importante apresentar e discutir como tal estudo se mostra na
atualidade, sendo composto por numa revisao bibliografica compreendendo o periodo
anual de 2008 a 2018 e uma série de entrevistas com docentes as quais se organizarao
por meio de transcricao em historias orais.

Como parte dos resultados, até o presente momento, o que se mostra nos dados
bibliograficos séo evidéncias de escassez de estudos no campo da educagdo de
pessoas com sindrome de Down. Na verdade, os grupos que os referenciam acabam
por fazé-los focalizados na area médica.

Ainda sobre isso, a caréncia de pesquisas na interseccdo das subareas de
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Formacao de Professores, Educacéo Inclusiva e Educacéo Matemética, torna o estudo
aqui proposto uma possibilidade de construcao desse dialogo.

Mais especificamente sobre a coleta dos dados, as entrevistas e transcricdes
obedecerao ao cronograma de estudos do mestrado, que prevé concluir tal etapa em
dezembro de 2018 e assim, ap6s analise, documentar resultados, ampliar publicacdes,
bem como promover divulgacéo dos dados obtidos.

51 CONCLUSOES

A Educacédo Inclusiva tem suas tramas refletidas na pratica e na gestdo
pedagdgica e demonstra ainda, necessidade de mais pesquisas de forma a registrar
vivéncias e experiéncias, tornando-a nao apenas objeto de estudo da academia e sim,
uma possibilidade de construg¢ao dos dialogos pedagdgicos.

Dessa forma, esperamos que nossa iniciativa possa estabelecer um processo de
discussao e busca constante de reflexdo e melhorias sobre o tema proposto.
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ENSINO DE FiSICA COM HISTORIAS EM QUADRINHOS:
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RESUMO: Este artigo tem como tema
inspirador o uso de Histdrias em Quadrinhos
(HQ) no Ensino de Fisica. Os Quadrinhos
sdo objetos que fazem parte do nosso
cotidiano atual, em jornais, revistas, gibis e
meios eletrénicos, com o objetivo de entreter
os leitores. Além dessa caracteristica, a
natureza ludica e linguistica tornam tal material
interessante quando aplicados a Educacéo. O
objetivo foi pesquisar e analisar uma Historia
em Quadrinhos que pudesse ser utilizada
em aulas de Fisica. O material escolhido foi
Astronauta Magnetar de Danilo Beyruth, no
qual aprofundamos uma forma de analise — a
decupagem didatica — que nos permitiu estudar
possibilidades de diferentes conteudos. Com
esta HQ, construimos uma atividade extraclasse
(minicurso) dirigida a alunos das trés séries
do Ensino Médio de uma escola publica no
municipio de Rio Claro (SP), trabalhando os
temas Astrofisica e Eletromagnetismo, centrais
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para a discussao das caracteristicas de estrelas
do tipo Magnetar. A partir dos resultados deste
minicurso, discutimos alguns aspectos sobre 0
potencial didatico e o papel das Historias em
Quadrinhos dentro de uma sala de aula, como
um instrumento adicional para o Ensino de
Fisica.

PALAVRAS CHAVES: Ensino de Fisica,
Historias em Quadrinhos, Ensino de Astrofisica,
Ensino de Astronomia.

ABSTRACT: This paper was inspired by the
use of Comic Books in Physics Education.
Comics are objects in our current daily life,
that are in newspaper, magazines, comics
and electronic media, whith the purpose of
entertainment. Beyond this, the ludic nature
and linguistics become an interesting material
when applied to Education. The objective was
research an analyze a bibliographic material
that could be used in a Physics class. The
chosen material was Astronauta Magnetar from
Danilo Beyruth, in which we deepened a form of
analysis - didactic decoupage - that allowed us
to study possibilities of different contents. With
this Comic Book, was constructed an extraclass
activity (short course) addressed to students hig
school of a public school in the city of Rio Claro
(SP), working on the themes Astrophysics and
Electromagnetism, central for the discussion of
the characteristics of Magnetar stars. About the
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results of this short course, was discuss some aspects about the didactic potential and
the function of Comic Books within a classroom, as an additional instrument for Physics
Education.
KEYWORDS: Physics Education, Comic Books, Astrophysics Education, Astronomy
Education

11 INTRODUCAO

As Histérias em Quadrinhos (HQ) fazem parte nosso cotidiano atual, sendo um
tipo de material que estamos em constante contato, seja em jornais, revistas gibis e
meios eletronicos.

Podemos classificar as Histérias em Quadrinhos em diferentes géneros narrativos,
como: a) uma charge, apenas como um desenho que representa uma situacéo ou fato
especifico, b) uma tirinha, que forma uma acdo com um desenrolar breve ou c) as
Graphic Novels, que s&o histdrias mais longas de conteudo complexo.

Os Quadrinhos possuem outras caracteristicas que os tornam interessantes
quando aplicados a Educagado, em particular para o Ensino de Fisica, pois, além
de propiciar o entretenimento aos seus leitores, ele possui uma natureza ludica e
linguistica, associando texto e imagem, como Testoni e Abib discutem:

O fato de estarmos tratando de um instrumento de carater cotidiano, de cunho
popular e facil interpretacéo, aliado com as demais caracteristicas relacionadas ao
aspecto ludico, linguistico e psicoldgico dos desenhos e da narrativa, leva-nos a
considerar os Quadrinhos como uma estratégia potencial para o ensino de fisica.
(TESTONI; ABIB, 2005, p.1)

O foco e a inspiragéo deste estudo foram o de pesquisar e analisar uma Histéria
em Quadrinhos que pudesse ser utilizada em aulas de Fisica. Para isso, elaboramos
um minicurso, cuja aplicacao nos permitiu discutir o papel das Historias em Quadrinhos
dentro de uma sala de aula, como um instrumento adicional para o Ensino de Fisica,
em acobes conjuntas com o PIBID Fisica Rio Claro, em atividades desenvolvidas com
uma de nossas escolas parceiras.

2| HISTORIAS EM QUADRINHOS COMO UM INSTRUMENTO NO ENSINO DE
FiSICA

Os livros-texto utilizados nas aulas de Fisica, possuem diversas ilustracbes e
desenhos técnicos, que procuram representar um certo conceito ou fenébmeno fisico.
Porém esses desenhos nado caracterizam uma Histéria em Quadrinho, por néo
possuirem um enredo elaborado. Testoni levanta uma discusséao interessante sobre
sua presenca em materiais didaticos como uma evolugao editorial:
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Ao analisar o material didatico disponivel no mercado atual, verifica-se que a grande
maioria esta buscando alternativas graficas na abordagem de seus conteudos — as
arcaicas explanacdes tedricas sdo tomadas por ilustracdes coloridas, humoristicas,
modernas que tentam chamar a atengao do leitor, buscando uma forma diferenciada
de tratamento do contetdo. (TESTONI, 2004, p. 21)

Devido a essa busca por alternativas gréficas diferentes nos livros didaticos,
muitos autores vém utilizando os Quadrinhos como uma nova ferramenta gréfica.
Podemos citar como exemplo os materiais produzidos pelo Grupo de Reelaboragao

do Ensino de Fisica (GREF), no qual se utilizam de
algumas tirinhas (um género de Histéria em Quadrinho) nos livros-texto do aluno

(figura 1).
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Podemos analisar as Histérias em Quadrinhos de dois pontos de vista, o do
leitor/estudante e o do educador, como sugere Testoni (2005). Do ponto de vista do

aluno, temos que a leitura de um Quadrinho:

+ pode torna-se muitas vezes uma atividade relaxante,

+ pode ser uma atividade que estimula a imaginacéo.

Do ponto de vista do professor:

« é uma fonte familiar, que faz parte do cotidiano da maioria dos alunos,

« alinguagem presente nos Quadrinhos é a mais acessivel possivel, sem os

formalismos presente na maior parte dos textos didaticos de Fisica,

+ pode ser um instrumento que a capacidade abstrativa do aluno.

Os Quadrinhos sao classificados com sistema narrativo formado por dois
codigos que se complementam: a imagem e a linguagem presente nos balbes. A
imagem busca a representacao de objetos fisicos, seus movimentos e sucessoes. Ja
os elementos linguisticos, indicam aquilo que a imagem nao mostra, acrescentando
elementos temporais e espaciais. Devido a esses dois cbddigos, as HQ estabelecem

em sua utilizacdo uma série de a¢des cognitivas que podem ser exploradas no Ensino
de Fisica na Educacéo Basica. A identificacdo e relagdo dinamica do leitor estudante
com o enredo proposto pelo quadrinho torna uma das estratégias fundamentais
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deste instrumento, que pode ser utilizado se o quadrinho for um desencadeador de
um conflito cognitivo que seria o disparador de um processo de revisdo de ideias
(TESTONI e ABIB, 2005).

As caracteristicas ludicas das HQ as tornam semelhantes em grande parte
aos jogos. De certa forma, a prépria linguagem das Histérias em Quadrinhos e seus
codigos, constituem elementos ludicos a serem explorados pelo leitor, de modo que
o leitor interage em todo momento com os desenhos, com os personagens, de modo
que o leitor brinca com o personagem.

Mas nao existe uma linha diviséria entre as caracteristicas linguisticas e ludicas,
e sim um complemento de ambas as partes.

Assim as HQ possuem regras para leitura, a partir de seus sistemas linguisticos
proprios. Ao lermos um Quadrinho, subjaz uma sensag¢dao semelhante ao quando
estamos jogando, descobrindo uma charada ou resolvendo um problema. Como no
jogo, pode ocorrer de ndo temos consciéncia de um processo de aprendizagem ou do
exercicio de estruturas cognitivas (RAMOS, 1991). Esse prazer que sentimos se da
por uma caracteristica que ambos possuem que € a catarse (TESTONI e ABIB, 2005).

Podemos simbolizar por meio da figura 2, a relagdo interativa do ludico, com
o lazer e o prazer que uma Histéria em Quadrinhos pode nos proporcionar. Nosso
desafio é entender como essa triade poderia nos auxiliar em atividades de Ensino de
Fisica.

Ludico

Figura 2. Esquema procura representar a relacéao triade entre Iudico, lazer e prazer que
consideramos na interagéao do leitor com as HQs.

31 AHQ E ANOSSA PESQUISA

Nossa pesquisa caracterizou-se como qualitativa e exploratéria com base em
estudos de materiais bibliograficos os quais poderiamos utilizar-se para o Ensino de
Fisica, bem como o desenvolvimento de uma sequéncia de ensino que pudesse ser
utilizada com estudantes do Ensino Médio.

Apo6s uma pesquisa bibliografica com HQs diversas, optamos por escolher a obra
Astronauta Magnetar (figura 3), de autoria de Danilo Beyruth (BEYRUTH, 2014).
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Figura 3. Reproducao da capa Astronauta Magnetar (BEYRUTH, 2014).

O Quadrinho Magnetar foi publicado originalmente em 2012 pela Editora Panini
Brasil Ltda, sendo a primeira do selo Graphic MSP. Esta Graphic Novel foi publicada
em dois formatos deluxe (sendo um em capa dura e outra capa cartdo), utilizando-se
em ambas papel LWC ao longo de suas 82 paginas, com desenhos coloridos, com
dimensbes de 17 por 26 centimetros.

Aescolhadesta Graphic Novelse deu pelo fato de seu enredo ser rico em conceitos
de Fisica, que poderiam ser explorados quando nos tratamos de Ensino de Fisica, isto
€, em uma atividade escolar sua utilizacédo implica na abertura e estudo de conceitos,
que ampliam as possibilidades curriculares no Ensino de Fisica na Educagao Basica.

A obra apresenta alguns cuidados no uso de conceitos cientificos. Em uma nota
ao final da obra o autor do Quadrinho (Beyruth) relata que para ter precisao sobre os
conceitos fisicos, fez pesquisas em astrofisica e consultou pesquisadores da area (do
Instituto de Astronomia, Geofisica e Ciéncias Atmosféricas da Universidade de Séao
Paulo). Além disso ao final da HQ, Beyruth inclusive inseriu um glossario de termos
cientificos, para auxiliar os leitores a compreenderem alguns dos termos fisicos
presentes na obra.

Além da preocupacédo com a precisdo conceitual, existem ainda trés outros
aspectos que contribuiram para a escolha desta obra para o trabalho didatico. O
primeiro deles é o fator plastico, com desenhos chamativos e complexos, como ilustra
uma representacédo do espaco feita pelo autor (reproduzido na figura 4). O segundo
fator é a linguagem, que é de facil compreenséo, assim como as onomatopéias. Por
ultimo, e talvez um dos fatores principais, o fato do personagem Astronauta ja ser
conhecido do publico brasileiro, fazendo parte da infancia de varias geragcdes. O
Astronauta € um personagem originalmente concebido pelo desenhista Mauricio de
Souza.




Figura 4. Representacéo do Astronauta perdido em meio ao espaco (BEYRUTH, 2014, p.68 e
69).

O Astronauta é um personagem brasileiro criado em 1963 (figura 5), por Mauricio
de Sousa, inicialmente em tiras para o jornal Folha de S0 Paulo em paginas dominicais
coloridas (BEYRUTH, 2014). Ele é responsavel pela criacdo do grande sucesso
Turma da Moénica, da qual o Astronauta figura como um dos personagens. Astronauta
Magnetar, é narrativa de uma das viagens espaciais do personagem Astronauta,
dessa vez em direcdo a um Magnetar, uma estrela de néutrons com elevado campo
magnético. A personagem foi uma releitura (figura 6) feita por Beyruth do personagem
classico de Mauricio de Sousa.

Figura 5. Personagem original de Mauricio
de Sousa (Beyruth, 2014, p.80).

Figura 6. Personagem de Beyruth
(Beyruth, 2014)
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Durante a misséo, o personagem passa por diversas dificuldades, culminando
em uma situacdo dramatica, a de passar 148 dias preso dentro de sua nave em meio
ao espaco sideral. Durante esse periodo, reflexdes sao feitas por ele sobre sua vida,
sua familia e seu grande amor, que ele abandonara para viver o sonho da profissao.

Para conseguir priorizar alguns conceitos, procedemos a uma analise da obra
utilizando como ferramenta uma decupagem didatica. A decupagem é uma técnica
originalmente utilizada no cinema, onde é feito a descricdo de uma cena, levando
em consideracdo o movimento da camera e os efeitos sonoros. Ela serve como um

planejamento e previsdo de como sera a cena (PEREIRA; PRADO, 2011, p.8).

Para conseguir priorizar alguns conceitos, procedemos a uma analise da obra
utilizando como ferramenta uma decupagem didatica. A decupagem é uma técnica
originalmente utilizada no cinema, onde € feito a descricdo de uma cena, levando
em consideracdo 0 movimento da camera e os efeitos sonoros. Ela serve como um
planejamento e previsdo de como seréa a cena (PEREIRA; PRADO, 2011, p.8).

O processo realizado por nés fora semelhante, de modo que analisamos a HQ

quadro a quadro, levando em considera¢ao os aspectos fisicos verbais (texto) e os

nao verbais (imagens) presente no quadro 1.

