Contradicoes
e Desafios
na Educacao
- Brasileira 3

e .WiIIian Douglas Guilherme
~ (Organizador)

R o Lo

[Atena

Editora
Ano 2019




Willian Douglas Guilherme
(Organizador)

Contradicoes e Desafios na Educacao
Brasileira

Atena Editora
2019



2019 by Atena Editora
Copyright © Atena Editora
Copyright do Texto © 2019 Os Autores
Copyright da Edicao © 2019 Atena Editora
Editora Executiva: Prof? Dr? Antonella Carvalho de Oliveira
Diagramacao: Geraldo Alves
Edicao de Arte: Lorena Prestes
Revisao: Os Autores

O conteudo dos artigos e seus dados em sua forma, correcao e confiabilidade sao de
responsabilidade exclusiva dos autores. Permitido o download da obra e o compartilhamento
desde que sejam atribuidos créditos aos autores, mas sem a possibilidade de altera-la de
nenhuma forma ou utiliza-la para fins comerciais.

Conselho Editorial

Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas

Prof. Dr. Alvaro Augusto de Borba Barreto - Universidade Federal de Pelotas

Prof. Dr. Antonio Carlos Frasson - Universidade Tecnolégica Federal do Parana

Prof. Dr. Antonio Isidro-Filho - Universidade de Brasilia

Prof. Dr. Constantino Ribeiro de Oliveira Junior — Universidade Estadual de Ponta Grossa
Prof® Dr? Cristina Gaio - Universidade de Lisboa

Prof. Dr. Deyvison de Lima Oliveira - Universidade Federal de Rondonia

Prof. Dr. Gilmei Fleck - Universidade Estadual do Oeste do Parana

Prof® Dr? Ivone Goulart Lopes - Istituto Internazionele delle Figlie de Maria Ausiliatrice
Prof? Dr? Juliane Sant’Ana Bento - Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Prof. Dr. Julio Candido de Meirelles Junior - Universidade Federal Fluminense

Prof? Dr? Lina Maria Goncalves - Universidade Federal do Tocantins

Prof® Dr® Natiéli Piovesan - Instituto Federal do Rio Grande do Norte

Prof? Dr? Paola Andressa Scortegagna - Universidade Estadual de Ponta Grossa

Prof. Dr. Urandi Joao Rodrigues Junior - Universidade Federal do Oeste do Para

Prof? Dr? Vanessa Bordin Viera - Universidade Federal de Campina Grande

Prof. Dr. Willian Douglas Guilherme - Universidade Federal do Tocantins

Ciéncias Agrarias e Multidisciplinar

Prof. Dr. Alan Mario Zuffo - Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

Prof. Dr. Alexandre Igor Azevedo Pereira - Instituto Federal Goiano

Prof? Dr® Daiane Garabeli Trojan - Universidade Norte do Parana

Prof. Dr. Darllan Collins da Cunha e Silva - Universidade Estadual Paulista

Prof. Dr. Fabio Steiner - Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

Prof? Dr? Girlene Santos de Souza - Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
Prof. Dr. Jorge Gonzalez Aguilera - Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
Prof. Dr. Ronilson Freitas de Souza - Universidade do Estado do Para

Prof. Dr. Valdemar Antonio Paffaro Junior — Universidade Federal de Alfenas

| Atena

Editora
Ano 2019




Ciéncias Bioldgicas e da Salde

Prof. Dr. Gianfabio Pimentel Franco - Universidade Federal de Santa Maria

Prof. Dr. Benedito Rodrigues da Silva Neto - Universidade Federal de Goias

Prof.? Dr.? Elane Schwinden Prudéncio - Universidade Federal de Santa Catarina

Prof. Dr. José Max Barbosa de Oliveira Junior - Universidade Federal do Oeste do Para
Prof® Dr® Natiéli Piovesan - Instituto Federal do Rio Grande do Norte

Prof? Dr® Raissa Rachel Salustriano da Silva Matos - Universidade Federal do Maranhao
Prof? Dr® Vanessa Lima Goncgalves - Universidade Estadual de Ponta Grossa

Prof? Dr? Vanessa Bordin Viera - Universidade Federal de Campina Grande

Ciéncias Exatas e da Terra e Engenharias

Prof. Dr. Adélio Alcino Sampaio Castro Machado - Universidade do Porto
Prof. Dr. Eloi Rufato Junior - Universidade Tecnolégica Federal do Parana
Prof. Dr. Fabricio Menezes Ramos - Instituto Federal do Para

Prof? Dr® Natiéli Piovesan - Instituto Federal do Rio Grande do Norte
Prof. Dr. Takeshy Tachizawa - Faculdade de Campo Limpo Paulista

Conselho Técnico Cientifico

Prof. Msc. Abraao Carvalho Nogueira - Universidade Federal do Espirito Santo

Prof.? Dr® Andreza Lopes - Instituto de Pesquisa e Desenvolvimento Académico

Prof. Msc. Carlos Anténio dos Santos - Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Prof.2 Msc. Jaqueline Oliveira Rezende - Universidade Federal de Uberlandia

Prof. Msc. Leonardo Tullio - Universidade Estadual de Ponta Grossa

Prof. Dr. Welleson Feitosa Gazel - Universidade Paulista

Prof. Msc. André Flavio Gongalves Silva - Universidade Federal do Maranhao

Prof.? Msc. Renata Luciane Polsaque Young Blood - UniSecal

Prof. Msc. Daniel da Silva Miranda - Universidade Federal do Para

Dados Internacionais de Catalogag¢ao na Publicagao (CIP)
(eDOC BRASIL, Belo Horizonte/MG)

C764 Contradicbes e desafios na educacgao brasileira 3 [recurso eletrdnico]
/ Organizador Willian Douglas Guilherme. — Ponta Grossa, PR:
Atena Editora, 2019. — (Contradigdes e Desafios na Educacéo
Brasileira; v. 3)

Formato: PDF

Requisitos de sistema: Adobe Acrobat Reader
Modo de acesso: World Wide Web

Inclui bibliografia

ISBN 978-85-7247-375-0

DOI 10.22533/at.ed.750190106

1. Educacao e Estado — Brasil. 2. Educagao — Aspectos sociais.
3. Educagéo — Inclusao social. I. Guilherme, Willian Douglas. 1l. Série.

CDD 370.710981
Elaborado por Mauricio Amormino Junior | CRB6/2422
Atena Editora

Ponta Grossa - Parana - Brasil
www.atenaeditora.com.br
contato@atenaeditora.com.br

Ate

Ild

Editora

Ano 2019




APRESENTACAO

O livro “Contradicbes e Desafios na Educacéo Brasileira” foi dividido em 4
volumes e reuniu autores de diversas instituicbes de ensino superior, particulares e
pubicas, federais e estaduais, distribuidas em varios estados brasileiros. O objetivo
desta colecao foi de reunir relatos e pesquisas que apontassem, dentro da area da
Educacgao, pontos em comuns.

Neste 3° Volume, continuamos com a “Interdisciplinaridade e educagao”
e abordamos a “Educacado especial, familia, praticas e identidade”, agrupando,
respectivamente, na 12 parte, 11 artigos e na 22, 12 artigos.

A colecao € um convite a leitura. No 1° Volume, os artigos foram agrupados
em torno das “A¢bes afirmativas e inclusdo social” e “Sustentabilidade, tecnologia e
educacao”. No 2° Volume, abordamos a “Interdisciplinaridade e educacéo” e “Um olhar
critico sobre a educacao”. E por fim, no 4° e ultimo Volume, reunimos os artigos em
torno dos temas “Dialogando com a Histéria da Educacéo Brasileira” e “Estudo de
casos”, fechando a publicagao.

Entregamos ao leitor o livro “Contradicoes e Desafios na Educacao Brasileira”
com a intencéo de cooperar com o dialogo cientifico e académico e contribuir para a
democratizagao do conhecimento.Boa leitura!