Pagina | Descricaoda | Conteudo Fisico expresso de | Conteudo Fisico expresso de
Cena modo verbal modo nao verbal
10 Temos o Os aspectos abordados na Temos nessa cena uma
Astronauta fala do personagem séao primeira representacédo do

dentro de sua
nave indo em
direcdo ao
Magnetar.

0s seguintes: “(...) estrelas
sucumbindo, planetas nascendo
e galaxias se formando!”. Outra
fala interessante do personagem
€ “(...) os acontecimentos
atrelados ao Magnetar testam
os limites das leis da Fisica.”. A
Fisica abordada é a Astrofisica.

Magnetar. Observamos também
as centenas de asterdides

que sdo atraidos pelo campo
magnético dele. A Fisica
abordada é a Astrofisica e o
Eletromagnetismo.

Quadro 1. Trecho da decupagem feita por nés.

A decupagem € uma técnica originalmente utilizada no cinema, onde é feito

a descricdo de uma cena, levando em consideracdo o movimento da camera e os

efeitos sonoros. Ela serve como um planejamento e previsdo de como sera a cena
(PEREIRA; PRADO, 2011, p.8).

Os resultados do processo de decupagem nos permitiram construir um
mapa conceitual com todos os conceitos fisicos abordados (figura 7), levando em
consideracao as grandes areas da Fisica.
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Ondulatoria

[Fisica NuclearJ

Figura 7. Mapa de conceitos das grandes da &rea da Fisica abordados na HQ.

Como podemos observar, o Quadrinho Astronauta Magnetar € muito abrangente
em conceitos fisicos a serem discutidos, porém nosso enfoque foi o de trabalhar com
o assunto foco do mesmo (estrelas do tipo Magnetar) e com duas areas vinculadas a
ele, a Astrofisica e o Eletromagnetismo.

41 O MAGNETAR

O Magnetar é um tipo de Estrela de Néutrons, que apresenta como caracteristica
Fisica peculiar possuir um campo magnético muito elevado e ser também fonte dos
chamados repetidores de raio gama (CARROL; OSTLIE, 1996).

O primeiro indicio da existéncia dos Magnetares ocorreu no dia 05 de Marco
de 1979, num evento denominado de “1979 gamma-ray burst event’ (evento de
exploséo de raios gama de 1979). Neste dia, houve uma emissdo de raios gamas
tao intensos, que os detectores dos satélites superaram o limite de suas escalas (ou
como se diz rotineiramente, estouraram suas escalas). O mistério chegou ao seu fim
em 1992, quando o Dr. Robert Duncan da University of Texas e Dr. Chris Thompson
da University of North Carolina formularam a teoria sobre o Magnetar. Em 1996, se
obteve a confirmacao experimental da existéncia dos Magnetares.

O astrébnomo e o astrofisico Walter Baade e Fritz Zwicky, propuseram a existéncia
das estrelas de néutrons. Eles propuseram o termo “supernova”, e sugeriram que
a supernova representava a transicéo ordinaria de uma estrela em uma estrela de
néutrons (CARROL; OSTLIE,1996). As estrelas de néutrons séo estrelas mortas, que
evoluiram para tal estagio ap6s queimar todo o seu combustivel nuclear.

O primeiro modelo quantitativo de uma estrela néutrons foi proposto por J. Robert
Oppenheimer e G.M. Volkoff em Berkeley no ano de 1939. Os Magnetares apresentam
algumas caracteristicas fisicas interessantes, que podem ser observadas no quadro 2.
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Campo Raio Massa Densidade
Magnético(G) (m) (Kg) (kg/m?)

MAGNETAR 1,3 x 104 7,92 x 6,65 x

Quadro 2. Dimensoes Fisica de um Magnetar de 1,4 M.

No quadro 3, temos os valores do campo magnético terrestre. Observamos entao
uma diferenca da ordem de 10'° Gauss, 0 que demonstra o motivo dessa caracteristica
ser tao marcante nos Magnetares.

Valor médio (G) | Polo Norte (G) | Polo Sul (G)
0,5 0,6 0,7

Quadro 3. Valores para o campo geomagnético (ERNESTO; MARQUES, 20083).

51 DESENVOLVIMENTO DE UM TRABALHO DIDATICO

Nossa proposta de ensino teve como objetivo utilizar uma Histéria em Quadrinhos
no ambiente escolar, caracterizando 0 modo que como este material poderia ser um
elemento facilitador da aprendizagem.

Podemos dividir em dois momentos nossa pesquisa: num primeiro momento
fizemos um estudo do material, e dos temas que poderiamos abordar. Na segunda
etapa, fizemos uma intervencéo didatica no ambiente escolar, na forma de um
minicurso, intitulado de “Aprendendo Fisica com Histérias em Quadrinhos”. Essa parte
do estudo foi realizado em uma escola da Rede Publica da cidade de Rio Claro, no
ambito das atividades do PIBID Fisica Rio Claro, na forma de um minicurso de 8 horas,
realizado em quatro dias com estudantes dos trés diferentes anos do Ensino Médio.

Para a realizagdo do minicurso, trabalhamos a HQ na forma de um Estudo de
Texto, sendo esta uma técnica (partindo-se do ponto de vista de que as técnicas de
ensino sdo meios que operacionalizam o fazer pedagdgico) proposta por Azambuja e
Souza (1996). Podemos dividir esse recurso didatico em quatro etapas (figura 8).
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Predisposigéo para O Estudo de Texto como]

gerador de outro texto

a leitura
\ 4° Etapa
1° Etapa
Estudo
de Texto
2° Etapa 32 Etapa

O Estudo de Texto
propiamente dito

A atividade de

leitura do Texto

2 tipos

Individual Oral
-Silenciosa

Figura 8. Etapas para a realizacdo do Estudo de Texto.

Na 1° etapa, o professor motivara o aluno despertando nele o interesse pelo
texto a ser estudado. Para isso, podemos partir de experiéncias reveladas pelo leitor
a desencadear uma série de atividades, como observacao, discussao, relato, debate
sobre filmes e pesquisa bibliografica, que irdo enriquecer o interesse pelas etapas
anteriores.

Na 2° etapa, ocorre a leitura do material a ser estudado. A leitura pode acontecer
de dois modos: individual-silenciosa ou oral.

Na 3° etapa, ocorre o real Estudo de Texto, onde a compreensao do texto deixa
de ser superficial, a medida que o aluno levanta hipoteses, para testa-las, confirma-las
ou refuta-las. Podemos entéo trabalhar o texto em dois niveis: verbal e 0 ndo-verbal.
No verbal, trabalharemos o valor das palavras e das expressdes. No nao-verbal,
trabalharemos com a observacdo dos desenhos e imagens contidas no texto ou na
capa. Azambuja e Souza (1996) resumem que “Estudar um texto & perceber ndo sé o
que esta explicito, mas também o que se apresenta de modo mais sutil”.

Na 4° etapa, temos o Estudo de Texto como gerador de outro texto. Nela, o
aluno ird produzir diferentes leituras, adquirindo novos conhecimentos, na producéo e
criacdo de novos textos, sendo estes a nivel verbal ou ndo verbal.

Umas das vantagens dessa abordagem é o fato dela envolver o estudante,
proporcionando situagdes para ele desenvolver sua capacidade de interpretacao, seja
com assisténcia mais direta do professor ou apenas com orientagdo do mesmo, para
que o aluno possa caminhar sozinho.

Segundo Azambuja e Souza (1996), atividades envolvendo Estudo de Texto néo
sdo adequadas uma vez que a atividade de leitura é encarada de maneira superficial,
privilegiando uma atitude passiva no estudante, o que provoca grande desinteresse
pela mesma. Durante tais atividades, pouco se desenvolve as habilidades intelectuais
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tais como compreensao, interpretacdo, analise, sintese e, até mesmo, recriacdo em
novos textos.

Aos trabalharmos com a HQ Astronauta Magnetar, pudemos explorar com
os alunos os conteudos ligados a Astrofisica e ao Eletromagnetismo presente no
Quadrinho.

Na Escola, os alunos tiveram muito pouco ou nenhum contato com a Astrofisica,
sendo entdo algo completamente novo para eles, mas que gerou muita curiosidade.

Durante o Estudo da HQ, relacionavamos os elementos presentes nela com
conceitos fisicos ja estudados pelos alunos anteriormente. Quando tratavamos da
relagdo das estrelas com suas temperaturas, os alunos conseguiram relacionar os
novos conceitos aprendidos com a termodinamica ja conhecida deles, em especifico,
o fato de um metal ficar com uma tonalidade rubra quando ele esta ha uma alta
temperatura.

O uso de HQs no Ensino de Fisica, pode levar os alunos a fazerem diversas
perguntas e reflexdes a respeito da Fisica e do mundo que conhecemos, proporcionando
discussdes e os levando a pensar, como exemplo, em aspectos relacionados ao
cosmos, como adimenséao das estrelas quando comparadas a Terra e atodo o universo.

Convidamos os alunos ao final do Estudo da HQ para produzirem um material
artistico que envolve-se aspectos estudados por eles durante todo o minicurso, tendo
como resultado a elaboracao de Histérias em Quadrinhos.

Para a elaborac&o desse material, foi sugerido um momento de discusséo inicial,
onde os alunos poderiam expor suas ideias e complementar as ideias dos demais
colegas.

Como Testoni sugere:

A confecgéo de uma Histéria em Quadrinhos pelos préprios alunos busca verificar
uma provavel compreensao da discusséo realizada em sala de aula, tendo em vista
que na montagem do enredo de uma HQ é fundamental que os autores possuam
dominio do tema a ser abordado para que possam trata-lo através de textos
claros e concisos, colocados de forma coerente e bem-humorada no contexto,
caracteristicas fundamentais do Quadrinho. (TESTONI, 2004, p. 73)

A seguir sdo reproduzidos dois dos materiais produzidos pelos alunos. Na
sequéncia séo colocadas analises sobre esses materiais:
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Timao e
PUfl'lba em: Nunca quis saber o que sdo aqueles
Estrelas

pontos brilhantes’la emcima?

Timao?

Pumba, eu sei:
S3o Vaga-lumes

Puxa, pensei
gue eram bolas de gas...

Queimando a bilhdes de Km...

Vaga-lumes presos
naquela coisa azul escuro.

Figura 9. Histéria em Quadrinhos produzido pelo aluno A1 por meio da releitura de um desenho
animado.

O aluno A1, produziu um pequena Historia em Quadrinhos (figura 9), motivado
por uma cena do filme The Lion King (WALT DISNEY STUDIOS, 1994), onde aparecem
trés personagens conversando a respeito do que seriam os pontos brilhantes no céu.
Esse aluno procurou trabalhar os conceitos de Astrofisica discutidos por nés, que era
a formacédo das Estrelas. Esse Quadrinho foi produzido de modo que foram feitas
capturas de quatro cenas do filme, e adicionado alguns balées com as falas. Esse
se tratou de um material que explorou a linguagem verbal e ndo-verbal, além de ter
sido criativo, demonstrando que o processo de criacdo de Quadrinho independente da
habilidade de desenho, podendo haver meios alternativos de confeccao.
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m ?@ MH@E Releitura dos capitulos 10 e 11 da série Guia do Mochileire,

| Muitos se mudaram, felizes, para qualquer outre lugar menor que fossem capazes ﬂaT
crigr, & na verdade € isso que a maioria dos seres faz

.. & justamente por isso o Vértice da Perspectiva — N— :
Total é téo harripilante assim. Quande vocé é pasto no Vidrtice, ..de toda a inimagindvel infinitude da criogdo

tem um rdpide vislumbre e no meio disso, em algum lugar hd um marca-
dor minisoylo

.. um panto microscdpico colocado sobre outre ponte microscdpico dizende: “Vocd
estd oqui”.

Wock astd ogui

o S

O Wértice da Perspectiva Total deriva sua imagem da totalidode do Universo a partir
do pricipio da andlise extrapolativa da matéria,

Figura 10. Histéria em Quadrinhos produzido pelo aluno A2.

O aluno A2, produziu uma Histéria em Quadrinho (figura 10) que foi inteiramente
desenhada por ele. A inspiracdo desse aluno, veio do volume 5 do livro “O Guia do
Mochileiro Das Galaxias — Até mais, e obrigado pelos peixes”, de autoria de Douglas
Adams e Eoin Colfer. Esse aluno quis retratar um pequeno trecho do livro, onde
€ basicamente feita uma comparacdo da dimensdo do Homem com o restante do
universo. Esse aluno procurou trabalhar o conceito de dimensdes do Universo, umtema
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Astrofisico tratado por nés. Esse material explorou a linguagem verbal e nao-verbal,
onde o aluno autor explorou todo seu talento e criatividade, conciliando elementos
aprendidos durante nosso minicurso.

6 | CONSIDERACOES FINAIS

Um dos desafios deste projeto de ensino, foi o de como utilizar a HQ em uma
aula de Fisica. Apesar dos Quadrinhos fazerem parte do nosso cotidiano, ndo sao
todas as pessoas que possuem o costume de Ié-las. Deste modo, tivemos que pensar
em um projeto que fosse viavel para alunos leitores e nédo leitores das Historias em
Quadrinhos, onde todos participassem e se envolvessem. Isso se passou desde a
escolha da HQ até a abordagem e os temas o qual abordariamos.

As Histérias em Quadrinhos apresentam uma série de caracteristicas proprias
que as tornam interessantes como produg¢do cultural e como recursos didaticos
potencialmente aplicaveis ao Ensino de Fisica. Essas caracteristicas fundamentais
séo as linguagens verbal e nao-verbal e a ludicidade.

Astronauta Magnetar se mostrou um Quadrinho rico em conceitos fisicos a serem
explorados, além de tratar sobre assuntos interessantes e atuais, como a busca do
Homem em chegar a lugares jamais explorados. Aliado ao fator cientifico, temos as
caracteristicas plasticas e linguisticas bem exploradas pelo autor. Interessante salientar
as ricas discussoes que surgiram entre os alunos durante todo o processo, partindo de
temas e conceitos fisicos pouco ou jamais vistos por eles, como a Astrofisica mesmo.

Resultados animadores para o Ensino de Fisica podem ser constatados a partir
do envolvimento dos alunos na leitura do Quadrinho, nas discussdes tebdricas e na
elaboracdo dos materiais. Salientamos que assuntos tratados s&o compativeis com as
propostas curriculares para o Ensino Médio, mas apresentam conteudos nao usuais
nem mesmo na graduacéo em Fisica, como a discusséo sobre os Magnetares.

A Historia em Quadrinhos Astronauta Magnetar figura-se como um material que
pode ser aplicada em turmas do Ensino Médio, como sendo um importante instrumento
para instigar os alunos a buscarem compreender um pouco mais a Fisica.
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RESUMO: Este trabalho tem como objetivo
identificar e analisar como o0s estudantes
de Pedagogia refletem sobre a dimenséo
humana em seu periodo de escolarizagao e
universitarizagdo. Busca-se identificar nos
apontamentos dos estudantes como eles
sintetizam em suas trajetérias de vida a
aquisicdo dos conhecimentos, as relagdes
interpessoais e as experiéncias familiares,
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escolares e universitarias, bem como analisar os
indicativos da literatura de autoajuda (LA) e dos
saberes docentes no itinerario de suas vidas.
Opta-se pela pesquisa qualitativa, privilegiando-
se como técnica a fonte bibliografica, o
questionario, a entrevista semiestruturada e a
analise de contetdo. Os participantes foram
seis estudantes de Pedagogia do segundo ano
de uma universidade publica paulista. Entre os
resultados, nos questionarios, observou-se que
a entrada na escola correspondeu a um periodo
de socializac&o primaria, comeg¢ando na familia
e progredindo na escola com a aquisicao
do habitus de aluno e do capital cultural que
contribuiu para a entrada na universidade. Logo,
na entrevista, verificou-se vinculos antes nao
notados a LA e a autoformacgéo no processo de
formacéo dos participantes. Concluiu-se, que o
processo de formacé&o tende a ser multifacetado
e autoformativo.

PALAVRAS-CHAVE:
professores,

de
Saberes

Formacéao
Dimensédo humana,
docentes, Processo de escolarizagio.

ABSTRACT: This research aims to identify
and analyze how Education students reflect
on the human dimension in their schooling
and universitarization period. We will identify
in students’ notes how they synthesize in their
life trajectories the acquisition of knowledge,
interpersonal relationships, family, school and
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university experiences, as well to analyze the indicatives of the self-help literature (LA)
and the teaching knowledge in their lives itinerary. We opt for qualitative research,
focusing in the bibliographic source, in the questionnaire, in the semi-structured
interview and in the content analysis. The participants were six Education second year
students of a public university in S&o Paulo. Among the results, in the questionnaires,
it was observed that the entrance in the school corresponded to a primary socialization
period, starting at the family and progressing in the school with the acquisition of student
habitus and cultural capital that contributed for the entrance in the university. Thus, in
the interview, there were previously unnoticed bonds to LA and self-learning in the
process of training the participants. It was concluded that the training process tends to
be multifaceted and self-learned.

KEYWORDS: Teacher training, Human Dimension, Teaching knowledge, Schooling
process.

11 INTRODUCAO

Esta pesquisa trata dos processos de escolarizacdo e universitarizacdo de
estudantes no curso de Licenciatura em Pedagogia, tendo como questdes de estudo
o direito a ternura, a literatura de autoajuda e os saberes docentes.

Como pressupostos da pesquisa parte-se da compreensao de que sendo o saber
docente de natureza social, o estudante acaba sendo envolvido por uma dimensao
relacional e afetiva na identificacdo com determinados professores que o marcaram no
periodo de escolarizacdo (TARDIF, 2002), assim como vai sedimentando uma série de
saberes provenientes das disciplinares escolares e de leituras ndo oficiais cultivadas
pelo prazer de ler, curiosidade ou por habitos em familia. Portanto, € nesse contexto
que pode emergir o exercicio da autonomia discente rumo a uma autoformacéo,
podendo-se incluir, ainda, o contato com a literatura de autoajuda.

Dentre os fenbmenos observados, a autoajuda € aquele que mais chama a
atencéo por trazer submerso a ele questdes vinculadas ao universo da autoformacgéao
que até entdo ndo tem sido considerado atentamente na universidade no que diz
respeito a uma literatura ndo académica, estando os seus textos ou manuscritos
presentes em concurso de professores e fazendo parte do inventario de docentes que
estdo na sala de aula (ARNOSTI, 2015).

Essa dificuldade nos levou a tracar uma breve sintese de seus fundamentos.
Registra-se que as pesquisas relacionadas a autoajuda tiverem inicio nos anos 2000,
tendo a concentracdo de sua producédo entre os anos de 2008 a 2014. Porém, o
interesse por essa literatura ndo se deu apenas na area educacional, mas tornou-se
matéria de investigacao dos programas de pos-graduacao (ARNOSTI, 2015).

Na producéo de trabalhos encontrados (RUDIGER, 1996; BRUNELLI, 2003;
ASBAHR, 2005; TURMINA, 2005) alguns aspectos que constituem a literatura de
autoajuda podem sem apontados, como na linguagem “aconselhadora”; o pensamento
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(mente) pode influir nos problemas cotidianos. Portanto, o que se percebe é que esses
livros “apresentam-se, em geral, com um discurso prescritivo e aconselhador; algumas
vezes toma forma de uma conversa entre narrador e leitor, onde o primeiro aconselha
0 segundo (...).” (ASBAHR, 2005, p. 01).

Nesse contexto, de acordo com Arnosti (2015), a literatura de autoajuda veio
mediar o individuo, que conta com maior liberdade na sociedade p6s-moderna. De
modo que ela busca auxiliar o sujeito a lidar com os desafios referentes a decadéncia
das culturas tradicionais. Assim sendo, essas observac¢des nos desafiaram a entender
que o0 novo quadro da formacéo inicial mudou, abarcando novos componentes em
diferentes socializagcdes que ocorrem ao longo de uma aprendizagem social, assim
como da docéncia na constituicdo de uma identidade que se constrdi, envolvendo uma
perspectiva relacional e biografica (DUBAR, 1997).

Tardif e Raymond (2000) apontam também que a formacédo do professor
se inicia quando o0 mesmo passa pelo seu local de trabalho, como aluno, pois nos
primeiros anos de escolarizacdo se comecga a vivenciar a escola, de modo que se
estabelece a relacdo entre professor e alunos. Do mesmo modo, pode-se dizer que
essa formacao nao se encerra na graduagao, ao contrario, o professor passa por um
continuo desenvolvimento, podendo se aperfeicoar transformar ou refletir sobre sua
pratica e por meio de sua prépria experiéncia profissional (TARDIF, 2002). Portanto,
€ nessa perspectiva que esta pesquisa se insere, pois, entende-se que o professor é
um profissional, cuja identidade é construida e reconstruida continuamente ao longo
da vida. Essa identidade deve levar em conta os saberes constitutivos dessa profissao
como a experiéncia, o conhecimento especifico e 0 saber pedagdgico num processo
de formacao (inicial e continuada) integrada. Nesta direcao, a experiéncia é entendida
como aquilo que nos toca (LARROSA, 2002) na nossa produgédo de sentido sobre a
familia, a escola etc.

Por outro lado, esses mesmos saberes docentes exigem adaptacéo a situacoes
novas, podendo levar a pessoa a autoformar-se. A autoformacao esta presente nesse
processo, ha medida em que durante a escolarizacao se facga leituras para além do que
€ pedido, visando encontrar outras referéncias que se constituem como uma espécie
de alegoria da vida, pois, os saberes dos professores carregam as marcas dos seres
humanos (TARDIF, 2000).

Nesse espaco, a literatura de autoajuda aparece como uma solugdo rapida
e prazerosa, mas individual e ndo coletiva. De acordo com Névoa (1997, p. 38) a
formacéo esta indissociavelmente ligada a “producéo de sentidos” sobre as vivéncias
e sobre as experiéncias de vida, devendo haver praticas de formagcdo que tomem
como referéncia as dimensdes coletivas e contribuam para a formacgao profissional e
para a consolidacédo de uma profissdo autbnoma na produgao dos seus saberes e dos
seus valores.

Neste processo, Catani (2002) busca também respostas a estas indagacoes,
investigando como a universidade poderia desenvolver umaformag&o mais abrangente,
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focando-se nas diferentes dimensées humanas e perguntando-se: como a universidade
ensina a ensinar? Tardif (2002) vai um pouco mais longe e assinala que na América
do Norte mais de 70% dos estudantes que terminam a sua graduacéo na Formacao
de Professores ndao mudam as suas crencas anteriores a Universidade, dando vazao
a forca de uma socializacao primaria ou socializacao pré-profissional. Mas também
reconhecendo que essa socializagcdo vem marcada por aspectos de afetividade.
Dentro dessa logica, delimitou-se como problema desta pesquisa a seguinte questéo
de estudo: Quais sdo os elementos da dimensdo humana presentes no processo de
escolarizagdo e universitarizagdo que marcam os estudantes em curso de formagéo
de professores?

Este recorte de estudo se justifica em funcao das novas Diretrizes Curriculares
de Formacao Inicial e Formacao Continuada de Professores (BRASIL, 2015), que
assinalam que a formacgao de professores deveria ter como base néo s6 a docéncia,
mas também a pesquisa como um instrumento para sedimentar a propria formacgéo, bem
como ser regida por uma perspectiva interdisciplinar de dialogo com o conhecimento
sem ignorar a propria experiéncia humana.

Dessa forma, este trabalho teve como obijetivos identificar e analisar como os
estudantes de Pedagogia refletem sobre a dimensdo humana em seu processo de
desenvolvimento humano, considerando o periodo de escolariza¢do e universitarizagao.

Busca-se identificar nos apontamentos dos estudantes como eles sintetizam em
suas trajetorias de vida a aquisicao dos conhecimentos, as relagdes interpessoais e as
experiéncias familiares, escolares e universitarias, bem como analisar os indicativos
da literatura de autoajuda e dos saberes docentes no itinerario de suas vidas.

2| METODOLOGIA

Escolheu-se, como caminho para a coleta de dados, a pesquisa qualitativa,
estudo descritivo. Por se tratar de uma pesquisa de andlise qualitativa que exige
do pesquisador o conhecimento do local de pesquisa, como sugere Alves-Mazzotti,
Gewandsnadjer (1998) houve a aproximagao com o objeto de estudo em uma fase
anterior a estruturacdo da pesquisa, o que lhe permitiu o estabelecimento de algumas
guestoes iniciais (ou hipbteses) e procedimentos metodoldgicos.

+ Participantes

Este estudo foi desenvolvido com participantes provenientes de uma universidade
publica do interior paulista de forma aleatéria. O campus, local, do estudo foi formado
nos anos 50 do século XX por abaixo-assinado dos escolares e apoio de autoridades,
integrando uma unica universidade a partir dos anos 70 do século passado. Por ser
uma universidade publica no campo das ciéncias humanas, a formacado humanistica e
critica, bem como a pesquisa estédo inseridas neste processo.
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Os participantes desse estudo frequentam um dos cursos noturnos dessa
universidade, favorecendo o aluno trabalhador ou mesmo aqueles que tenham o
desejo de se inserir em grupos de pesquisa. Os participantes deste estudo foram
seis estudantes de Pedagogia que passaram do primeiro para o segundo ano. Todas
as participantes sdo do género feminino (SUJEITO um, SUJEITO dois, SUJEITO
trés, SUJEITO quatro, SUJEITO cinco, SUJEITO seis), todas assinaram o termo de
Assentimento Livre e Esclarecido vinculado ao Comité de Etica.

Técnicas de coleta de dados

Dentro deste itinerario, escolheu-se como técnica para a coleta de dados a
fonte bibliografica, a analise documental, a entrevista semiestruturada. Portanto, a
consulta a fonte bibliografica e documental buscou identificar informagdes factuais nos
documentos e textos a partir de questdes ou hipdteses de interesse.

A fonte bibliografica compreendeu a leitura e andlise das fontes secundarias de
informacao (livros, perioddicos etc.) com a finalidade de embasar a revisao de literatura.
Foi realizada analise da literatura referente aos temas envolvidos na pesquisa,
buscando observar nos textos encontrados as pesquisas existentes sobre o assunto.
Por sua vez, a andlise documental que estava prevista no trabalho foi descartada em
funcéo da indisponibilidade para o momento, ja que o Projeto Politico Pedagogico do
curso em questao estava sendo reformulado. Porém, visando fazer um mapeamento
inicial, foi introduzido um questionario aplicado a toda classe com 45 alunos, tendo o
retorno de seis questionarios.

Completa este itinerario, a entrevista semiestruturada desenvolvida a partir dos
questionarios, privilegiando-se os participantes que se aproximavam da proposta do
estudo. Nessa direcdo, uma relacao fixa de perguntas foi feita cuja ordem e redacéo
permaneceram invariaveis para todos os entrevistados (GIL, 1999, p. 121).

Analise dos Dados

Nesse contexto os dados coletados foram trabalhados, utilizando-se da analise
de contetdo (LUDKE; ANDRE, 1986) que buscou compreender e conhecer aquilo
que estava “por tras” das palavras, assim como outras realidades, bem como as
mensagens. Suas principais etapas para a analise foram: a organizacédo da analise
(operacionalizar e sistematizar as ideias), a codificacao (os dados brutos ganham
significados) e a categorizacéo (classificagdo dos elementos).

31 APRESENTACAO DOS RESULTADOS E A SUA DISCUSSAO

Os resultados encontrados foram organizados, considerando a legislagéo
em torno da formacédo de professores a partir do século XXI no Brasil; algumas
observacoOes esparsas da sala de aula dos participantes em torno de cinco disciplinas;
um questionario aplicado a seis participantes e a entrevista realizada com dois
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participantes. Neste contexto os dados foram aglutinados em torno da proposta de
formacao de professores e da aquisicao dos conhecimentos e praticas encontradas no
processo de escolarizagao e universitarizagao.

Tardif (2002) ao falar dos saberes profissionais de quem esta no campo de
trabalho aponta que eles sao situados, personalizados, plurais e heterogéneos,
temporais, mas também de seres humanos para seres humanos dando margem para
o desenvolvimento da dimens&o relacional por envolver o componente emocional,
podendo dar origem a uma teoria da interagédo social. Em nosso caso nao iremos tao
longe, mas apenas tentar focalizar a dimensao relacional e a mobilizagcao dos saberes.

Gauthier et al (1998) acrescentara, ainda, que no campo dos conhecimentos
universitarios n6s podemos utilizar os saberes disciplinares, os saberes das ciéncias
da educacéo, os saberes curriculares, os saberes da tradicao pedagdgica, os saberes
experiéncias e os saberes da acdo pedagogica.

Freire (1996) nos lembrara também que embora haja diferencas entre si, quem
forma se forma e se re-forma ao formar e quem é formado forma-se e se forma ao
ser formado. Novoa (1991), por sua vez nos lembra da necessidade de que esta
formacao seja critica-reflexiva, mas que também desenvolva e facilite dinamicas de
autoformacao participativa. Nesse processo, Pimenta (1997) ndo deixa de assinalar
que a formacao €, na verdade, autoformacao em funcdo. Em nossa opinido, tanto
os professores quanto os estudantes reelaboram os seus saberes iniciais, quando
h& este processo de olhar para si, de se autoexaminar, onde vocé revé sua pratica e
acoes de maneira reflexiva e consciente, visando desta maneira alcancar o lugar de
protagonista da sua prépria formacao.

Pontuaremos a seguir como os estudantes foram adquirindo seus saberes iniciais
no processo de pre-profissionalizagéo, pois, considera-se o periodo escolar como uma
fase de aquisicdo de saberes, bem como o processo de socializagdo profissional.
Nesse caso, a socializacdo primaria (familia, escola) e a socializacdo secundaria
(universidade).