Willian Douglas Guilherme
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CAPITULO 1

A CONCEPCAO DOS PROFESSORES DE MATEMATICA DA
EDUCACAO DO CAMPO SOBRE A ESCOLARIZACAO DOS
ALUNOS CARACTERIZADOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Edineide Rodrigues dos Santos
Universidade Estadual de Roraima — UERR

Boa Vista-RR

Maria Edith Romano Siems-Marcondes
Universidade Federal de Roraima — UFRR
Boa Vista-RR

Maristela Bortolon de Matos

Instituto Federal de Roraima — IFRR

Boa Vista-RR

RESUMO: Este estudo tem como objetivo
compreender a concepgcdo dos professores
de matematica que atuam em escolas
consideradas como da Educacdo do Campo
sobre a escolarizagao dos alunos caracterizados
com deficiéncia intelectual bem como as
condicoes gerais de escolarizacdo desses
estudantes. A perspectiva tedrico-metodologica
da investigacdo ter4d base no materialismo
historico-dialético e nos fundamentos da
Pedagogia Histérico- Critica. O procedimento
metodoldgico utilizado foia pesquisadocumental
e a realizagao de entrevistas semiestruturadas.
As entrevistas foram realizadas com trés
professores de matematica que tinham em
suas salas de aula alunos com deficiéncia
intelectual, no segundo semestre de 2017 em
duas escolas estaduais de ensino fundamental
e médio do municipio de Boa Vista-RR. Trata-
se de um recorte de pesquisa de mestrado
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em desenvolvimento. Os resultados do estudo
apontaram limites de acessibilidade nas escolas
como: inadequacéao da estrutura arquitetonica e
de comunicacédo para 0 acesso. a permanéncia
e a aprendizagem dos alunos; inexisténcia
de equipamentos,
didaticos pedagdgicos; que o planejamento e
a pratica docente ocorriam de forma isolada

mobiliarios e materiais

e insuficiéncia na formacéo e atualizacdo dos
professores. Verificou-se também que diante
da realidade das escolas os professores diante
da escolarizagdo dos alunos caracterizados
com deficiéncia intelectual, limitavam-se a
desenvolver junto aos alunos com deficiéncia
intelectual acbes que entendemos como sendo
de socializacdo. Nesta perspectiva, percebe-se
quéo relevante se faz a ampliacdo de estudos
om esta tematica de forma a dar-se cumprimento
a demanda ética e legal referente ao acesso
a direito fundamental como a escolarizagao

para estudantes em condicdo de deficiéncia

intelectual.
PALAVRAS-CHAVE: Professores de
Matematica, Escolarizacéo, Deficiéncia

Intelectual, Educacdo do Campo.

ABSTRACT: This study aims to understand the
conception of mathematics teachers who work in
schools considered as Field Education about the
schooling of students with intellectual disabilities
as well as the general conditions of schooling of
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these students. The theoretical-methodological perspective of the investigation will be
based on historical-dialectical materialism and on the foundations of Historical-Critical
Pedagogy. The methodological procedure used was documental research and semi-
structured interviews. The interviews were carried out with three math teachers who
had in their classrooms students with intellectual disabilities in the second semester of
2017 in two elementary and middle schools of the municipality of Boa Vista-RR. This
is a research cut of master’s degree in development. The results of the study pointed
to accessibility limits in schools such as: inadequacy of the architectural structure and
communication for access. the permanence and the learning of the students; lack of
teaching equipment, furniture and teaching materials; that teacher planning and practice
occurred in isolation and insufficient training and updating of teachers. It was also
verified that before the reality of the schools the teachers before the schooling of the
students with intellectual deficiency, limited themselves to develop next to the students
with intellectual deficiency actions that we understand as being of socialization. From
this perspective, one can see how relevant it is to expand studies on this subject in
order to comply with the ethical and legal demands related to access to fundamental
right such as schooling for students in a condition of intellectual disability.
KEYWORDS: Teachers of Mathematics, Schooling, Intellectual Disability, Field
Education.

11 INTRODUCAO

A Educacéao Especial e a Educacdo do Campo estdo contempladas na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional-LDBEN, Lei n° 9394/96(BRASIL, 1996),
constituindo-se em direitos do aluno, faca ele parte da zona urbana ou rural, seja
pessoa caracterizada com ou sem deficiéncia.

Vale destacar que fazem parte do publico-alvo da Educacdo Especial os
“‘educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/ou superlotacado” (BRASIL, 1996). Contudo, neste trabalho o publico a ser
enfatizado serédo os alunos com deficiéncia intelectual.

21 EDUCACAO DO CAMPO

A Educacdo do Campo, assim como a Educacédo Especial tem um publico
diferenciado, diverso, com caracteristicas e necessidades singulares que precisam
ser respeitadas e valorizadas, pois as pessoas que fazem parte dela tém direito a
uma educacéo, a um ensino de qualidade, enfim a uma escola que considerem as
peculiaridades, a realidade social e 0s anseios da pessoa que vive e estuda no campo.

Caldart (2002, p.21) destaca que o campo é composto por diferentes sujeitos,
dentre eles, pode-se citar:
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[..] pequenos agricultores, quilombolas, povos indigenas, pescadores,
camponeses, assentados, reassentados, ribeirinhos, povos da floresta, caipiras,
lavradores, roceiros, sem terra, segregados, caboclos, meeiros, boias-frias e outros
grupos mais. Entre estes ha os que estéo ligados a alguma forma de organizacao
popular, outros nao; ha ainda as diferencas de género, de etnia, de religiao, de
geracao; sao diferentes jeitos de produzir e de viver; diferentes modos de olhar o
mundo, de conhecer a realidade e de resolver os problemas; diferentes jeitos de
fazer a propria resisténcia no campo; diferentes lutas.

E imperioso destacar ainda que a Educacéo do Campo era denominada Educagéo
Rural. Hoje os sujeitos sociais do Movimento Nacional de Educacdo do Campo assim
a definem e, de acordo com Fernandes; Cerioli; Caldart(2004) a decisdo de mudar a
expressao “rural” por “campo” objetivou uma reflexdo acerca de como vem sendo
tratado o trabalho camponés, as lutas sociais e culturais que as pessoas da Educacao
do Campo enfrentam para garantirem sua sobrevivéncia.

O dialogo sobre a Educacédo do Campo, nos remete a falar sobre a Primeira
Conferéncia Nacional “Por uma Educacéo Basica do Campo” de 1998, a qual objetivou
“[...] ajudar a recolocar o rural, e a educacao que a ele se vincula, na agenda politica do
pais[...]” (FERNANDES; CERIOLI; CALDART; 2004 p. 22). Neste sentido, a pretensao
desta Conferéncia foi “[...] conceber uma educacgao béasica do campo, atendendo as
suas diferencgas historicas e culturais [...]". (FERNANDES, CERIOLI; CALDART, 2004
p. 27). Desta forma, o ensino sera mais significativo e condizente com a realidade,
necessidade e cultura do povo que vive, estuda e sobrevive do trabalho do campo.

A Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional-LDBEN 9394/96(BRASIL,
1996), apresenta em seu contexto “avancos” que proporcionou conquistas voltadas as
politicas educacionais para o campo. De acordo com a LDBEN 9394/96, o conceito de
educacao é definido de forma ampla, assim enfatiza que:

A educacédo deve abranger os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho nas instituicdes de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacées
culturais (Art. 1° da LDBEN 9394/96).

Deste modo, a LDBEN 9394/96 contempla a Educac¢ao do Campo, considerando
ainda os movimentos sociais e as manifestacoes culturais expressas pelos sujeitos do
campo.

3 1 DEFICIENCIA INTELECTUAL

A concepcéao das pessoas sobre deficiéncia vem se modificando ao longo dos
anos, mas, isso nao representa, necessariamente a ruptura do processo de preconceito,
discriminagao e descaso a que, em alguns momentos, a sociedade, a escola e a familia
submete as pessoas com deficiéncia. Atualmente, mesmo diante das descobertas
cientificas acerca das capacidades que elas tém, ainda existem educadores, pais,
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professores; que sao incrédulos em relacdo ao desenvolvimento deste publico, pois
nao consideram e, em alguns casos, ignoram o potencial e as competéncias que eles
tém.

Nesta perspectiva, resolveu-se destacar aqui o conceito de deficiéncia intelectual
segundo a American Association on Intelectual and Developmental Disabilities-AAIDD
(2010), a qual define a deficiéncia como “[...] uma incapacidade caracterizada por
limitagdes significativas no funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo,
e, que, geralmente, se expressa nas habilidades sociais, conceituais e praticas”
(AAIDD, 2010).