3.1 Da Familia Para A Escola E Da Escola Para A Universidade

Os resultados encontrados foram organizados, considerando 0 uso de um
questionario formado por sete questdes abertas que foram respondidas pelos
seis participantes do estudo e também pela observacédo da sala de aula em torno
de cinco disciplinas. Nesse contexto, os dados foram aglutinados em torno da
aquisicao dos conhecimentos e praticas encontradas no processo de escolarizacéo
e universitariza¢do, formando os eixos denominados de Dimensdo Humana e Capital
Cultural.

« Dimensao Humana

Por dimensdao humana foi entendido a relacdo que os sujeitos do estudo
estabeleceram consigo mesmo, com a familia e com os seus professores. Com
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relacdo ao questionario, as questdes de 1 a 5 deram énfase a familia e a escola,
fazendo emergir as relacdes interpessoais, momento em que se buscou conhecer
as experiéncias dos participantes em relacdo a sua trajetéria com foco na dimensao
humana. Na questao da familia, os participantes falaram sobre a importancia que essa
ocupou em suas vidas e na sua formacao (SUJEITOS 1, 2, 3, 4, 5, 6), dando margem
para o desenvolvimento da dimensdao humana (CANDAU, 1991) nos seguintes
aspectos:

+ Convivéncia familiar e educacéo familiar

Neste aspecto serdo apontadas as experiéncias que mais marcaram a vida das
participantes na convivéncia e educacao familiar, como:

- “Meus pais me ajudando nos deveres de casa”. (SUJEITO 1);

-“Os valores ensinados com base cristad”. (SUJEITO 2);

-“Recebi uma boa educagao, meus pais sempre ensinaram a respeitar as pessoas,
as diferencas, e também ajudavam no dever de casa, etc” [...]. . (SUJEITO 3);

A educacao familiar foi marcada preponderantemente pela transmissao de
valores, auxilio nas tarefas escolares, dar uma base religiosa, enfim, marcada por uma
moral dos bons costumes. Bourdieu (1989) vai assinar que € na familia que se forma
o primeiro habitus de um processo de socializagao primaria. Porém, nao deixa de ser
notéria a dimensdo humana costurando as relagdes interpessoais e a propria relacéo
com o outro (CANDAU, 1991).

« Aentrada na escola: Educacgéao infantil

Com relagdo ao significado da educacao infantil, buscou-se saber qual foi o
significado que essateve vidade cada participante (professores, conteudos, atividades):

- “Eu me recordo o fato de que passei a ter uma rotina especifica durante a
semana, conheci varias outras criangas o que me possibilitou um aprendizado sobre
convivio social e os primeiros contatos com a escrita e outros artigos escolares’.
(SUJEITO 5);

-“Pouca, pois entrei na escolinha ja no preé Il, e no final do mesmo ja estava quase
alfabetizada pela minha mae”. (SUJEITO 6);

Teve todo o significado, mudou a minha vida. As professoras sempre foram muito
comprometidas e a medida que 0s meses passavam, ia me dando melhor ainda
com elas, com os coleguinhas, o que formou uma boa convivéncia social, respeito
ao proximo, as regras basicas e necessarias, entre outros. E € claro, as atividades
formativas me auxiliaram a construir os meus saberes até chegar a atualidade.
(SUJEITO 4).

Conclui-se, que entrada na escola para a maioria foi uma coisa boa (SUJEITOS
1, 2, 4, 5, 6) e para um patrticipante algo dificil.

O meu ingresso na Educacéo Infantil foi muito dificil, pois ndo consegui a adaptagao
necessaria para prosseguir. Fiquei aproximadamente uns trés meses na escolinha
e devido as dificuldades de adaptac&do meus pais resolveram que eu n&o iria mais
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a escola. (SUJEITOS 3).

Notamos que algumas marcas estiveram atreladas a intervencdo dos pais (na
funcéo de professor), na agdo do professor, na aquisicdo de uma rotina, na lembranca
da escola e na edificagéo do aluno como pessoa. Vale ressaltar a aquisicao do habitus
de aluno na incorporagdo de uma rotina (SUJEITOS 5), na atuacdo de uma mae-
professora alfabetizando a filha em casa (SUJEITOS 6) e na mudanca de habito de
crianca para aluno (SUJEITOS 1, 2, 4, 5).

 No ensino fundamental |

- “Foi algo muito positivo, através do Ensino Fundamental | eu comecei a me
tornar o que sou hoje”. (SUJEITO 1);

-“As responsabilidades e matérias foram dificultando, mas continuou uma boa
lembranga”. (SUJEITO 2);

-“No Ensino Fundamental I, a principio também tive alguns problemas de
adaptacao, mas a professora conseguiu integrar todos da sala com alguma dificuldade,
com toda a turma. Gostava da educagdo fisica, ginastica e de teatros. Nas aulas
gostava da cartilha e de desenhar” [...]. (SUJEITO 3).

A entrada no ensino fundamental reforca para alguns participantes o habitus de
aluno (SUJEITOS 2, 4, 5, 6) enquanto que para outros assinala a sua incorporacéo
(SUJEITO 3), bem como a formacéao do carater (SUJEITO 1).

* O ensino fundamental Il

-‘l...] No Ensino fundamental I, tinha uma boa interagdo com o0s colegas e
também com os professores, gostava das atividades que eram feitas ao ar livre em
determinadas matérias e também as visitas e passeios que a escola oferecia aos
alunos”. (SUJEITO 3);

- “Entender que tem muitos professores que s6 ocupam espaco. Mudou que eu
entendi que existem os bons e os maus professores”. (SUJEITO 6);

No ensino fundamental Il, comecaram a se estreitar as relacdes entre os colegas de
sala, fazendo com que algumas amizades ficassem fortificadas e outras diminuidas,
distanciadas, pela idade, enfim. O contetdo foi ficando mais pesado e sempre
havia aquela histéria do professor preferido e o ndo querido da sala. (SUJEITO 4).

A partir do Ensino Fundamental I, o grau de dificuldade dos conteudos passa
a ser maior, assim como também a exigéncia da escola para com os alunos. A
relacéo dos professores e alunos tornou-se um pouco mais séria, esperava-se que
noés alunos tivéssemos mais autonomia e responsabilidade. Ressalto a dréastica
diminuicao na utilizacao de atividades fisicas, ludicas e artisticas, nas duas escolas
em que estudei, pois a maioria dos professores utilizavam de uma metodologia
tradicional para ensinar aos alunos. (SUJEITO 5).

Observa-se, um amadurecimento dos escolares, assim como uma maior
autonomia no julgamento dos professores bem como nas relagdes interpessoais. O
habitus de aluno esta presente, mas alguns ja comegam a demonstrar uma maior
autonomia em relacdo a ser aluno (SUJEITOS 1, 4, 5, 6).
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O Ensino Médio

- “Teve um significado bastante irrelevante, pois, eram poucos 0s alunos
interessados na aula, o que dificultava o trabalho dos docentes”. (SUJEITO 1);

-“O ensino médio foi focado no vestibular, onde dei mais atengdo aos estudos do
que a amigos etc”. (SUJEITO 2);

O ensino médio conclui através do EJA, com algumas dificuldades em sala de aula,
como conflitos entre alunos e professores. Porém os professores estavam sempre
dispostos a conversar e tirar duvidas. As aulas de Artes eram bastante criativas e
ludicas. (SUJEITO 3).

No ambito desse processo encontramos os vestigios do capital cultural, marcado
no seu estado incorporado constituindo o background familiar que atua de forma mais
marcante na definicdo do futuro escolar dos descendentes no dominio do aprendizado
dos conteudos e dos codigos escolares, funcionando como uma ponte entre 0 mundo
da familia e o da escola e, agora, a caminho da universidade.

« Capital Cultural

Neste contexto, as pessoas se posicionaram nos campos de acordo com o
capital acumulado - que pode ser “social”, “cultural”’, “econémico” e “simbdlico”. O
Capital Social, por exemplo, corresponde a rede de relacdes interpessoais que cada
um constrdi, com os beneficios ou maleficios que ela pode gerar na competicdo
entre os grupos humanos. Ja na educacdo se acumula, sobretudo, o Capital Cultural
(BOURDIEU, 1989), na forma de conhecimentos apreendidos, livros, diplomas etc.

Este aspecto foi averiguado na questéo seis vinculada a entrada na universidade,
assim como pelo processo de escolarizagdo das questdes anteriores. Sobre o ensino
de terceiro grau foi perguntado: Agora que vocé esta na Universidade, o que mudou
em seu processo de formacgéo?

- “Entendi alguns processos que levaram aos comportamentos que eu presenciei”.
(SUJEITO 5);

- “Agora na Universidade percebo que preciso estudar o dobro para atingir o
conhecimento exigido pelos professores”. (SUJEITO 6);

Na universidade me sinto mais madura, mais responsavel, porque apesar de estar
estudando o que gosto, me tornei mais independente, entdo todos os conteldos
que tenho duvidas e tal, tenho que pesquisar muito mais, ler muitos livros, redobrar a
atencéo nas aulas, ser organizada com conteudo, datas, entre outros. (SUJEITO 3);
Acredito que estando agora na universidade e no curso que eu escolhi, tenho tido
mais contato com as disciplinas e contelidos com os quais mais me identifico. Esta
experiéncia tem me proporcionado um enorme crescimento no quesito académico
e no pessoal também. (SUJEITO 4).

Concluindo, nas respostas dadas ao questionario, a producédo de sentido
(LARROSA, 2002) passa pela familia, educacao infantil, ensino fundamental | e
ensino fundamental Il, constituindo um capital cultural (BOURDIEU, 2011), bem como
a presenca da dimensdao humana (CANDAU, 1991), enquanto que o ensino médio
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caracteriza melhor o capital cultural e a dimensao técnica (CANDAU, 1991), com a
énfase nos conteudos.

Sobre a universidade, destaca-se a necessidade de estudar além do que se
exige nas disciplinas, o que poderia ser considerado um indicativo para a existéncia
de um processo de autoformacéo; verifica-se a necessidade de amadurecer e ser
autbnomo, o que pode vir a corroborar com a autoformagéo, como também percebe-
se nas falas uma identificacdo com o curso, sendo que nessa relacao se verifica a
presenca da dimensao humana.

3.2 Formacao, Autonomia E Utilitarismo: O Lugar Da Leitura Na Vida Dos

Participantes

Este tdpico se organiza principalmente em torno das respostas dadas a questao
07: No ambito do seu processo de formacéao, qual o lugar que a leitura ndo formal
(extracurricular, ndo obrigatéria) ocupou em sua vida?. As mesmas contemplaram
diferentes posicionamentos: ja que a leitura foi vista de forma genérica, utilitarista, de
lazer ou também como autoformacé&o. Vinculando-se a aspectos como: a questao da
escolarizacdo, metas a serem cumpridas e também a elementos diferenciados, como
por exemplo a pratica de exercicios fisicos, que os motivavam mais do que a leitura.

No total dos participantes, dois foram enquadrados na categoria utilitarista, dois
na categoria autoformagdo, um na categoria genérica e um na categoria lazer.

Na categoria utilitarismo, percebe-se que as leituras estdo voltadas a uma
finalidade definida, numa perspectiva para preparacédo ao ENEM e vestibulares, bem
como, leituras complementares a determinada disciplina. Os sujeitos 1 e 5 relataram
o porqué as leituras se justificaram como utilitaristas em seu processo de formacéao:

-“Desde o E.M para conseguir acompanhar os conteudos exigidos no ENEM e
vestibulares”. (SUJEITO 1);

-“Sempre gostei de ler e buscava fazer isso sempre, mas a parir do E.M passei a
me ater apenas aos livros e materiais didaticos, ou livios que eram recomentados por
professores”. (SUJEITO 5).

Na categoria lazer fora entendido que o processo de formacéo do sujeito 6 deu-
se a partir de leituras voltadas a seu interesse e a que trouxesse prazer nos momentos
de lazer. Ela exemplifica seu processo de formacgao a partir dessas leituras, “Sempre li
bastante como modo de lazer.” (SUJEITO 6).

Com relacao a categoria autoformacéo, fora entendido que valorizavam o gosto
pela leitura desinteressada (sem compromisso), mas reconheciam as contribuicdes
trazidas pelas leituras como melhor leitor e intérprete. Os sujeitos 2 e 3 justificaram os
beneficios da leitura para seu processo de formacéao:

-“Sempre li muitas historias, todos os géneros de livros, o que me fez desenvolver
uma melhor leitura e interpretacao de textos”. (SUJEITO 2);
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-“Sempre gostei de ler, lia varios livros por ano”. (SUJEITO 3).

Em contraste, a categoria genérica demonstra um desinteresse a leitura. Mas
nao deixam de enaltecer preferéncias relacionadas a cultura, como danca e musica,
ou a expressao e leitura corporal. O sujeito 4 € um exemplo dessa categoria, “Nao
sou muito fa de leituras, prefiro atividades como palavras cruzadas, danca e musica.
” (SUJEITO 4).

Concluimos que, para a maioria das participantes, a literatura esteve presente
em seu processo de formacéo com funcgéao utilitaria e também para uma autoformacao.
Nesse sentido, observa-se o quanto a modernidade vem a delimitar e formar sujeitos
preparados (mao de obra- técnica) para fun¢des especificas, como por exemplo, uma
formacao voltada ao mercado profissional, bem como a formacéao para a universidade,
a qual visa também um futuro mais lucrativo. Outro aspecto importante seria a
autoformacédo, a qual pode ser vista de maneira positiva ou negativa, dependendo
do ponto de vista analisado. Por exemplo, a autoformacao pode estar relacionada a
busca incessante de se informar e de estar sempre em movimento (caracteristica pds-
moderna) ou também a ineficiéncia educacional que ocasionaria, consequentemente,
esta autonomia para o individuo se formar por meio de seu esforco.

3.3 Entre A Autonomia E A Literatura De Autoajuda: A Autoformacao

Com relagéo a sétima questao do questionario, em seus subitens foi perguntado
sobre a leitura que os participantes faziam, bem como sobre a questdo do consumo
da literatura de autoajuda.

+ Aaderéncia a leitura de livros de Autoajuda

Dos seis participantes, dois responderam que leem livros de autoajuda, enquanto
gue um respondeu parcialmente a essas questdes, como podera ser visto a seguir:

- Ansiedade - Augusto Cury; Nao se apega, nao - Isabela Freitas (SUJEITO 1).
Como justificativa a essas leituras foi colocado que elas contribuiram para a “melhora
do seu comportamento” no que diz respeito “a lidar melhor com situagdes de presséao,
afetivas, stress e ansiedade” (SUJEITO 1).

- Nunca desista de seus sonhos - Augusto Cury; Pais Brilhantes, Professores
Fascinantes - Augusto Cury; Quem ama educa - Igami Tiba; Desvendando os Segredos
da Linguagem Corporal - Alan e Barbara Pease; Agape - Padre Marcelo Rossi; Criancas
francesas nédo fazem manha - Pamela Drukerman (SUJEITO 3). Como justificativa
para o seu consumo foi registrado que elas trouxeram uma contribuicdo a sua vida
na forma de como “vemos o outro e como nos vemos no mundo”, tendo-a ajudado
na compreensdo de que “ser quieto ndo deve ser visto como defeito ou problema,
como a maiorias das pessoas pensam, mas como uma forma de apreciar a vida e as
oportunidades de uma forma diferente da maioria...” (SUJEITO 3).

Outro participante néo assinalou nenhum livro, mas disse que estas leituras
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trazem contribuicoes...

Com certeza, pude ter outro olhar sobre a educacao, de como infelizmente as
relacdes até no meio educacional estdo corrompidas, onde o opressor usa da sua
superioridade contra o oprimido. E a educacao superficial que estamos formando,
pois 0 aluno se torna limitado, sem poder sair de um sistema e sem construir
também seu proprio conhecimento. (SUJEITO 4).

Porém, ao ser perguntado: Existiu alguma situagdo em que essas leituras te
auxiliaram a solucionar problemas de cunho pessoal? Se possivel, exemplifique: “Em
exato, acho que todas as leituras sdo muito bem vindas e ajudam cada individuo a
criar suas opinides e solucionar seus problemas pessoais” (SUJEITO 4).

Os outros participantes ndo apresentaram nenhuma evidencia clara sobre o
assunto, se limitando a assinalar que gostavam de ler.

3.4 Da Autonomia A Autoformacéo: A Presenca Da Literatura De Autoajuda

As entrevistas foram realizadas apresentando as seguintes descricdes em
relacéo a formacao e a inclinagéo para a leitura...

Eu sempre observei meus pais lerem. Meus pais séo leitores ativos e as leituras
extracurriculares foram fazendo parte da minha vida desde pequena. Desde
quando eu me alfabetizei eu me interesso por leituras de histérias comuns e fui
adquirindo o interesse por romances, biografias, histérias de aventura, livro de
autoajuda. (SUJEITO 2).

Em seguida foi perguntado: vocé considera que os livros extracurriculares que
costuma ler (como: biografias, historias de aventura, romance) contribuem para a sua
autoformacao enquanto sujeito em formacao?

Bom, eu considero de total importancia porque vejo muitas pessoas, assim,
proximas do meu circulo de amizade que sdo bastante leigas nesse sentido, que
faltam assuntos que poderiam ser estimulados na propria leitura, com os géneros e
com 0s proprios livros extracurriculares. Entao eu vejo que esta bagagem cultural é
trazida um pouco dos livros. Entdo eu creio que os livros trazem esse reportorio de
assuntos palavras de morais que a gente carrega, entao eu vejo muita importancia
neste sentido. (SUJEITO 2).

Em outra questao foi assinalado que no seu questionario vocé citou a literatura
de autoajuda. Entdo vocé poderia falar um pouco mais sobre este assunto?

- “‘Bom em um momento, quando eu era adolescente, eu passei por certos
problemas de ter uma quase depressao, vamos dizer assim que os livros de autoajuda
foram bastante importantes para entender certas situagdes que eu estava passando e
seqguir em frente”. (SUJEITO 2).

A partir dessa resposta foi perguntado se esses livros foram importantes? “Sim
foram muito importantes” (SUJEITO 2). A seguir foi perguntado se eles também
contribuiram com a formagéao da sua propria identidade:

Sim, pois eu creio que os livros que os coloquei no questionario, que eu disse
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que costumo ler, como romance, autoajuda e algumas aventuras; sao situacoes
cotidianas que séo escritas nos livros e muitas vezes nds acabamos lembrando-
nos dessas situagdes trazidas nos livros € a gente acaba conseguindo levar estas
certas situagdes e acabando se formando enquanto individuo. (SUJEITO 2).

No caso do SUJEITO 3, o consumo da leitura ocorreu durante a sua formacao na
escola como uma forma de leitura complementar ndo obrigatoria para compreender
outros textos.

Bom, durante a minha formac&do desde o tempo do Ensino Médio, da EJA que
eu fiz, eu sempre procurei ler textos que estivessem fora da grade curricular, do
texto obrigatorio, para buscar um entendimento daquilo que eu estava estudando.
Entdo assim, buscava informacfes que ali no texto académico eu ndo estava
compreendendo naquele momento. E eu muitas vezes procurava € procuro outros
textos para ter uma melhor compreensao daquilo que estou estudando. (SUJEITO
3).

Em seguida é perguntado a ela, qual é o motivo para ler este tipo de literatura:

Eu acho que foi mais pra formacéo da linha de um pensamento. Eu vejo que quando
a gente tem uma questao que ndo consegue ser resolvida, precisa ser trabalhada.
Entdo a autoajuda, se for confiavel, eu acredito que ela vai te ajudar a organizar
0 pensamento, vai fazer com que vocé consiga organizar aquilo na sua vida e
que vocé tenha resultados [...] Eu gosto de autoajuda, eu ja li romance também.
(SUJEITO 3).

Na sequéncia foi perguntando sobre a importéncia desta literatura na sua vida ou
mesmo para a faculdade:

- “Estas literaturas me ajudaram a organizar um pensamento, organizar uma
direcao, acho que me levando para uma autoformacdo. Quando eu digo autoformacé&o,
isso ajudou muito na questao de compreender 0 que eu queria, o que eu quero...”
(SUJEITO 3).

Concluindo, o SUJEITO 3, tanto na resposta ao questionario quanto na entrevista
€ um consumidor convicto da literatura de autoajuda. Quer seja por dificuldades do
dia-a-dia, quer seja pelas dificuldades de compreensao de textos académicos, esse
tipo de literatura faz parte da sua vida, sendo que ela entende que a mesma contribuiu
para a autoformac&o e autonomia. Dessa forma, relembrando Veiga (2014, p.15),
observa-se que o processo de formacao tende a ser multicefatado, plural, inconcluso
e autoformativo.

Com relacéo a literatura de autoajuda, ela esta presente, pois com o advento
do modelo da contemporaneidade pedagdgica (primado da invisibilidade) passa-se a
contemplar o que a pessoa faz e como ela se sente (BUENO; SOUZA; 2012). Embora
individualista, o consumo dessa literatura esta mais presente do que nunca nos
processos formativos ndo formais, contribuindo para a formacédo de uma identidade
biografica (DUBAR, 1997). Portanto, ndo pode ser negada, mas deve ser estudada e
trabalhada naquilo que pode ter de significativa.
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41 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo apresentado teve como desafio desvelar os elementos da dimensao
humana presentes no processo de escolarizagcao e universitarizacado que marcaram 0s
estudantes em curso de formacao de professores na Pedagogia.

Comrelagéo aos elementos da dimensao humana que marcaram os estudantes no
processo de escolarizagdo foram encontrados os valores, a afetividade, o compromisso
e a responsabilidade da familia em formar os filhos. Da mesma forma que a escola,
na educacdo infantil e no ensino fundamental |, auxiliou na constru¢cédo do habitus de
aluno, o qual tornou-se mais refinado e critico com o ensino fundamental Il e o0 ensino
médio. Nesse processo, destaca-se a dimensao relacional entre colegas e pares
e o0s saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes da tradicao pedagdgica
no periodo escolar. Sendo assim, a dimensdo humana passa a ser valorizada no
desenvolvimento de uma sensibilidade afetiva no processo de formacéo da identidade
dos estudantes.

Em relacédo a literatura de autoajuda, para um dos consumidores, ela pode
auxiliar as pessoas a se entenderam melhor, ndo substituindo a literatura do campo
formal de atuacao. Porém, o grande achado obtido com a pesquisa foi que por meio
do processo de escolarizacao, o desenvolvimento da autonomia pode levar tanto ao
desenvolvimento da autoformacdo quanto do consumo da literatura de autoajuda.
Enfim, como diria Freire (1996) quem é formado, forma-se e se forma ao ser formado.
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CAPITULO 24

FATO OU DESAFIO? O TDAH NA FQRMAQAO DOS
PROFESSORES DE EDUCACAOQO BASICA DE DUAS
ESCOLAS DE RIBEIRAO PRETO/SP

Rafael Petta Daud
Universidade Estadual Paulista (UNESP) — FCLar

RESUMO: Este trabalho, uma pesquisa de
campo de carater qualitativo exploratorio,
foi desenvolvido a partir de dois objetivos
principais. O primeiro, analisar a formacgéao
de 10 professoras do ensino fundamental |
(que normalmente lidam com o processo de
alfabetizacdo), atuantes em duas escolas da
rede estadual de ensino do interior de Séao
Paulo, para trabalhar com o TDAH em sala de
aula. O segundo, avaliar as relacdes entre a
formacéo profissional obtida e a forma como
elas lidam com o transtorno na escola. Para
isso, por meio de entrevistas e questionarios
semi-estruturados, as  docentes  foram
entrevistadas para verificar seu conhecimento
sobre o0 tem (dominio teorico), analisar sua
formacéo para trabalhar com o TDAH e apontar
as formas pelas quais lidam com esta questao
na escola. Os resultados indicam que elas, de
forma geral, possuem poucos conhecimentos
sobre a tematica, fato que é potencializado
por uma formacdo profissional deficitaria.
Quando questionadas sobre quais projetos
pedagoégicos diferenciados desenvolvem ou
poderiam desenvolver para alunos com TDAH,
constata-se a imprecisdo e a auséncia desses
projetos. Estes dados indicam a necessidade
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de repensarmos a formacédo docente para
a diversidade comumente oferecida aos
professores no Brasil, de forma que esta possa
ultrapassar a mera realizacdo de encontros
formativos que se encerram, apenas, na
defesa da educacédo como direito de todos, ou
simplesmente informam os principios filosoéficos,
politicos e legais da inclusédo escolar.
PALAVRAS-CHAVE: TDAH;

docente; inclusao.

formacao

ABSTRACT: This work, a field research of
qualitative exploratory character, was developed
fromtwo main objectives. Thefirstone, to analyze
the training of 10 elementary school teachers
| (who usually deal with the literacy process),
who work in two schools of the state education
network in the interior of S&o Paulo, to work with
ADHD in the classroom. The second, to evaluate
the
training obtained and the way they deal with the

relationships between the professional

disorder in school. For this, through interviews
and semi-structured questionnaires, teachers
were interviewed to verify their knowledge about
the subject (theoretical domain), to analyze their
training to work with ADHD and to point out the
ways in which they deal with this issue in school.
The results indicate that, in general, they have
little knowledge about the subject, a fact that is
compounded by deficient professional training.
When questioned about which differentiated
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pedagogical projects develop or could develop for students with ADHD, we can see the
imprecision and the absence of these projects. These data indicate the need to rethink
teacher education for the diversity that is commonly offered to teachers in Brazil, so
that it can go beyond the mere accomplishment of formative meetings that are confined
to defending education as the right of all or simply inform the philosophical, political and
legal principles of school inclusion.

KEYWORDS: ADHD; teacher training; inclusion.

11 INTRODUCAO

O TDAH (Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade) € um dos disturbios
neuropsiquiatricos que ocorrem com maior frequéncia na infancia. Logo, estimativas
sugerem que sua incidéncia entre criancas em idade escolar varia entre 3% a 6%
(CAPELLINI et al, 2007; SOUZA et al, 2007). Considerando que as expectativas que
atualmente séo relacionadas aos estudantes frequentemente estdo circunscritas em
torno de valores sociais como disciplina, bom convivio social e produtividade académica,
normalmente os portadores de TDAH apresentam dificuldades de adaptagéo na escola,
fazendo com que seja esta instituicao o local onde seus sintomas aparecem de forma
mais intensa (CALIMAN, 2007; GOMES et al, 2007; LANDSKRON & SPERB, 2008;
MATTOS et al, 2009). O transtorno, ainda, apresenta-se a escola como um elemento
que, a medida que dificulta o desenvolvimento da alfabetizacéo e do raciocinio l6gico/
matematico, se constitui um fator limitante a aprendizagem do aluno (CAPELLINI et
al, 2007).

Uma trajetoria escolar marcada por decepgdes, no entanto, ndo € condicao
inequivoca reservada aos portadores de TDAH. Pelo contrario. Ela pode ser atenuada
por meio de condutas pedagodgicas adequadas como, por exemplo, ajudar o aluno
a constituir a sua rotina, acompanha-lo na organizacdao do tempo e do material de
trabalho, adaptar os materiais as suas possibilidades, organizar o espaco da sala de
aula paraisolar provaveis distraces durante os trabalhos escritos e aumentar o carater
inventivo das atividades, evitando a passividade (ALENCAR, 2006). Remetemos,
portanto, a pratica docente enquanto meio principal capaz de evitar que as chagas da
exclusdo e do fracasso escolar se naturalizem diante do processo de escolarizacao
dos que sofrem de TDAH.

Dessa forma, o panorama brevemente descrito ja é, por si, justificativa mais do
que suficiente para que o TDAH seja inserido e contextualizado de forma consistente
na formacéo do professor, pois a natureza da pratica pedagoégica que lhe cabe acaba
lhe reservando um papel privilegiado tanto na elaboracdo de uma hipo6tese diagnéstica
preliminar1 como no desenvolvimento de estratégias metodoldgicas simples, porém
de reconhecida eficacia, visando, ao menos, atenuar os riscos que a presenca do
TDAH pode representar para o desenvolvimento da aprendizagem tanto dos contetdos
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académicos como da convivéncia harmoniosa com os colegas.

2| METODOLOGIA

A partir destas premissas, para este trabalho, que corresponde a uma pesquisa
de campo de carater qualitativo exploratério, apresentamos dois objetivos principais.
O primeiro é analisar a formag¢ao adquirida por um grupo de professoras do Ensino
Fundamental | (que normalmente lidam com o processo de alfabetizacdo), atuantes em
duas escolas da rede estadual de ensino do Estado de Sao Paulo (a partir de agora,
escola “A” e escola “B), para trabalhar com o TDAH em sala de aula. O segundo,
avaliar as relagdes entre a formacgao profissional obtida e a forma como elas lidam com
o TDAH na escola. Partimos da hip6tese de que a formacéao profissional é variavel
determinante no conhecimento dos professores sobre o TDAH. Logo, interfere nas
possibilidades que tém de lidar com o transtorno de forma adequada em sala de aula,
a luz do respeito a diversidade. A pertinéncia desta afirmagcdo é o que passamos a
verificar.

Participaram desta investigacéo 10 professoras, 5 pertencentes a escolaAe 5 a
escola B, ambas localizadas na regiao metropolitana de Ribeirao Preto/SP. A escola A
atende a alunos compreendidos em uma faixa etéaria situada entre 6 e 14 anos, divididos
em dois periodos (matutino e vespertino). Durante o periodo matutino, frequentam a
escola os alunos matriculados do 1° ao 5° anos do Ensino Fundamental, e durante
o periodo vespertino os alunos do 6° ao 9° anos. Sua localizagcdo se aproxima de
uma regido considerada de nivel sdcioecond6mico médio. A escola B atende a alunos
normalmente situados entre uma faixa etaria entre 6 e 17 anos, divididos em trés
periodos (matutino, vespertino e noturno). Durante o periodo matutino e vespertino,
funcionam diversas salas compreendidas entre o 1° ano do Ensino Fundamental ao
3° ano do Ensino Médio. No periodo noturno, a clientela € composta por alunos do
Ensino Médio que trabalham durante o dia, além de estudantes da EJA (Educacéo de
Jovens e Adultos). A escola B localiza-se em uma regido considerada de menor poder
aquisitivo.