A LDBEN (BRASIL, 1996), prevé a “igualdade de condicbes para 0 acesso
e permanéncia na escola” e a “garantia do padrao de qualidade” (BRASIL, 1996).
Vale destacar que além da LDBEN, a Constituicao Federal de 1988 (BRASIL, 1988)
também contempla esse principio, € no art. 208, inciso Ill, o qual aborda que o
Atendimento Educacional Especializado as pessoas com deficiéncia deve ser ofertado
“preferencialmente” na rede regular de ensino.

E imperioso ressaltar que o direito das pessoas caracterizadas com deficiéncia
intelectual a escolarizacdo no ensino regular, demanda a oferta de Atendimento
Educacional Especializado, servico de apoio permanente, seja o aluno da zona urbana
ou rural. Nozu e Bruno (2017, p.02) ressalta que:

[...] estas previsbes textuais apresentam fragilidade de conceitos e auséncia de
diretrizes quanto ao modus operandi desta interface, o que nos leva a entendé-la
como um constructo discursivo das politicas educacionais configurado como uma
justaposicao formal entre as modalidades de Educacé&o Especial e Educacéo do
Campo.

Pode-se dizer que apesar da interface entre Educacéo Especial e Educacéo do
Campo estarem contempladas na legislacédo, as pesquisas revelam que esta ainda
nao estad sendo efetivada. Marcoccia(2011) corrobora com esse pensamento, pois
destacou em seu estudo que os alunos caracterizados com deficiéncia intelectual ndo
estédo usufruindo de seus direitos.

410 MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO E OS FUNDAMENTOS DA
PEDAGOGIA HISTORICO- CRITICA

Inicialmente convém apresentar sucintamente conceitos do Materialismo Historico
Dialético; e da Pedagogia Historico Critica, sua contextualizagéo teorica, destacando
na concepgdo de Dermeval Saviani a educacgéo escolar e como deve dar-se a praxis
educativa diante do processo de escolarizagao.

A perspectiva tedrico-metodoldgica da investigacdo tera base no materialismo
historico-dialético, que segundo Saviani (2012, p.76) refere-se a “[...] compreenséo da
historia a partir do desenvolvimento material, da determinagéo das condicées materiais
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da existéncia humana [...]. Para Trivinos(2012) o processo de desenvolvimento
da pesquisa de cunho materialista apresenta a “contemplagcéo viva” do fendmeno,
a “andlise do fenbmeno” e a “realidade concreta do fendbmeno”. Nesta perspectiva,
este estudo apoiou-se nos fundamentos da Pedagogia Historico-Critica de Dermeval
Saviani.

De acordo com Saviani (2012, p.120) a Pedagogia- Histérico -Critica “[...] trata-
se de uma dialética historica expressa no materialismo histérico [...]". O autor destaca
ainda que a “[...] educacéo é vista como mediac&o no interior da pratica social global.
A prética é o ponto de partida e o ponto de chegada [...]". Para Saviani (2012, p.120)
a praxis é:

[...] uma pratica fundamentada teoricamente [...] a pratica desvinculada da teoria
€ puro espontaneismo [...] a pratica é ao mesmo tempo, fundamento, critério de

verdade e finalidade da teoria [...] A pratica para desenvolver-se e produzir suas
consequéncias necessita da teoria e precisa ser por ela iluminada [...].

A Pedagogia Historico Critica surgiu mediante a emergéncia de um movimento
pedagdgico com caracteristicas especificas que demandava uma nomenclatura. Ela,
enquanto movimento pedagdgico “[...] veio responder a necessidade de encontrar
alternativa a pedagogia dominante [...] (SAVIANI, 2012, p.11)”".

E notdria a relacdo que ha entre a Pedagogia Histérico Critica e a realidade
escolar, pois a concepc¢ao historica critica surgiu a partir “[...] de necessidades postas
pela pratica dos educadores nas condigbes atuais [...]” (SAVIANI, 2012, P. 80). E
imperioso ressaltar que ela prioriza a histéria do individuo, sua realidade social e a
partir desta responde aos problemas educacionais, dentre eles esta a escolarizacéo
dos alunos com deficiéncia na Educacéo do Campo, foco deste estudo.

De acordo com Saviani (2012, p.14) a escola € [...] uma instituicdo cujo papel
consiste na socializacdo do saber sistematizado [...]. Vale destacar que quando o
autor fala sobre a socializacdo do saber ndo esta se referindo ao mero trabalho de
interacdo e convivéncia, mas sim, da aquisicdo do conhecimento, da alfabetiza¢do e
da formacgéao do individuo.

Saviani (2012, p.120) enfatiza que “a pratica € o ponto de partida e o ponto de
chegada [...]”. Gasparin (2012, p.130) corrobora com o pensamento de Saviani ao
enfatizar que “Uma das formas de motivar o aluno € conhecer sua pratica social imediata
a respeito do conteudo curricular. Acredita-se que assim ha maiores possibilidades de
escolarizagdo aos alunos caracterizados com deficiéncia da que estudam e vivem no
campo, pois propiciar isso a eles vai além da oferta da mera socializacéo, convivéncia,
pois eles, assim como os demais necessitam apropriar-se do conhecimento.

Saviani (2012, p.91) deixa claro ainda que “...] A acdo educativa, portanto,
desenvolve-se a partir de condicoes materiais e em condicbes também materiais.
Diante do exposto, questionou-se: como se da a educac¢ao matematica dos estudantes
com deficiéncia intelectual nas escolas do campo? Que compreensao os professores
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de matematica tém desse processo?

51 A EDUCACAO MATEMATICA NO PROCESSO DE ESCOLARIZACAO DOS
ALUNOS CARACTERIZADOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

A matematica estd presente em nosso dia-a-dia, sendo uma necessidade de
cada individuo entdo compreendé-la de uma maneira significativa, o que € essencial
para entender suas reais funcdes e utilizacdes no decorrer de nossas vidas, de nossa
escolarizacdo. Neste sentido, o papel do professor, sua praxis é fundamental para que
o aluno tenha a oportunidade de adquirir saberes, conhecimento.

Diante da conjuntura atual, o professor deve se preparar, se qualificar para a
mediacdo do conhecimento, conhecimento este que deve ser oferecido a todos os
alunos, inclusive aos alunos com deficiéncia, pois € um direito deles e 0 mesmo tem
que ser efetivado, respeitado. Moreira e Manrique (2013, p.15) deixam claro que:

[...] os professores que ensinam Matematica, e que estao diretamente envolvidos
com o aluno especial e com a Educacao Especial em geral, precisam estar mais
bem preparados para lidarem com alunos com NEE, uma vez que todas as escolas
s&o consideradas inclusivas e, por forca da lei, sdo obrigadas a atender todos 0s
tipos de alunos sob pena de responderem por pratica de excluséo e preconceito.

De acordo com Dias e Oliveira (2013) a deficiéncia intelectual ndo deve ser vista
como uma impossibilidade no desenvolvimento do intelecto, pois cada individuo tem
suas singularidades, particularidades, um modo de se relacionar com o meio social
e formas diferentes de aprender. Nesta perspectiva, cabem aos professores buscar
metodologias variadas para propiciar a escolarizagcdo dos alunos, inclusive os com
deficiéncia intelectual.

Nesta perspectiva, o papel do professor de matematica € propiciar aos alunos
um ensino dindmico, prazeroso e principalmente significativo para os alunos, assim ele
nao deve insistir “[...] na solucéo de exercicios repetitivos e exaustivos, pretendendo
que o aprendizado ocorra pela mecanizagdo ou memorizagéo e ndo pela construgcéo
do conhecimento através das aptidées adquiridas”. (CERCONI; MARTINS, 2014, p. 3)

O professor de matematica deve ter uma nova postura diante do desafio da
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia, para isso, necessita realizar um trabalho
coletivo, onde possa estar articulados com a comunidade, alunos, professores e demais
profissionais da escola, pois “[...] a colaboracao entre o professor da sala comum com
o profissional da Educacéao Especial pode fazer total diferenca quanto a qualidade da
aquisicao dos conceitos educacionais”. (BRITO; CAMPQOS; 2012 p.07).