A escolha dessas professoras foi aleatéria. Por meio de entrevistas contendo
questdes semi-estruturadas os docentes foram entrevistados buscando-se conhecer
o dominio tedrico sobre o tema, sua formacgao para trabalhar com o TDAH e apontar
as formas pelas quais lidam com a questdo na escola. Para que a identidade dos
participantes fosse mantida sob sigilo, as professoras vinculadas a escola A foram
identificadas como P1A, P2A, P3A, P4A e P5A. As docentes que atuam na escola B
foram designadas como P1B, P2B, P3B, P4B e P5B. Os resultados desta investigacao,
apresentamos a seguir.
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31 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados encontrados nesta investigacao serao apresentados em trés eixos
de respostas: o primeiro, quanto ao conhecimento geral sobre o TDAH. O segundo,
quanto a formacao desses profissionais e finalmente, o terceiro, quanto a suas acoes.

3.1 Conhecimento geral das professoras sobre o TDAH

Ao serem questionadas sobre o que compreendem por TDAH, as professoras,
de forma geral, apresentaram em suas respostas palavras como transtorno, falta,
dificuldade, déficit, concentracéo, desatencao impulsividade, inquietude, hiperatividade,
etc., ou seja, literais ou cognatas aos termos que determinam a sigla TDAH. Apenas
P2A, P3A e P4A forneceram observagdes ndo dedutiveis a partir deste raciocinio.
Nestes casos, no entanto, algumas informacgdes obtidas ndo encontram respaldo na
literatura cientifica, fato evidente na fala de P4A:

Entendo que, quando diagnosticado, a crianca possui falta de atencédo e
concentracdo muito acentuadas, impulsividade e excesso de atividades diarias.
Esse transtorno ocorre principalmente em meninos. Aparece na infancia e
frequentemente acompanha o menino por toda a vida.

P4A nao é a unica a considerar o TDAH como um transtorno que esta associado
principalmente ao género masculino. De acordo com Souza et al, (2007), atualmente
existe uma crencga, bastante difundida, de que o TDAH é um problema que acomete
principalmente os meninos com problemas de comportamento. A este respeito, no
entanto, Landskron & Sperb (2008) observam que estudos recentes sugerem que
0S meninos, por se encontrarem mais sob o foco da sociedade, tendem a ter o
diagnostico de TDAH, apresentado com base principalmente nos sintomas associados
a hiperatividade. Em contrapartida, o diagnostico atribuido as meninas normalmente se
fundamenta no predominio da desatencao. Dessa forma, os meninos acabam sendo
mais encaminhados para o tratamento. Nesse contexto, por mais que esta condicao
possa dar legitimidade social a ideia de que o TDAH os atinge prioritariamente, ela
nao se comprova através da experiéncia clinica. Além disso, perpetua-se na escola
a obediéncia, o comportamento conformado como um valor, fato que pode contribuir
para que a agitacdo (principalmente motora) seja compreendida como um sintoma
patologico, embasando um diagnostico precoce (LANDSKRON & SPERB, 2008).
Neste caso, diferenciar quando o excesso de atividade estaria associado ao TDAH ou
a indisciplina néo seria tarefa facil.

Outra ideia presente em algumas narrativas pronunciadas se refere a atribuicéo
do TDAH como um dos possiveis fatores relacionados com as dificuldades de
aprendizagem. Ao ser questionada sobre o seu entendimento sobre o transtorno,
P2B respondeu que o TDAH traz para a crianga: “[...] uma grande dificuldade de
aprendizagem e comprometimento no grau de potencial na aprendizagem.”
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Estas percepc¢des vao de encontro com as observacdes de Capellini et. al (2007),
referentes ao fato de que TDAH compromete o0 acesso fonoldgico necessario a leitura e
escrita em um sistema alfabético, comprometendo a aprendizagem. Todavia, por mais
gue seja possivel considerar que as evidéncias confirmam esta hipbtese, € importante
destacar as observacdes provenientes de Mattos et. al. (2006). Conforme estudos
baseados no levantamento de experiéncias clinicas, os autores consideram que as
dificuldades que as criancas portadoras de TDAH tém em se concentrar podem ser
consideravelmente amenizadas caso elas sejam envolvidas em atividades que Ihes
sao particularmente estimulantes. O TDAH, na verdade, se manifestaria com maior
incidéncia diante de situacdes consideradas “entediantes”.

Ou seja, neste caso, a necessidade de metodologias diferenciadas nao significa,
necessariamente, um potencial de aprendizagem menor, mas sim um potencial que
pode ser atingido de formas distintas.

Ao questionarmos se tém ou se ja tiveram algum aluno em sala de aula com
TDAH, 50% das professoras responderam de forma afirmativa, enquanto o restante
respondeu simplesmente “ndao”. No entanto, apenas duas professoras, dentre as que
responderam “sim”, citaram em suas justificativas a existéncia de um diagnéstico
proveniente de um profissional especializado, o que coloca sob davida os critérios
utilizados para subsidiar o restante das afirmativas. Suspeita, alias, que se deve ao fato
de que o desconhecimento interfere, de forma subjetiva, nas respostas obtidas, visto
que a dificuldade de conceituacédo pode induzir a um problema quanto a identificacéo
dos possiveis casos. Quando perguntamos se as professoras sabiam diferenciar uma
crianca com TDAH de uma que é simplesmente “muito ativa”, apenas uma respondeu
de forma afirmativa. No entanto, o critério de diferenciacéo se pautou em um possivel
“potencial de abstracao intelectual” inferior das criancas com TDAH em relacdo as
demais, 0 que ndo necessariamente se comprova perante a literatura (ALENCAR,
2006; EIDT, 2004 e REIS, 2006).

Evidentemente, os professores ndo sao responsaveis, de forma unilateral, pela
geracao de diagnésticos de TDAH. No entanto, considerando o Manual Diagnéstico
e Estatistico de Transtornos Mentais da Academia Americana de Psiquiatria, que
pondera que o diagnéstico de TDAH requer que seus sintomas estejam presentes
em pelo menos dois ambientes distintos (principalmente casa e escola), o relato de
profissionais de educacéo € de suma importancia para a sua identificagdo (COUTINHO
et. al., 2008).

Em todo caso, encontramos poucas simetrias entre pressupostos teéricos e as
primeiras narrativas provenientes das docentes entrevistadas. Portanto, observamos
que, de forma geral, parecem pouco possuir um conhecimento teédrico suficientemente
aprofundado sobre o TDAH. Desta forma, advertimos que as vozes que tentam nomear,
identificar e explicar o TDAH na escola podem encontrar ressonéancia no senso comum,
0 que, perante a alta incidéncia do transtorno na instituicao escolar exposta por Capellini
et. al. (2007), torna-se fato, no minimo, grave. A falta de subsidios teoricos é capaz de
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acarretar, inclusive, em um processo de exclusdo na escola causado por julgamentos
que, emitidos a revelia, nada contribuem para o respeito a individualidade que marca
os diversos percursos de aprendizagem vivenciados por nossos alunos.

Por isso, convencidos de que os saberes dos professores sobre o TDAH séao
importantes para que eles possam lidar com esta questdo em sala de aula, e apds
verificarmos que o conhecimento atual sobre o transtorno é, na maioria dos casos,
insuficiente, buscamos, a partir de agora, investigar quais séo as possiveis falhas
ocorridas na formagdo docente em relagdo ao tema que resultam nesta situacgéo,
ainda que pelos relatos de nossos participantes.

3.2 A formacao das professoras voltada ao TDAH

Ao indagarmos as professoras se o TDAH foi abordado em suas formacdes
académicas, apenas trés (P2A, P5A e P2B) responderam de forma afirmativa. No
entanto, nenhuma delas respondeu “sim” a questdo “vocé se considera preparada
para lidar com a questao do TDAH em sala de aula?”, o que sugere que a formacéo
académica, além de pouco abranger o tema, ndo foi suficiente para dar seguranca as
professoras caso elas se deparem com um aluno portador do transtorno.

Por mais que o TDAH tenha se constituido em pauta de formacéo durante a
graduacao de P2A, além de ter sido tema da pds-graduacéo lacto sensu que cursou, ela
se declarou “relativamente preparada”, pois sua seguranca esta atrelada a hipotese de
o aluno ser submetido ao tratamento medicamentoso. Sua narrativa € bastante clara:

Depende, se o aluno for diagnosticado com TDAH e tomar a medicacdo da
maneira correta, ele passa a ser um aluno ‘normal’, mas se néo for tratado, ele
nédo consegue desempenhos satisfatérios na escola, ou consegue progredir muito
pouco. Além disso se ele também apresentar hiperatividade, esse aluno prejudica
o0 desempenho da sala toda, pois ndo deixa os outros alunos se concentrarem e
realizar as tarefas propostas.

Ou seja, apesar de o TDAH ter sido tratado em sua formacéo, vé-se que
a possibilidade de atuacéao visualizada pela docente se atrela a um paradigma de
“normalidade”, amparado pelos efeitos neuropsiquicosresultantesde umaadministracao
medicamentosa. Neste caso, a importancia da abordagem do transtorno na formacéo
docente seria reduzida ao mero controle artificial dos sintomas relacionados ao TDAH,
desprezando a necessidade de maiores reflexdes voltadas a inclusdo pedagogica.
Afinal, o aluno estaria “normalizado” através de remédios. De acordo com o estudo
de Eidt (2004), esta postura colabora para a reducdo das questdes pedagogicas a
medicalizagc&do precoce dos alunos.

Esta pratica, alias, € fundamento do que Caliman (2010) denuncia como processo
de medicalizacdo do comportamento infantil, em voga na sociedade contemporanea.
De acordo com Landskron & Sperb (2008), nos Estados Unidos (local onde o
problema adquiriu ares de fenébmeno nacional), ha escolas em que mais de 40% dos
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estudantes fazem uso de algum psicoestimulante voltado ao TDAH, dando legitimidade
praticamente exclusiva ao paradigma biomédico como fonte diagnostica e terapéutica.
No Brasil, alias, nota-se um grande numero de criangcas que buscam atendimento
médico especializado devido ao uso de medicacao errada, conforme a Associacéo
Brasileira do Déficit de Atencao (LANDSKRON & SPERB, 2008).

Em outro l6cus, também questionamos as professoras quanto o quesito
“formacéao continuada”. A definicdo deste termo pode ser encontrada na conceituagéao
de Brzezinski et al. (1999, p. 308) como “[...] formac&o em servico, enfatizando o papel
do professor como profissional e estimulando-o a desenvolver novos meios de realizar
seu trabalho pedagobgico com base na reflexao sobre a propria préatica”. Abrange os
aspectos formativos ocorridos durante a carreira docente, podendo ser realizada
em diversos espacos, inclusive na escola, de forma permanente. Em relagdo a esse
quesito, quatro professoras declararam nunca terem feito qualquer tipo de formacgéao.
Com isso, seus subsidios teoricos e/ou praticos acabam se sustentando nos pilares da
formacao inicial e nas subjetivacdes construidas através da préatica pedagdgica. Neste
caso, provavelmente ficam apartadas, do ponto de vista tedrico, de novos saberes que
séo constantemente produzidos.

Em relacdo as professoras que declararam ja ter feito formacéo continuada,
apenas duas mencionaram a presenc¢a do TDAH como pauta, uma (P2A) durante uma
pds-graduacéao lato sensu, como comentado anteriormente, e a outra (P1A) através
de palestras. Para P1A, no entanto, apesar de ter feito diversos cursos sobre o tema,
sempre ha a sensacao de que “falta algo”. Pensando na formacdo que poderia
ser oferecida pelas préprias unidades escolares, perguntamos as professoras se
o TDAH ja esteve em pauta de alguma reunido pedagoégica (ATPC, por exemplo),
ocorrida nas escolas em que lecionam. Considerando tanto a escola A quanto a escola
B, houve uma discrepancia estabelecida entre as narrativas provenientes no seio de
cada instituicdo, pois nas duas surgiram, concomitantemente, respostas afirmativas e
negativas.

Na escola A, duas professoras (P2A e P3A) responderam “sim”, ao passo que
duas (P4A e P5A) responderam “nao”. Uma professora (P1A) disse ndo se recordar.
Apesar do carater dubio aqui denotado, consideramos a totalidade das respostas dadas
pelas docentes em outras questdes e concluimos que na escola A, eventualmente,
a questdo do TDAH é abordada, sem que seus pressupostos tedricos, no entanto,
consigam mobilizar a maioria das docentes. A professora P3A, por exemplo, foi capaz
de citar a ocorréncia de uma palestra sobre o tema oferecida para a escola por alunos
do curso de graduacgao em psicologia da UNIP (Universidade Paulista). Mesmo assim,
durante a realizacdo de sua entrevista depbe ndo compreender de forma satisfatéria
o TDAH, nao se considerando apta a trabalhar com esta situacdo em sala de aula.
Com relacao a escola B, verificamos que, a semelhanca da escola A, também houve
respostas dissonantes a questdo da abordagem do TDAH como pauta das reunides
pedagodgicas. Enquanto trés professoras (P1B, P3B e P5B) declararam que o transtorno
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nunca foi tema de ATPC (ou de outras reunibes pedagogicas), duas (P2B e P4B)
mencionaram o oposto. De acordo com P2B, o TDAH ¢é, por sinal, tema frequente.
Neste caso, as mesmas conotacdes dadas a escola A servem para a escola B, pois
nesta, aparentemente, o TDAH é abordado sem que, no entanto, consiga sequer ser
percebido pela totalidade das docentes.

N&o é de se estranhar, diante de uma formagdo que se constitui como vaga e
etérea, que as professoras pouco saibam sobre o TDAH. Este quadro, particularmente
grave diante do percentual consideravel de individuos emidade escolar que, atualmente,
trazem consigo o diagnéstico deste transtorno (CAPELLINI, et. al., 2007), poderia ser,
ao menos, amenizado caso a formagdo continuada contemplasse a tematica, visto
que a presenca do TDAH no cotidiano escolar € inegavel. O transtorno, alias, nao
pode ser alienado da reflexao sobre a propria pratica docente, as custas de seus
portadores serem vitimas de um processo de exclusao. Com base nestes pressupostos,
nos perguntamos sobre quais s&o 0s aspectos gerais que delineiam a atuacao das
professoras no dia-a-dia da sala de aula diante da diversidade, compreensao esta que
naturalmente produz implicancias em relacédo ao TDAH.

3.3 As acoes das professoras diante da diversidade

Seis profissionais, ao serem perguntadas sobre quais projetos pedagogicos
diferenciados desenvolvem ou poderiam desenvolver para alunos com dificuldades de
concentracao, responderam de forma negativa ou imprecisa quanto a sua existéncia.
Com isso, constatamos que, no momento, a aceitacao da diversidade é um dos
maiores desafios que se apresentam, pelo menos no caso das escolas pesquisadas.
Além disso, observamos que as manifestacdes da diversidade muitas vezes desafiam
a pratica pedagogica desenvolvida pelos professores, saturados diante de salas
compostas por um numero excessivo de alunos. A fala de P2B é ilustrativa:

Procuro projetos diferenciados, mas as vezes é complicado oferecer varios. O
tempo é curto e as outras criancas necessitam de atencao.

Outras estratégias, mais ou menos eficientes, mais ou menos autoritarias,
também foram explicitadas. Uma delas, revelada pela professora P1A, corresponde
a um controle maior dos movimentos motores das criangas mais agitadas pelo
reposicionamento delas de forma préxima a sua mesa, aumentando a imposicao de
sua presenca. Por outro lado, P4A recorre a:

[...] atividades que requerem a concentracdo como jogos de memoria, domino,
quebra-cabeca, além de brincadeiras como vivomorto, coelhinho sai da toca,
danca da cadeira...

Neste caso, cabe interrogar quais sdo os valores atrelados a incluséo a partir de
atividades cujo conteudo objetiva, exclusivamente, a distracdo por parte dos alunos
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tidos como “problematicos” para que, enquanto isso, os demais possam se desenvolver
conforme os conteudos basicos que constituem o inicio da trajetéria escolar. Qual
seria o sentido da inclusdo implicito nesta pratica? Mantoan & Prieto (2006, p.350)
apontam que, perante os diversos desafios que sao enfrentados para que a educacao,
de fato, corresponda a um direito universal, inalienavel, € impedir que esse direito seja
traduzido “[...] meramente como cumprimento da obrigacdo de matricular e manter
alunos com necessidades educacionais especiais em classes comuns”. E preciso,
portanto, que as estratégias de participacdo considerem nao apenas o envolvimento
do “corpo material” do aluno, mas também a tentativa de envolvimento do “corpo
intelectual” cujos objetivos devem ser visualizados a partir de seus limites e de suas
possibilidades. De fato, uma inclusdo que néao respeita estas caracteristicas pode ser
interpretada como uma falsa inclusgo.

A narrativa de P2A parece considerar a afinidade com tais pressupostos.
Conforme a professora,

Os alunos participam de todos os projetos propostos ao longo do ano letivo. O
que diferencia o trabalho com esses alunos s&o as estratégias utilizadas para
desenvolvé-los; e muitas vezes também o trabalho individualizado com a crianga.

O estabelecimento de estratégias diferenciadas, porém respeitando a finalidade
de ensino que justifica a presenca das criangas na escola, pode diminuir o déficit
que os portadores de TDAH possuem sobre os demais em relacdo aos conteudos
escolares, especialmente no que se refere a leitura (CAPELLINI et. al., 2007). Por outro
lado, a padronizacdo metodoldgica pode resultar, ao longo da trajetéria escolar, em
um aumento gradual dessa defasagem, o que provavelmente culminara no fracasso
escolar. Vale ressaltar, portanto, a necessidade de aplicacao de métodos que atendam
a todos. Porém, muitas professoras revelaram, de forma explicita ou implicita, nao
ser comum em suas praticas a diferenciacdo metodolégica, denotando que suas
atuagbes acabam se sustentando em um paradigma homogeneizante de educacéo,
o que infelizmente as descontextualiza com as reais necessidades dos alunos, seres
heterogéneos por condicéo e por exceléncia. Como os portadores do transtorno ndo se
enquadram nos padrdes homogeneizantes que insistem em tentar demarcar territorios
nas escolas, quem tem TDAH pode acabar sendo vitima da excluséo.

Pode ser que a busca pelas variagdes metodoldgicas, muitas vezes, esbarre
em dificuldades estruturais que, dentre outros fatores, caracterizam a propria rotina
escolar, baseada espacialmente no excesso de alunos por sala, conforme denunciado
por P2B, e pelo tempo cronoldgico estabelecido de forma institucional, fazendo com
gue algumas professoras “[...] ndo tenham tempo de propiciar atencéo a todos”.

Todavia, as dificuldades estruturais apontadas nao significam “impossibilidade”
de atendimento direcionado aos portadores de TDAH, visto que, conforme Alencar
(2006), mudancas simples de rotina e de espaco possibilitam o atendimento a estes
alunos, sem que os outros fiquem aquém da atencao que Ihes &, por direito, merecida.
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Ou seja, € perfeitamente plausivel, portanto, aplica-las e atender a outros alunos ao
mesmo tempo, realizando uma incluséao, de fato, efetiva.
Certos destas possibilidades, partimos agora para nossas consideracgdes finais.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Apartir desta investigacao, reiteramos os indicativos de Landskron & Sperb (2008)
e de Coutinho et al. (2009) pelos quais, no Brasil, o conhecimento dos professores
acerca do TDAH é considerado baixo, se restringindo, na maioria dos casos, apenas
a descricao dos sintomas semanticamente associados a sigla. A partir desta situacao,
abre-se espaco para o surgimento de uma espécie de “senso comum” que, amparado
na criacdo de mitos, € inscrito no discurso dos professores quando estes buscam
identificar a origem orgénica do TDAH. Mitos revelados, por exemplo, na investigacao
de GOMES et. al. (2007), na qual, em levantamento realizado nas dez principais
capitais brasileiras, foi constatado que 53% dos estudantes de pedagogia e 48%
dos professores concordam com a afirmacao de que o TDAH pode ser causado pela
presenca de acucar e de outros aditivos alimentares. O mesmo estudo indica, ainda,
que para 77% dos educadores as praticas desportivas representam um tratamento de
maior eficacia do que o uso de medicamentos, mesmo que esta ideia ndo encontre
respaldo nos meios cientificos.

Como, do ponto de vista cientifico, 0 senso comum néo é capaz de se posicionar,
Nao se espera, na escola, uma situacao diferente da qual a inquestionabilidade do ponto
de vista biomédico é potencializada pelo carater opaco do saber pedagdgico quando o
assunto € o TDAH. Nesta conjuntura, o caminho para a medicalizagao desenfreada do
comportamento infantil esta aberto. As contribuicées que deveriam ser dadas sobre o
assunto pelos professores sobre o tema enquadramse em um grande desafio perante
a raridade com que ele, aparentemente, é abordado em suas formacgdes iniciais. E m
relacdo as professoras que participaram desta investigacao, tal situacéo, que poderia
ser, a0 menos, amenizada por meio de uma formacéo continuada, acaba sendo
reforcada tanto pelo fato de que poucas a realizam fora da escola, quanto pelo fato
de que esta formacgéo, quando se desenvolve na escola, atinge efeitos aquém dos
desejados.

Em relagcdo a este aspecto consideramos que a formagcdo dos professores
ultrapassar o que vem sendo feito, ou seja, a realizacdo de encontros formativos que
se encerram na mera defesa da educacédo como direito de todos, ou informam os
principios filosoficos e politicos da inclusdo escolar e das prerrogativas legais. E preciso
promover sua continuidade, com aprofundamento das reflexdes e da formulagéo de
proposicoes para construir alternativas de escolarizacéo para todos.

O distanciamento entre as producdes académicas e a escola causado, sobretudo,
pela falta de formacé&o continuada efetiva derivada de politicas publicas de pouco
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fortalecimento das relagbes entre a universidade e a comunidade é um dos motivos
que fazem com que a escola, atualmente, ainda esteja estruturada sob o paradigma
homogeneizante que, além de pressupor a igualdade de métodos de ensino, dificulta
a incluséao.

Para que as possibilidades de inclusao pedagoégica oferecidas aos alunos
portadores de TDAH deixem de existir apenas enquanto possibilidades, é necessario
que o apreco a diversidade ultrapasse o ambito do discurso e se transforme, de fato,
em pratica comum, conforme direito previsto constitucionalmente. Torna-se necessario
ainda a desmistificacdo do que é a escola: um local de siléncio, em que corpos opacos
e sem movimento se detém para ouvir o mestre. Urge que esta instituicdo que educa
possa voltar-se as investigacbes que garantem a participacdo efetiva de criangcas
e adolescentes que decidam, planejem, trabalhem em grupos e, portanto, possam
pouco se entediar num contexto em que sejam, de fato, protagonistas de seu ensino.

Para tanto, a formacdo de professores € um importante ponto de partida.
E também condicdo para que, em um futuro breve, as dificuldades relacionadas a
inclusdo na escola sejam sanadas, situando o professor em uma posicdo mais
confortavel e evitando, com isso, que o convivio com um aluno portador de TDAH possa
lhe representar motivo de panico ou desmotivagcao pelo carater “indisciplinado” que
este possa revelar. Vislumbramos, a partir da defesa de uma formacéo docente mais
condizente com as demandas que sdo apresentadas pela escola, uma perspectiva na
qual o quadro de atual perplexidade possa ser, um dia, mais animador.
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CAPITULO 25
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RESUMO: Sintese de pesquisa de mestrado
realizada com o objetivo de identificar as fontes
de constituicdo das crencas de autoeficacia
docentede poés-graduandos em Engenharia.
Utilizou-se um questionario sociodemografico, a
Escala de Autoeficacia do Professor e da Escala
de Fontes de Autoeficacia Docente. Teve-se
como participantes 340 pés-graduandos de
instituicbes publicas do Sul e Sudeste do Brasil.
Encontrou-se que as fontes de informacéao
mais influentes foram a “Persuasao social”,
as “Experiéncias diretas” e as “Experiéncias
vicarias”, as quais influenciaram positivamente
as crencas dos poés-graduandos. Dentre as
variaveis pessoais, destacou-se o género no que
se refere a dimensao “Experiéncias vicarias”, o
que implica na necessidade de se discutir os
modelos femininos aos quais as participantes
estao expostas. Os resultados poderao orientar

ENGENHARIA?

estudos futuros que se proponham a delinear
processos formativos para professores de
ensino superior que considerem a importancia
de suas crengas em sua atuacao.
PALAVRA-CHAVE:
Graduacao. Engenharia.

Autoeficacia. Po6s-

ABSTRACT: Synthesis of a master’s research
carried out with the objective of identifying
the sources of constitution of the teachers’
self-efficacy beliefs of graduated students in
Engineering. A sociodemographic questionnaire
was used, the Teacher Self-Efficacy Scale and
the Sources of Teacher Self-efficacy Scale. 340
postgraduate students from public institutions in
the South and Southeast of Brazil participated.
It was found that the most influential sources
“Social

MasteryExperiences”  and

of information Persuasion”,

were
“Vicarious
Experiences”, which positively influenced
the beliefs of graduate students. Among the
personal variables, the gender in the dimension
“vicarious experiences” was highlighted, which
implies the need to discuss the female models
to which the participants are exposed. The
results may guide future studies that propose to
outline formative processes for higher education

teachers that consider the importance of their

1 Publicado inicialmente no Anais Ill Congresso Nacional de Formacgéo de Professores (CNFP) e XlII Congresso
Estadual Paulista sobre Formacgéo de Educadores (CEPFE) em 2016.

Formacao Docente: Principios e Fundamentos 3

Capitulo 25




beliefs in their performance.
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11 INTRODUCAO

De acordo com Prieto Navarro (2009) é possivel melhorar a atuagao profissional
de professores do ensino superior por meio de mudancgas na sua pratica cotidiana,
mas também por meio do estimulo a reflexdo sobre essa pratica, sobre suas crengas
a respeito da docéncia e sobre como estas se refletem em sua conduta. Assim, e
considerando-se pesquisas que apontam a formagéo do professor universitario como
fundamental na melhoria dos cursos de graduacdo em engenharia (LACLAUSTRA
et al., 2008; BAZZO, 2011), optou-se por trabalhar com as crencas de autoeficacia
docente, considerando que essas influenciam a forma como os professores pensam,
sentem e agem cotidianamente.

O constructo da autoeficacia foi sistematizado por Bandura (1977) como um
dos componentes centrais da Teoria Social Cognitiva, dado a sua importancia na
agéncia humana. A autoeficacia docente pode ser definida como “um julgamento que
o professor faz acerca de suas proprias capacidades para atingir resultados desejados
de engajamento e aprendizagem dos alunos, mesmo entre aqueles alunos dificeis
ou desmotivados” (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK HQY, 2001, p. 783). Estudos
demonstram que essas crencgas se relacionam ao comportamento do professor no
exercicio de sua profissao e que professores com essas crengas mais fortalecidas sao
mais organizados, dispostos e resilientes (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK HOY;
HOY, 1998).

Bandura (1997) descreve a existéncia de quatro fontes de informacéo para as
crencas de autoeficacia: experiéncias diretas, experiéncias vicarias, persuasao social
e estados fisiologicos e afetivos. Essas fontes nao se traduzem automaticamente em
autoeficacia: as informacdes recebidas sao selecionadas, interpretadas e processadas
cognitivamente pelo individuo, que pode ainda integrar as informagdes provenientes de
fontes diversas ao avaliar a sua capacidade para realizar determinada tarefa (PRIETO
NAVARRO, 2009).

De acordo com Bandura (1997), as “Experiéncias diretas” sdo as fontes mais
influentes, ja que dizem respeito as experiéncias que o individuo vivencia diretamente
e que pode utilizar para interpretar a sua atuacao e sua capacidade de realizacao
da tarefa a partir dos resultados alcancados. As “Experiéncias vicarias” se referem
a observacdo de modelos com caracteristicas similares as suas realizando uma
determinada tarefa, o que permite ao individuo avaliar sua capacidade de realiza-la.
Suainfluéncia pode se dar tanto pela observacgao direta quando por meio da observacéo
de videos, por exemplo. A terceira fonte denomina-se “Persuaséo social”’, e se da
principalmente de maneira verbal: elogios e feedback sobre o desempenho podem
contribuir no sentimento de capacidade de concluir a tarefa com éxito. Por ultimo, os
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“Estados fisiologicos e afetivos” se relacionam aos efeitos psicofisiologicos de uma
determinada tarefa no individuo: reagbes como suor e taquicardia, por exemplo, pode
ser interpretados como duvidas a respeito da capacidade de completar a tarefa a
contento.

O presente estudo procura responder a questao “quais as fontes de constituicao
das crencas de autoeficacia docente mais influentes no contexto da pés-graduacéo em
engenharia?,” tendo-se como objetivo identificar as fontes das crencas de autoeficacia
de p6s-graduandos em Engenharia e relaciona-las as variaveis pessoais e académicas
dos participantes. Entendeu-se que conhecer essa fontes de informacao poderia
contribuir na formacéo para a docéncia oferecida nos programas de pds-graduacéo em
engenharia, ao orientar processos formativos que proporcionem o desenvolvimento de
crencas fortalecidas pelos pds-graduandos. Acredita-se também que os resultados
fornecem subsidios a estudos futuros a respeito da estrutura e a organizacdo de
atividades relacionadas a docéncia nos programas de pos-graduacao.