Deste modo, o processo de escolarizagéo dos alunos com deficiéncia intelectual
nao pode ser realizado de forma individual, isolado, pois eles tém suas necessidades,
limitacObes e precisam de apoio, de acesso, de oportunidade para construir 0 seu
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conhecimento.
Nesta perspectiva, Cruz e Szymanski (2013, p.16) aconselham que:

[...] na area de Matematica, os cursos de formacao docente, inicial e continuada,
dispensem mais atencédo as discussdes sobre as especificidades do trabalho
pedagodgico na Educacdo do Campo, aprofundando a discussdo sobre os
conceitos de contextualizac&o e descontextualizacdo, possibilitando ao professor
desempenhar o papel de mediador no processo de apropriacéo, pelo aluno, das
Leis matematicas para que ele possa utiliza-las nos diversos contextos em que elas
se apliquem.

DeacordocomaBaseNacional Comum Curricular-BNCC (BRASIL,2017)osalunos
do ensino fundamental devem tornar-se capazes de “[...] identificar oportunidades de
utilizacdo da matematica para resolver problemas, aplicando conceitos, procedimentos
e resultados para obter solugdes e interpreta-las segundo os contextos das situag¢des.”
(BRASIL, 2017, p.263). Diante do exposto, o papel do professor deste componente
curricular é propiciar aos alunos com deficiéncia intelectual o aprendizado, a aquisicéo
de saberes; e ndo apenas possibilitar a socializagdo, a convivéncia.

61 O CAMPO DE ESTUDOS: METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS

O estudo foi realizado em duas escolas da Educacdo do Campo, com trés
professores, todos voluntarios. Os participantes sao professores efetivos e seletivados
da educacao basica da rede estadual do municipio de Boa Vista- Roraima com o0s
quais realizou-se entrevistas individuais, semiestruturadas. Cada entrevista durou, em
média, 30 (trinta) minutos.

O estudo em questao foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisas a Seres
Humanos da Universidade Estadual de Roraima-UERR, sendo aprovado mediante
Parecern®76902317.3.0000.5621. O convite a participacao foifeito pelas pesquisadoras
e firmado mediante a concordancia e assinatura no Termo de Esclarecimento Livre
Esclarecido-TCLE.

Foram incluidos para participar da pesquisa os professores que ministram
a disciplina de matematica, que estavam atuando com os alunos com deficiéncia
intelectual. Os professores participantes da pesquisa tiveram a identidade preservada,
sendo identificados da seguinte maneira: PM: Professor de Matematica. Atribuiu-se a
para cada um dos participantes uma ordem numeérica, para assim diferencia-los: por
exemplo, PM1 refere-se a Professor de Matematica 1.

Ressaltando sobre o niumero dos entrevistados, Turato (2003, p. 375) enfatiza

que:
[...] se queremos estudar os sentidos e significacdes que certos fendmenos tém
para as pessoas ou para a sociedade, recorremos a estudos em profundidade dos
elementos que objetivamos (com amostras em que a “pré-ocupacado” com numero
néo faz sentido).
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O estudo adotou a perspectiva tedrico-metodolégica do materialismo historico-
dialético e os fundamentos da Pedagogia Histérico- Critica, que deram suporte para o
desenvolvimento deste estudo.

7 | RESULTADOS E DISCUSSOES

As escolas estaduais da Educagao do Campo no municipio de Boa Vista contavam
com um total de 11 alunos publico-alvo da Educa¢ao Especial matriculados, sendo 2
com deficiéncia multipla (deficiéncia intelectual e fisica), 1 aluno com sindrome de Rett
e 8 com deficiéncia intelectual. Ambas as escolas contavam com um quadro completo
de professores formados na area de matematica, sendo dois efetivos e um do quadro
temporario. Vale destacar ainda que as mesmas tinham professores para o servico de
apoio permanente e para a sala de recursos multifuncionais.

Palma e Carneiro (2018, p. 167) ao analisar o numero de alunos matriculados
em trés escolas da Educacédo do Campo de um municipio do interior do estado de Sao
Paulo, Brasil constataram que [...] € notavel a existéncia de matriculas somente de
alunos com deficiéncia intelectual. “Apenas na Escola C, tivemos, em 2013, a matricula
de uma aluna com surdez”.

Mediante os questionamentos enfatizados nas entrevistas buscou-se abordar a
concepcao dos professores de matematica sobre a escolarizacédo dos alunos com
deficiéncia intelectual na Educacédo do Campo, fundamentando-a com a realidade
verificada.

A entrevista foi elaborada considerando as seguintes categorias: Acessibilidade
e Recursos; a acdo pedagogica dos professores, a formacdo e os desafios dos
professores de matematica diante da escolarizacdo dos alunos com deficiéncia
intelectual.

As andlises embasaram-se nos pressupostos da fundamentagcdo teorico-
metodoldgica acima explicitada: a do materialismo historico dialético em abordagem
historico critica.

7.1 Acessibilidade e Recursos

Apesar da predominancia de alunos com deficiéncia intelectual nas escolas
estaduais da Educacdo do Campo no municipio de Boa Vista-RR, as mesmas nao
apresentavam a acessibilidade basica e necessaria para a escolarizacao dos alunos
publico-alvo da Educacado Especial. Marcoccia (2011) enfatizou também em seu
estudo que nao era oferecido aos alunos com deficiéncia condicbes para o acesso e
permanéncia na escola.

Nesta perspectiva, os professores de matematica foram indagados se a escola
disponibilizava de acessibilidade arquiteténica e de comunicac¢éo para a escolarizacao
dos alunos. Os professores de matematica foram unanimes em responderem que nao,
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gue elas ndo estavam acessiveis para receberem os alunos. Neste sentido, destacou-
se aqui a fala dos mesmos.

De acordo com o PM1 nem a escola, tao pouco a sala de aula, dispéem de
acessibilidade. Segundo outro entrevistado:

A acessibilidade é pouca, pois vimos que ndo ha rampas para 0s alunos com
deficiéncia fisica, pois a escola tem um aluno matriculado, mas devido a escola
ndo esta acessivel e a falta de cuidador e professor para apoia-lo ele nunca
compareceu a escola, o grau de dificuldade dele era grande, ele foi matriculado,
porém n&o tinha como ficar na escola.(PM2)

O PMS3 foi enfatico em dizer que:

N&o, na realidade ndo temos nada, ndés n&do temos laboratdério de informatica, ndo
temos materiais didaticos para o aluno, acredito que isso é uma das falhas da
Secretaria de Educacéo, do MEC, pois eles ndo nos ajuda com relacéo a isso
e trabalhar apenas com livro didatico nao é suficiente, uma vez que os livros de
matematica ndo trazem nada de especifico para o aluno com deficiéncia. Essa
falha nao é s6 do MEC, mas também da Secretaria de Educacéo.

Vale destacar que equipamentos, mobiliarios, materiais didatico-pedagogicos
também fazem parte da acessibilidade. Neste sentido, resolveu-se indagar aos
professores se a escola disponibilizava de recursos materiais para facilitar a
escolarizagdo dos alunos caracterizados com deficiéncia, tais como: equipamentos,
mobiliarios e materiais didatico-pedagdgicos.

Os professores foram unanimes em afirmar que as escolas nao disponibilizavam
de materiais didaticos pedagoégicos, inclusive para o trabalho docente na sala de aula
de ensino regular. Destacaram ainda que o0s eventuais materiais ou equipamentos, se
existentes, ficavam disponibilizados na sala de recursos multifuncionais (PM1; PM2;
PM3).

O PM1 afirmou que sé havia materiais na sala de recursos, que ele desconhecia
quais materiais eram utilizados na mesma. No entanto, o PM1 destacou “[...] mas sei
que la tem computador, impressora, jogos, brinquedos [...], porém nunca mostraram
pra mim nenhum material”. O PM3 disse “[...] a escola tem poucos materiais, porém
tem cartolina, lapis de cor, hidrocor, pincel, tinta guache, tesoura”.

Observou-se que a falta de recursos, de acessibilidade para a pratica docente
interferia na acado pedagdgica dos professores, pois a escolarizagdo dos alunos
dependia de uma escola equipada, estruturada. A Politica Nacional de Educacgéo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008 (BRASIL, 2008, p.8-9) enfatiza
que o ensino deve:

[...] garantir o acesso, a participacao e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo, no ensino
regular, assegurando entre outras questbes [...] Formac&o de professores para
atendimentos educacionais especializados e demais profissionais da educacao

para a inclusdo escolar; [...]
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Nesta perspectiva, faz-se necessario que as escolas tenham um sistema
organizacional e educacional que atenda as necessidades dos alunos; para isso, elas
devem ser estruturadas, ou melhor, reestruturadas, adaptadas. A LDBEN traz em seu
art. 59, inciso I, que os sistemas de ensino asseguraram aos educandos caracterizados
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo “recursos educativos e organizacdo especifica para atender as suas

”

necessidades™. No entanto, constatou-se que isso ndo estava ocorrendo nas escolas
da Educacgédo do Campo no municipio de Boa Vista.

A escolarizagdo dos alunos caracterizados com deficiéncia intelectual € um
direito garantido em lei, porém pouco efetivado na pratica, pois verificou-se que dos
11 alunos do publico-alvo da Educacéo Especial, apenas 9 estavam frequentando
as escolas, isso por elas nao estarem estruturadas, equipadas, adaptadas para as

pessoas com deficiéncia.

7.2 A Formacao e os Desafios dos Professores de Matematica Diante da

Escolarizacao dos Alunos Caracterizados Com Deficiéncia IntelectualL

Em relacdo a formacao docente, verificou-se que todos os trés professores sao
formados na area de matematica, sendo que um é especialista em midias na educacéo,
um esta cursando Gestao Escolar e um tem mestrado na area de matematica. Os trés
professores afirmaram nao terem feito nenhum curso na area de Educacéao Especial
nos ultimos trés anos. Diante disso, questionou-se aos professores se eles se sentiam
seguros em trabalhar com alunos caracterizados com deficiéncia intelectual.

O PM1 e o PM3 disseram nao ter seguranca ao desenvolverem seu trabalho,
sua pratica docente. J& o PM2 disse que sentia seguranca devido a sua formacéo e
aos estudos e leituras realizados de forma independente. O PMI enfatizou ainda que:

[...] ndo trabalha com o aluno, se tivesse curso na area até poderia trabalhar, pois
eu ndo posso fazer duas coisas ao mesmo tempo, por exemplo, se eu tivesse
material didatico s6 para aquele aluno, mas eu acredito que ele ja tem professor
que fica do lado dele, que e o professor de apoio permanente. No meu caso, eu
nao tenho capacidade para trabalhar com esse aluno, eu posso apenas conversatr,
orientar a professor em algumas situacdes, pois eu nao tenho nenhum curso, como
€ que eu posso trabalhar com esse aluno?

Para Cruz e Szymanski (2013) os cursos na area de matematica devem enfatizar
mais o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido na Educag¢do do Campo; destaca ainda
que os conceitos precisam ser contextualizados e re contextualizados para facilitar
assim a apropriacéo do conhecimento.

A formacao inicial e continuada na area de matematica € essencial para que 0s
professores atuem de forma significativa, contextualizada, pois € necessario atender
as necessidades e direitos dos alunos que vivem e estudam no campo, inclusive
os alunos caracterizados com deficiéncia intelectual, evitando assim a exclusdo em
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relacéo a apropriacdo de saberes matematicos, saberes esses essenciais a vida do
individuo, uma vez que eles fazem parte do cotidiano de qualquer cidadao.

Com isso, faz-se necessario que os professores de matematica tenham acesso
a formacéo continuada na area da Educacao Especial e condicbes adequadas de
trabalho para o desenvolvimento de suas aulas. Além disso, € preciso que a escola
ofereca aos alunos com caracterizados com deficiéncia intelectual da Educag¢ao do
Campo 0 acesso a escolarizagéo, isso implica ndo apenas estar matriculado, mas de
fato ter seus direitos efetivados.

7.3 Acao Pedagdgica do Professor

A realidade em que se encontravam as escolas da Educacdo do Campo refletia
na acao pedagdgica dos professores, pois o0 planejamento das aulas dos professores
de matematica era realizado considerando apenas os contetdos presentes nos livros
didaticos; por ser este um dos poucos recursos disponibilizados aos professores.
Cumpre destacar que, esta limitacédo atingia, ndo apenas os estudantes caracterizados
com deficiéncia, mas o conjunto dos alunos, inclusive os sem deficiéncia.

Além disso, notou-se que isso também influenciava na forma como vinha sendo
desenvolvido o planejamento das atividades por parte dos professores, as quais eram
feitas de forma individualizada e desarticulada das atividades desenvolvidas pelos
professores de apoio permanente e sala de recursos multifuncionais.

Os PM1 e PM3 enfatizaram que utilizavam basicamente o livro didatico para
o desenvolvimento de suas aulas, que geralmente as mesmas eram expositivas,
desenvolvidas em termos metodoldgicos dentro de uma didatica de tendéncia
tradicional, pois consistia na realizagcdo de exposicdo de conteudos e aplicagdo de
exercicios repetidos. De acordo com Gomes e Rodrigues (2014, p.59-60) que essa
pratica no ensino de matematica acaba “[...] proporcionando ao aluno a capacidade
de resolver exercicios e determinados problemas-padrdao, porém no sentido mais
mecanico e repetitivo”.

O PM3 afirma ainda que a escola nao dispunha de nenhuma proposta de ensino
especifica voltada para a disciplina de matematica e que o MEC deveria oferecer um
livro didatico que subsidiasse o trabalho do professor de matematica no processo de
escolarizacao dos alunos com deficiéncia intelectual.

O PM2 enfatizou que realizava seu planejamento em casa e que nos encontros
pedagogicos, que ocorriam uma vez na semana, eram discutidos os conteudos com
os professores de matematica e demais professores, que as atividades eram definidas
a partir das dificuldades dos alunos com deficiéncia.

Observou-se que havia contradicdo na fala do PM2, pois ele afirmou que néo
dava sugestdes aos professores de apoio permanente e nem aos professores da
sala de recursos multifuncionais para elaboracédo de materiais didatico-pedagdgicos,
0s quais poderiam ser utilizados pelos alunos com caracterizados com deficiéncia
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intelectual em seu processo de escolarizacéo.

Vale destacar, que em relacdo aos profissionais de apoio especifico, a
denominacéo utilizada, é o termo “professor de apoio permanente”, utilizado nas escolas
estaduais de Boa Vista-Roraima, enquanto em outras instituicbes educacionais utiliza-
se comumente o termo cuidador. Nesta perspectiva, destaca-se aqui a Resolucéo do
Conselho Estadual de Educacéao de Roraima, n® 07 de 2009, de 14 de abril de 2009,
que dispbe sobre as diretrizes para a Educagcdo Especial no Sistema Estadual de
Educacédo de Roraima e da outras providéncias.

A Resolucéo destaca e esclarece acerca deste profissional da Educagéo
Especial em Roraima, pois deixa claro em seu art. 32 que “Quando necessario, sera
admitida a presenca de 02 (dois) professores na mesma sala de aula para atuar no
desenvolvimento das atividades da turma [...]” (RORAIMA, 2009). A Resolugao enfatiza
ainda que:

Art. 40 Ao organizar a educacédo especial na perspectiva da educacao inclusiva
cabera ao Sistema Estadual de Educacio de Roraima disponibilizar as funcées
de instrutor, tradutor/intérprete de Libras, e guia-intérprete, bem como de monitor
ou cuidador dos alunos com necessidade de apoio nas atividades de higiene,
alimentacédo, locomog¢éo, entre outras que exijam auxilio constante no cotidiano
escolar (RORAIMA, 2009).

Diante disto, apresentamos a seguinte reflexao: de que o forma PM2 desenvolvia
seu trabalho mediante as necessidades dos alunos se nao havia um trabalho articulado
com os professores de apoio permanente e com o professor da sala de recursos
multifuncionais?

Ja o PM3 deixou claro que a inexisténcia de uma articulacdo: “eu trabalho do
meu modo, separadamente. Durante os quatro anos que trabalho na escola n&o houve
ainda um trabalho articulado com professor de apoio permanente e sala de recursos
multifuncionais”.