2| METODO

Realizou-se uma pesquisa exploratéria de natureza quantitativa, da qual
participaram 340 estudantes programas de p6s-graduacao académicos em Engenharia
de instituicées publicas do Sul e do Sudeste do pais. Destes, 66,8% eram alunos de
mestrado e 58,2% do sexo masculino, média da idade 30,75 (DP=7,53) anos. Utilizou-
se trés instrumentos para a coleta de dados: um questionario séciodemografico, a
Escala de Autoeficacia de Professores (EAD) adaptada por Polydoro et al. (2004) e a
Escala de Fontes de Autoeficacia Docente (EFAED), desenvolvida por laochite e Azzi
(2012).

A primeira escala, composta a partir da traducdo da OSTES (Ohio State
Teacher Efficacy Scale), € uma Likert de 6 pontos (alfa de cronbach= 0.94) com 24
itens distribuidos em duas dimensdes: “Intencionalidade da acédo docente” (alfa de
cronbach=0,90) e “Manejo de classe” (alfa de cronbach=0,86). A segunda escala,
construida por laochite e Azzi (2012) possui 16 itens distribuidos em quatro dimensoes,
que correspondem as fontes de informagdo preconizadas por Bandura (1997):
“Experiéncias diretas”(a= 0,64), “Experiéncias vicarias” (a= 0,58), “Persuaséo social”
(a=0,76) e “Estados fisiolégicos e afetivos”(a=0,77).

Aplicou-se os instrumentos online, utilizando-se o “Google Formuléarios”, para
atingir um maior espectro geografico. Realizou-se a andlise dos dados por meio da
estatistica descritiva e inferencial, utilizando-se o programa Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS), versao 22 para Windows, por meio de freqiiéncias absolutas e
relativas (porcentagem), média e desvio padrao bem como o Coeficiente de Correlacéo
de Pearson, o Teste t de Student e a ANOVA. Para verificar a confiabilidade, usou-se
o alfa de Cronbach. Considerou-se um nivel de significancia de 5%.
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31 RESULTADOS

Encontrou-se valores moderados de autoeficdcia docente sendo os escores
médios na Escala de Autoeficacia Docente 4,46 (DP=0,69). Essa moderag¢ao se mantém
nas dimensdes: a Intencionalidade da acao docente teve média 4,51 (DP=0,70) e a
Manejo em sala de aula M=4,40 (DP=0,72).

No que se refere a Escala de Fontes de Autoeficacia Docente, a partir dos
escores médios encontrados, demonstrou-se que as dimensdes “Persuaséo social”’,
“Experiéncias vicarias” e “Experiéncias diretas” sdo importantes fontes de autoeficacia

para os participantes. Ja os resultados da dimenséao “Estados fisiologicos e afetivos
indicaram essa como uma fonte menos importante,como observado na tabela 1.

Dimensdes Minimo Maximo Média E:::gg'
Estados fisiologicos e afetivos 1,00 6,00 3,73 1,07
Persuasé&o social 1,80 6,00 5,06 0,75
Experiéncias vicarias 2,33 6,00 4,97 0,74
Experiéncias diretas 1,00 6,00 4,98 0,80

Tabela 1 — Média dos escores das fontes de autoeficacia docente (N = 340).
Fonte: Matos e laochite (2016)

No que refere-se ao género, os homens tiveram maior escore na fonte
“Experiéncias vicarias”, como demonstrado na tabela 2. Nas demais fontes a diferenca
nao é significativa.

Género

Feminino Masculino P

(n=142) (n=198)
EFAED
Estados fisiologicos e afetivos 3,80 (1,03) 3,68 (1,10) p=0,312
Persuaséao social 5,09 (0,74) 5,04 (0,77) p = 0,555
Experiéncias vicarias 4,91 (0,69) 5,01 (0,78) p = 0,229
Experiéncias diretas 4,96 (0,84) 5,00 (0,77) p = 0,604

Tabela 2 - Escores das fontes de autoeficacia docente por género.

Valores apresentados na forma: média (desvio-padréo); p — valor de significancia do Teste T de Student.

Fonte: Matos e laochite (2016)

Os participantes que atuam como professores obtiveram maiores escores nas
dimensbes “Experiéncias diretas”, “Experiéncias vicarias” e “Persuasao social’.
Quando a experiéncia com a docéncia era passada, os participantes tiveram escores
significativamente maiores em “Experiéncias vicarias” e “Experiéncias diretas”, como
apontado na tabela 3.
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Atua como professor p

Fontes Nio Sim
(n =229) (n=111)
Estados fisiologicos e afetivos 3,73 (1,07) 3,74 (1,08) p = 0,944
Persuasao social 5,00 (0,77) 5,18 (0,71) p = 0,033
Experiéncias vicarias 4,90 (0,75) 5,09 (0,71) p = 0,027
Experiéncias diretas 4,90 (0,80) 5,15 (0,77) p = 0,006
Ja atuou como professor
Fontes Nio Sim
(n = 155) (n =185) P
Estados fisiologicos e afetivos 3,78 (1,05) 3,70 (1,09) p = 0,509
Persuaséao social 5,00 (0,76) 5,11 (0,74) p=0,188
Experiéncias vicarias 4,86 (0,74) 5,05 (0,73) p = 0,021
Experiéncias diretas 4,83 (0,85) 5,11 (0,73) p = 0,001

Tabela 3 - Fontes de autoeficacia docente por experiéncia docente
Valores apresentados na forma: média (desvio-padréo); p — valor de significancia do Teste T de Student

Fonte: Matos e laochite (2016)

Apresenta-se na tabela 4 os resultados da correlagao entre os resultados obtidos
na Escala de Autoeficacia de Professores e os da Escala de Fontes de Autoeficacia
Docente: identificou-se correlacbes negativas de baixa intensidade entre a dimenséao
“Estados fisiologicos e afetivos” e as dimensbes da primeira escala, 0 que sugere
tendéncia de diminuigdo da autoeficacia docente com o aumento do escore da referida

dimenséo.
EAD
EFAED i i i
EAD Total Intencilonalldade da Manejo em sala de
acao docente aula

EFAED Total 0,165** 0,162** 0,157*
Estados fisiologicos e -0,157* -0,144% -0,164**
afetivos

Persuasao social 0,260™* 0,245** 0,260™*
Experiéncias vicarias 0,408** 0,400** 0,385
Experiéncias diretas 0,253** 0,239** 0,252**

Tabela 4 — Correlagdo de Pearson da autoeficacia docente com as fontes de autoeficacia
docente (N = 340).

**p<0,01.
Fonte: Matos e laochite (2016)

41 CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com os resultados encontrados, as crengas dos poOs-graduandos
tendem a ser moderadas, na escala geral e em suas duas dimensdes. O maior escore
médio foi na dimensao “Intencionalidade da acao docente” (M= 4,51; DP=0,70) o que
corrobora o resultado de outras pesquisas como as de laochite (2007), Rocha (2009),
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Matos (2015) e Bernardini (2017).

No que se refere as fontes de autoeficacia docente, os resultados encontrados
diferem parcialmente do postulado por Bandura (1997): os participantes indicaram
como mais influentes nas suas crencas as fontes Persuasédo Social, Experiéncias
diretas e Experiéncias vicérias, respectivamente, e com menor escore, “Estados
Fisiologicos e Afetivos”. Este resultado se aproxima dos de outros trabalhos, como
o de Morris e Usher (2011), onde encontrou-se que as fontes mais influentes nas
crencas de professores universitarios eram a Experiéncia direta e a Persuaséao
social, que, por vezes, ocorriam concomitantemente, o que aumentava sua influéncia.
Destaca-se ainda o indicativo dos autores de que a importancia da Persuasao social
aumenta em atividades com critérios pouco claros de qualidade, como € a docéncia,
0 que se entende explicar o resultado aqui encontrado. Ainda, como grande parte dos
participantes n&o tinha experiéncia direta com a docéncia, faz sentido que os mesmos
avaliem suas capacidades por meios de outras fontes aos quais estédo mais expostos.

Embora na dimensao Persuasao social todos os itens tenham escores superiores
ao ponto médio, o item com maior escore foi 0 3, “Ouvir comentarios sobre 0 meu
trabalho como professor (a), feitos por professores que admiro, influencia o que penso
sobre minha capacidade de ensinar’. Entende-se pos isso que os pds-graduandos
valorizam os feedbacks acerca de seu desempenho em atividades relacionadas a
docéncia para a construcéo de suas crencas. Nesse sentido, destaca-se o indicado
por Masetto (2013) que entende os feedbacks como imprecindiveis na motivacéo
da aprendizagem, ja que permitem ao individuo compreender seu erros e acertos e
modificar seu comportamento.

Na dimensao Experiéncias diretas encontrou-se que os participantes que tinham
experiéncia passada ou atual com a docéncia tiveram maiores escores nas crengas
de autoeficacia, particularmente na dimensédo Experiéncias diretas. Nesse sentido,
Prieto Navarro (2005) encontrou uma relagao significativa entre a experiéncia docente
e as crengas de autoeficacia de professores universitarios e Rocha (2009) aponta a
possibilidade de que professores mais experientes tenham tido contato, ao longo de
sua trajetoria, com experiéncias variadas nas mais diversas fontes, o que explicaria
suas crengas mais fortalecidas e o fato de nossos participantes mais experientes terem
maiores escores também em Experiéncias Vicarias e Persuaséao social.

O item mais influente da fonte Experiéncias vicarias foi 0 2, “Observar professores
habilidosos dando aulas contribui para 0 que penso sobre minha capacidade para
ensinar’ (M=5,59). Nesse sentido, apesar das adverténcias de autores que indicam
que professores ndo tém oportunidades de observar outros professores em acao
(MORRIS; USHER 2011), é possivel que os participantes possuam experiéncias
diferentes, na medida em que durante a pos-graduacao estes sao professores em
formacao assistindo a atuacao de seus formadores e, portanto, expostos a modelos
diversos.

Ainda, nessa dimensao os homens obtiveram escores médios significativamente
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superiores do que as mulheres. Uma possivel explicacdo é apontada por Bandura
(1986) quando indica que a influéncia dessa fonte é proporcional a similaridade entre
observador e 0 modelo: assim, o numero menor de professoras universitarias de
engenharia, conforme indicado por Melo et al. (2004) que estas representam apenas
21,4% do total, influenciaria diretamente os menores escores das participantes do
sexo feminino, ja que estas néo estariam expostas a um numero suficiente de modelos
com os quais pudessem criar identificacdo. Nesse sentido, sugere-se a realizagéo
de processos formativos amplos que oferecam modelos competentes de mulheres
engenheiras e pesquisadoras, por entender que esses processos poderiam estimular
mais mulheres a perseguirem a carreira € a se perceberem mais capazes de exercé-
la com exceléncia. Trata-se de necessidade ja percebida por instituicdes de fomento:
cita-se por exemplo o Instituto Serpilheira que tem proposto editais como foco a mulher
cientista e mae, dentre outros.

Na dimenséo Estagios fisiologicos e afetivos o item com maior pontuacéo foi o
namero 4, “Quando percebo que estou ansioso (a), isso afeta 0 que penso sobre a
minha capacidade de ensinar”, o que possivelmente explica a correlagcao negativa entre
essa fonte e autoeficacia docente dos participantes, na medida em que, como aponta
Bandura (1994), muitas vezes os individuos interpretam suas reacodes psicofisiol6gicas
as tarefas, tais como a ansiedade, como duvida a respeito da capacidade de conclui-
las com éxito. Trata-se ainda de consequéncia da forma como essa fonte tem sido
analisada na literatura, tendo em vista que a maior parte dos itens da escala destacam
0s aspectos negativos da dimensdo, sendo necessario que estudos futuros se
debrucem sobre 0s efeitos positivos que sentimentos como a alegria e a animagéo em
sala de aula exercem sobre a percep¢ao de capacidade dos professores.

Ressalta-se que este estudo foi realizado a partir Teoria Social Cognitiva e
considera-se seus resultados a partir dessa perspectiva teérica. Como as crencas de
autoeficacia dos pos-graduandos sdo moderadas a altas, entende-se esse resultado
como positivo, pois Bandura (1997) indica que individuos com crencas fortalecidas
s&0 mais proativos e dispostos a se esforgar, o que certamente sera necessario em um
contexto tdo complexo e que néo exige formacao especifica para a docéncia além da
titulacéo, como é o caso do Ensino Superior brasileiro. Ressalta-se, entretanto, que as
crencas por si s nao sao suficientes, ou seja, € fundamental que estejam associadas
a uma formacgao que fornegca competéncias e habilidades docentes reflexivas aos pos-
graduandos.

Embora fatores como suas crencas e valores dos individuais ndo sejam
tradicionalmente o foco na construcdo de processos formativos, considerando-se
os resultados obtidos pode-se pensar em estruturar esses processos de forma a
permitir que os pds-graduandos se sintam capazes de exercer 0 magistério superior:
a fonte Persuasao social como mais influente indica a importancia de se oferecer
feedbacks sobre o seu desempenho, as Experiéncias diretas clarificam a importéncia
das oportunidades de conhecer a realidade da profisséo, particularmente em de sala
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de aula. Por outro lado, a fonte Experiéncia vicarias evidencia tanto a necessidade
de cuidado com os modelos aos quais 0s pOs-graduandos sé&o expostos, quanto a
importancia de se problematizar a docéncia, para que haja reflexdo sobre a propria
pratica, com o intento de quebrar o que Cunha (2006) chama de naturalizacdo da
docéncia. Destaca-se ainda a necessidade de que os programas de pos-graduacgao,
em seus processos formativos, construam mecanismos que ajudem seus discentes a
lidarem com os impactos negativos — embora baixos- da fonte “Estados fisioldgicos e
afetivos” para que a ansiedade e outros sentimentos néo levem os pos-graduandos a
duvidarem de suas capacidades.

Entende-se que um dos limites desse estudo diz respeito a metodologia utilizada:
como trabalhou-se com dados quantitativos obtidos por meio de escalas, nao foi possivel
explorar quais as atividades realizadas durante a pos-graduacao os participantes
interpretaram como importantes para que se sentissem capazes de exercer a docéncia.
Sugere-se entdo que pesquisas futuras utilizam também metodologias qualitativas,
realizando, por exemplo, entrevistas que permitam compreender melhor o processo
de interpretacdo dessas fontes.

No que se refere as contribuicées, considera-se o contexto analisado como
inovador, ja que ndo se encontrou na literatura nacional outros estudos que utilizassem
o referencial tedrico da Teoria Social Cognitiva para analisar a autoeficacia docente
durante a pés-graduacao, nem estudos cujo foco seja a constituicdo dessa crenca no
referido contexto. Espera-se ainda que esta pesquisa incentive outros pesquisadores
a pensar a formacdo docente considerando as crengas dos professores a serem
formados.
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