O PM1 afirma “[...] ndo dou sugestdes aos professores de apoio permanente
e da sala de recursos multifuncionais para producdo de materiais pedagogicos”. No
entanto, oriento a professora de apoio do 8° ano, quando ela me pergunta “o que da
para trabalhar desse conteudo com o aluno com deficiéncia intelectual?”.

De acordo com os professores PM1 e PM3, as atividades realizadas com os
alunos com deficiéncia intelectual eram diferentes dos conteudos trabalhados em
sala de aula, sendo, segundo eles, de responsabilidade dos professores de apoio
permanente, uma vez que eles enfatizavam que ja tinham obrigagcdes com os demais
alunos.

Em nosso entendimento, a pratica do professor de matematica da Educacao do
Campo precisa ser realizada de forma planejada, compromissada e contextualizada
com arealidade, osinteresses e as necessidades dos alunos com deficiéncia intelectual.
Nesta perspectiva, os professores foram indagados sobre qual é o seu papel diante da

escolarizacdo dos alunos com deficiéncia.
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Para o PMS3, “[...] o papel do professor de matematica diante da escolarizagéo
dos alunos com deficiéncia intelectual € permitir a insercéo do aluno na sala de aula,
permitir que 0 mesmo observe, interaja com a turma.”. O PM2 afirmou: “O meu papel
€ apoiar os alunos em suas dificuldades, e a partir dai ver se eles aprendem alguma
coisa’.

Ja o PM1 ao ser questionado sobre seu papel diante da escolarizagdo dos
alunos exclamou: “Nossa! Qual é o meu papel diante da escolarizacdo dos alunos?
Que pergunta dificil essa!”. Porém, logo em seguida, destacou que em alguns casos,
em que os alunos nao podem desenvolver-se totalmente, “...] o papel do professor
€ permitir a socializacdo, de ensinar ele a conviver com os demais, a se comportar, a
compartilhar os sentimentos, a receber os demais colegas”.

No entanto, concorda-se com Saviani (2012, p. 14) quando ele afirma que [...]
o conteudo fundamental da escola elementar é ler, escrever, contar, os rudimentos
das ciéncias naturais e das ciéncias sociais (historia e geografia)”. Portanto, o
papel do professor diante do processo de escolarizacdo dos alunos, em especial
os caracterizados com deficiéncia é propiciar a eles a apropriagdo do conhecimento
mediante um curriculo que contemple a realidade social dos estudantes.

Diante do exposto, concorda-se com Saviani (2012, p.126) quando 0 mesmo
ressalta que “[...] Sem isso nds enfrentamos obstaculos que acabam impedindo que a
educacéao produza os frutos que dela se esperam”. Neste sentido, entende-se que a
realidade das escolas estaduais da Educac¢ao do Campo do municipio de Boa Vista-
RR néo oferecia aos professores condicbes de trabalho para a préaxis, para a efetiva
escolarizacao dos alunos com deficiéncia intelectual.

8 | CONCLUSAO

O estudo objetivou conhecer a concepg¢ao dos professores de matematica da
Educacao do Campo sobre a escolarizacéo dos alunos caracterizados com deficiéncia
intelectual. Analisamos 0s seguintes aspectos: acessibilidade e recursos; acao
pedagdgica dos professores e a formacao especifica dos professores de mateméatica
para o enfrentamento dos desafios que esta escolarizagao oferece.

A pesquisa mostrou que os trés professores entrevistados sao formados na area
de matematica, fator este que poderia oportunizar aos alunos um ensino com teor
mais cientifico, significativo, uma vez que eles tinham formacé&o e conhecimento na
area em que estavam atuando. Apesar dessa formacéo, entretanto, observa-se uma
manutencao de praticas em perspectiva bastante tradicional e pautada exclusivamente
no livro didatico, para o conjunto dos alunos. No que tange a Educacéo Especial,
nenhum deles tinham formacao na area, tdo pouco participaram de curso nos ultimos
trés anos.

Outro ponto a ser destacado era que os planejamentos dos professores de
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matematica eram feitos a partir do livro didatico, considerando ser este um dos poucos
recursos que as escolas disponibilizavam. Foi destacado por um dos professores que
o MEC deveria ter uma proposta para subsidiar o trabalho pedagédgico do professor de
matematica no processo de escolarizagao dos alunos com deficiéncia, que deveria ter
um livro direcionado a estes alunos, pois isso facilitaria a acao pedagoégica do professor
que tem em sua sala de aula um aluno caracterizado com deficiéncia. Entendemos que
esta fala, evidencia o pouco conhecimento dos docentes em relagcéo a escolarizagéo
de estudantes com deficiéncia na rede regular de ensino.

A realidade das escolas da Educacdo do Campo no municipio de Boa Vista-
RR, nao disponibilizavam de estrutura arquiteténica e de comunicacéo para o acesso,
a permanéncia e a aprendizagem dos alunos; ndo contavam com equipamentos,
mobiliarios e materiais didaticos pedagogicos; o planejamento e a pratica docente
ocorriam de forma isolada, pois os conteudos apresentados aos estudantes
caracterizados com deficiéncia ndo eram os dos temas trabalhados em sala de aula
com os demais estudantes.

Além disso, a falta de condi¢des de trabalho e a fragilidade do servigo de apoio
permanente também refletia na agdo pedagogica dos professores de matematica, o que
acarretava na nao efetivacao do atendimento aos direitos dos alunos com deficiéncia
intelectual da Educacao do Campo no municipio de Boa Vista-RR.

Acredita-se que para que haja a efetivacdo da escolarizacdo dos alunos com
caracterizados deficiéncia intelectual nas aulas de matematica das escolas municipais
da Educacédo do Campo do municipio de Boa Vista-RR, faz-se necessario que as
escolas tenham acessibilidade urbanistica, de comunicacéo e de transporte; que os
professores tenham formagao nao apenas no componente curricular em que atuam,
mas necessariamente na area de Educacao Especial, preferencialmente de maneira
contextualizada a escola e aos estudantes nela matriculados e por fim, que tenham
condi¢cOes materiais para a sua acéao pedagogica.
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CAPITULO 2
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RESUMO: O objetivo do presente relato foi
investigar a falta do “movimentar-se” das
criancas de um Centro Educacional Infantil,
realizada por conta da disciplina Estagio
Supervisionado | do Curso de Licenciatura Plena
em Educacédo Fisica da Universidade Federal
do Amazonas, que ocorreu em um Centro
Educacional Infantil no municipio de Parintins-
AM, que atende criancgas entre as faixas etarias
de 03 e 06 anos de idade. Observou- se que 0s
alunos permaneciam na maioria do periodo que
estavam na escola, obrigatoriamente sentados,
pelo fato de sempre estarem em sala de aula,
durante toda a semana, apenas saindo de suas
salas de aula nos dias de quinta- feira quando
ocorria por um breve periodo de tempo, o0 que
a escola chama de momento civico, devendo
prioritariamente permanecer, podendo- se
afirmar, obrigatoriamente sentadas. Fora isso,
as atividades se restringiam as préprias salas de
aula, inclusive o recreio. Em suma, percebeu-

Contradicdes e Desafios na Educacéo Brasileira 3

se que nado havia professor de Educacgao
Fisica na escola e, efetivamente, o que se
deu por perceber que existia certa opressao
quando as criangas iniciam uma tentativa de
brincar livremente, de movimentar-se, pois
logo recebiam a ordem de retornarem aos
seus lugares, de ficarem quietas, de fazerem
siléncio. Com isso, fica também evidente a
responsabilidade da escola em envidar todos
os esforcos necessarios para dotarem no
seu quadro de funcionarios, um professor
de Educacao Fisica, ou seja, um profissional
devidamente habilitado para proporcionar o
movimento com direta intencionalidade, que
atenta o que as diretrizes da educacao (fisica)
infantii n&o simplesmente movimentar por
movimentar.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéao
Movimentar-se, Educacgao Fisica.

Infantil,

ABSTRACT: The objective of the present report
was to investigate the lack of "movement" of
the children of a Children's Educational Center,
carried out by the subject Supervised Stage | of
the Full Degree Course in Physical Education
of the Federal University of Amazonas, which
occurred in a Center Educational Child in the
municipality of Parintins-AM, which serves
children between the ages of 03 and 06 years of
age. It was observed that the students remained
in the majority of the period they were in school,
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obligatorily seated, because they were always in the classroom, all week, just leaving
their classrooms on Thursday when it happened a short period of time, which the school
calls a civic moment, and should, as a matter of priority, remain, and it may be affirmed
that they must sit down. Other than that, the activities were restricted to the classrooms
themselves, including recreation. In short, it was noticed that there was no physical
education teacher in the school and, indeed, what happened to realize that there was
certain oppression when the children began an attempt to play freely, to move, because
soon they received the order of to return to their places, to be still, to be silent. With
this, it is also evident the responsibility of the school to make all the necessary efforts
to equip a staff of Physical Education, in a professional duly qualified to provide the
movement with direct intentionality, which (physical) education guidelines do not simply
move by moving.

KEYWORDS: Child Education, Movement, Physical Education.

11 INTRODUCAO

A Educacéao é direito publico subjetivo de cada cidaddo, fundamental a vida
das pessoas, alcangcando a sociedade em todos os ambitos, visando a expansao
dos horizontes pessoais e, consequentemente, sociais. A0 mesmo tempo, ela pode
favorecer o desenvolvimento de um espectro mais participativo, critica e reflexiva dos
grupos em suas decisdes referentes a assuntos que Ihes dizem respeito, se essa for
a sua finalidade conforme estabelecido na Constituicdo de 1988. (FERRARO, 2008).
A Lei n® 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagcao Nacional) compreende trés
niveis de ensino: a Educacgéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, esse
regulamentando, introduziu uma série de inovag¢des em relacdo a Educacao Basica,
dentre as quais, a integracdo das creches nos sistemas de ensino compondo, junto
com as pré-escolas, a primeira etapa da Educacéao Béasica (BRASIL, 1996). Essa lei
evidencia o estimulo a autonomia das unidades educacionais na organizagao flexivel
de seu curriculo e a pluralidade de métodos pedagodgicos, desde que assegurem
aprendizagem, e reafirmou os artigos da Constituicao Federal acerca do atendimento
gratuito em creches e pré-escolas (BRASIL, 2013).

A edificacdo da identidade das creches e pré-escolas a partir do século XIX
no Brasil implanta no contexto da historia das politicas de atendimento a infancia,
caracterizado por distingdes em relagcdo a classe social das criangas. Mas nao era
bem assim que tudo ocorria, para as mais pobres essa histéria foi caracterizada
pela vinculacdo aos 6rgdos de assisténcia social, para as criancas das classes mais
abastadas, outro modelo se desenvolveu no didlogo com praticas escolares (BRASIL,
2013). A Educacéo Infantil € um direito humano e social de todas as criancas até seis
anos de idade, sem distincdo decorrente de origem geogréafica, caracteres do fenotipo
(cor da pele, tracos de rosto e cabelo), da etnia, nacionalidade, sexo, de deficiéncia
fisica ou mental, nivel socioeconémico ou classe social, atendendo criangas de zero
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a trés anos na creche e de quatro e cinco anos na pré-escola e tem como intuito o
desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e
social, complementando a a¢ao da familia e da comunidade (BRASIL, 1996).

Segundo os PCN’s o0 movimentar-se na Educacdo € um dos fundamentos da
Educacéo Fisica, na Educacéo Infantil ndo é diferente, considerados fundamentais as
atividades culturais de movimento com finalidades de lazer, expresséo de sentimentos,
afetos e emocdes, e com possibilidades de promocéo, recuperacdo e manutencao da
saude (BRASIL, 1997).

O objeto de estudo no presente artigo, no qual refere- se as experiéncias
observadas e vividas durante o estagiario da Universidade Federal do Amazonas-
UFAM em um Centro Educacional Infantil no municipio de Parintins-AM, onde pbde-
se conviver durante o estagio supervisionado |, disciplina do Curso de Licenciatura
Plena em Educacéo Fisica por mais de cem (100) horas com criancas de faixas etéarias
de 03 e 06 anos de idade.

De certa forma, apareceram diversos outros temas ali observados, porém o
que chamou mais atencao foi algo de grande importancia para este grupo etério.
Entao, isso causou inquietacao pelo fato de o tema movimento fazer parte da area de
estudos da Educacéo Fisica e a importancia que se tem em diversos aspectos para o
desenvolvimento do ser humano (CAVALARO; MULLER, 2009).

O trabalho com movimento contempla a multiplicidade de funcées e manifestacdes
do ato motor, propiciando um amplo desenvolvimento de aspectos especificos da
motricidade das criancas, abrangendo uma reflexdo acerca das posturas corporais
implicadas nas atividades cotidianas, bem como atividades voltadas para a
ampliagdo da cultura corporal de cada crianca (BRASIL, 1998, p. 15).

A escola infantii € um lugar de descobertas, pois podem demonstrar as
experiéncias individuais, culturais, sociais e educativas, por meio da insercéo da crianca
em ambientes diferentes do da familia. “O atendimento a primeira infancia diz respeito
a um processo complexo. Ele envolve diferentes politicas e setores governamentais
€ nao governamentais, tais como educacdo, saude e nutricdo, assisténcia social e
protecdo da crianga” (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p. 7). Para Brasil (1998)
refere que a extensédo da educacao infantil no pais e no mundo tem sucedido de
forma bastante crescente, seguindo, por exemplo, da intensificacdo da urbanizacgao,
a participagdo da mulher no mercado de trabalho e as alteragdées na organizacédo e
estruturadas familias.

Os autores ressaltam que uma das consequéncias de integrar o atendimento da
primeira infancia ao setor educacional é a afirmacdo da educacéo infantil como
um dever de Estado para com o direito das crian¢as a uma educacéao publica e
de qualidade. Este processo efetiva o reconhecimento da crianca como cidada
de direito e de fato, como sujeito sécio- histérico e cultural, cujo desenvolvimento
se déa de forma integral nos aspectos fisicos, emocionais e cognitivos (NUNES;
CORSINQO; DIDONET, 2011, p. 8).
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A origem da palavra skholé, vem do grego, no qual se origina “escola”, mesmo
autor diz que ha muitos que confundem escola com educacédo, quando na verdade a
propria educacdo conduz o individuo, desde crianca, tornando- o humano, forma- se
humano e ser humano e afirma que, pode criar obstaculos para alguém (CORTELLA,
2015). A escola torna- se um espaco na busca de novos horizontes, integrado ao
desenvolvimento da crianga, seu mundo, sua subjetividade, com os contextos sociais
e culturais que a envolvem através das inUmeras experiéncias que ela deve ter a
oportunidade e estimulo de vivenciar no momento de sua formacé&o. Nas instituicoes
de educacdo infantil a educacao sobrevém podendo se afirmar em todos os momentos,
nao existindo momento sistematizado para a pratica educativa e ndo se educa uma
crianga pequena sem os cuidados que ela necessita para se desenvolver plenamente,
nesse caso ai o papel da Educacéao Fisica (CASSIMIRO, 2011).

2 | PROFESSOR DE EDUCACAO FiSCA NA EDUCACAO INFANTIL

Compreende- se que a Educagcdo Fisica tem um papel preponderante na
Educacdo Infantii e & por intermédio do professor essa acdo diretamente na
aprendizagem da crianga com estratégias de ensino- aprendizagem e, sendo através
do brincar que conseguira alcangar a criangca se desenvolva, pois “[...] € nessa fase
gue se necessita proporcionar as criangas 0 maior numero possivel de experiéncias
diversas, oportunizando o desenvolvimento da sua integralidade” (D’AVILA, 2016, p. 5).
“Quanto a educacao fisica, esta estuda o ‘movimento’ nos seus aspectos: fisiologico,
psicolégico, cultural, social, biol6gico, educacional, desenvolvimentista, dentre outros”
(CAVALARO; MULLER, 2009, p. 245). Com isso a possibilidade de proporcionar uma
gama enorme de experiéncias por meio de situacdes nas quais elas possam altercar,
criar, inventar, descobrir movimentos novos, reelaborar conceitos e ideias sobre o

movimento e suas agoes.

A educacéao fisica na educacao infantil € um fenémeno relativamente novo e, em
grande medida, traduz importantes desafios para os docentes dessa area uma vez
gue, em sua maioria, ndo receberam formacé&o que possibilitasse compreender a
crianga e seu processo de desenvolvimento. Associado a isso, embora nédo seja
uma regra, muitas escolas de educacgao infantil encontram-se defasadas em termos
de planejamento e direcédo pedagdgica. Coloca-se, assim, o desafio de reflexao
sobre este tema, objetivando a qualificacado da acao educativa escolar no ambito
da relacao educacao fisica e educacéo infantil (BARETTA, 2012, p. 4).

Partindo dessa visao, o objetivo é contribuir para com a escola observada e com
a comunidade cientifica apresentando as experiéncias por vivenciadas na Educacao
Infantil, [...] comunidade e escola, compete entéo trabalhar em conjunto sendo aluno,
professor, escola e familia, favorecendo assim o aprimoramento, do conhecimento, do
saber (MALTA, 2012, p. 9). Fundamentadas na importancia do movimento humano e
apresentar os beneficios que a cultura do movimento pode trazer nesse periodo de
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vida da crianga e em todo o seu processo de formacéo, levando em consideragéo que
0 movimentar-se € importantissimo na dimensao do desenvolvimento e da cultura
humana (BRASIL, 1998).

Mostrar que a escola € um espaco para que, através de situacoes de experiéncias
com o corpo, com materiais e de interacdo social, 0s pequenos que comeg¢am cedo esse
convivio e tém mais facilidade para entender e se colocar no lugar do outro, criando
um sentimento de empatia. “Nessa perspectiva, as criangas sao consideradas seres
sociais mergulhados, desde cedo, em uma rede social ja constituida e que, por meio
do desenvolvimento da comunicagao e da linguagem, constroem modos peculiares
de apreensao do real” (SANTOS; SILVA, 2016, p. 134). Elas descubram seus proprios
limites, enfrentem desafios, conhecam e valorizem o préprio corpo, “[...] € necessario
que o professor trabalhe com seus alunos de tal maneira que estes transformem dados
e informagdes em conhecimentos que se tornarédo significativos para eles” (AMATO,
2011, p. 9) relacionem-se com outras pessoas, expressem sentimentos, fazendo uso
da linguagem corporal, desenvolvam sua capacidade de se localizar no espago e
no tempo, e outras situagcdes importantes ao desenvolvimento de suas capacidades
intelectuais e afetivas, numa perspectiva.

31 A DESCOBERTA DO JOGO ATRAVES DA BRINCADEIRA

A brincadeira é a vida da crianca, pode se afirmar que a brincadeira é uma
forma gostosa para ela movimentar-se e ser independente e a Educacéo Fisica pode
contribuir para essa efetivacao. “Pode-se dizer que as brincadeiras e 0s jogos séo as
principais atividades fisicas da crianca; além de propiciar o desenvolvimento fisico e
intelectual, promove saude e maior compreensao do esquema corporal” (SILVA, 2016,
p. 6), através de um programa na Educacao Infantil, comprometido com os processos
intencionais de desenvolvimento da criangca e com a formacgao de sujeitos autbnomos,
a brincadeira aparece neste caso como um meio facilitador desse desenvolvimento,
pois € por meio dela que a crianga chegara a novas descobertas. Brincadeira é aquilo
que apodamos tecnicamente do ludico, ou seja, brincar € alusivo de claramente de
inteligéncia e € uma coisa séria (CORTELLA, 2015). Brincando, a crian¢a desenvolve
os sentidos, adquirindo habilidades para usar as maos e o corpo, adotando objetos e
suas caracteristicas, textura, forma, tamanho, cor e som. E brincando que ela entra
em contato com o ambiente, relaciona-se com o outro, desenvolve o fisico, a mente, a
autoestima, a afetividade, tornando-se ativa e curiosa.

A brincadeira e o jogo permitem compreender as criangas em suas diferentes
singularidades. Tornar o jogo como atividade central nas aulas de Educacéo Fisica
na Educacéo Infantil € uma forma de assumir outra racionalidade para esse espaco
e tempo, que associa interesses e necessidades, representando as caracteristicas
proprias do ser crianga e favorecendo o desenvolvimento de diversas linguagens
presentes na escola (MELO et al., 2014, p. 477).

Contradicdes e Desafios na Educacéo Brasileira 3 Capitulo 2



Segundo Paula (1996) diz que o jogo pode parecer para diversas pessoas
consideravelmente algo descartavel ou podendo- se dizer até supérfluo para a
perpetuacéo da vida, mas no caso da crianga, isso € um fator essencial, pois ela
aprende a organizar- se da sua maneira, taxando suas préprias regras ali vivenciadas
na descoberta do jogo através do brincar. “A capacidade de brincar abre um espacgo de
decifracéo de enigmas, além de propiciar o conhecimento de forma natural e agradavel,
como meio de estimular a socializagéo, possibilitando a crianga agir de forma mais
auténoma” (BUENO, 2010, p. 9). As criancas necessitam brincar, independente de
suas condigdes fisicas, intelectuais ou sociais, pois & algo se torna é essencial a sua
vida. O brincar aformoseia e as motiva, juntando-as e dando-lhes oportunidades, de
ficar feliz, trocar conhecimentos, ajudarem-se reciprocamente, as que enxergam € as
que nao enxergam as que escutam muito bem e aquelas que n&o escutam as que
correm muito depressa e as que nao podem correr (SIAULYS, 2005).

41 JOGOS E BRINCADEIRAS INSERIDOS NA EDUCAGCAO (FiSICA) INFANTIL

Os jogos e as brincadeiras sempre foram parte integrante das aulas de Educacéo
Fisica, pois proporcionam uma vivencia motora de forma saudavel, difundindo a cultura
popular nas escolas, pois 0s jogos tradicionais séo deparados em diferentes culturas,
fazendo parte da vida de diferentes criangcas que, brincam nas ruas, pragas, parques,
inclusive na hora do intervalo das escolas ou até mesmo dentro de casa.

Na experiéncia ludica a crianca cultiva a felicidade, vivencia acdes baseadas
nos valores, fraternidade, amizade e respeito, € desenvolve uma cultura critica,
criativa e solidaria. E desejado que o Educador reconheca a esséncia da felicidade
na educacéo, gerando uma aprendizagem significativa baseada no ensino por
competéncias (SILVA, 2015, p. 7).

Levando em consideracgao, permitir a vivéncia de distantes praticas corporais, de
forma ladica e prazerosa, permitindo a expressao, a criatividade, a autodescoberta,
a promocao social e consequentemente o sentimento de pertencimento, estabelece
em mais objetivo fundamental no processo de ensino- aprendizagem na area da
Educacéo Fisica (GONCALVES, 2009). Finalizando com propostas a serem analisadas
pela escola em questdo, na esperanca de que este estudo possa dar subsidios de
como a Educacéo Fisica através do movimentar-se humano pode contribuir para o
desenvolvimento da crianga na Educacao Infantil, bem como esclarecer o papel ao
professor formado em educacéo fisica em relagdo ao formado em pedagogia. Apds o
exposto a problematica foi: por que as criangas deste Centro Educacional Infantil ndo
se movimentam?
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51 MATERIAIS E METODOS

O estagio foi realizado no ano de 2013 em Centro Educacional Infantil no
municipio de Parintins- AM.

O método utilizado para o desenvolvimento deste trabalho baseou-se nos
relatos de experiéncias dos estagiarios no decorrer do estagio, onde foram realizados
observacgdes, acompanhamentos e regéncias no Centro Educacional Infantil, além de
entrevistas feitas junto aos professores supervisores e revisao de literatura abordando
o assunto. “...] a escolha de determinada metodologia requer a aproximagdo com o
objeto de estudo, excluindo-se a ideia de superioridade de um determinado método ou
abordagem” (ANDRADE, 2010, p. 30). PIAGET (1978) diz que, o desenvolver- se da
crianca sucede pelo meio do ludico, pois precisa brincar para crescer. A crianga entao
necessita de oportunidades para que possa brincar e assim se desenvolver e edificar
conhecimentos.

6 | RESULTADOS E DISCUSSOES

No primeiro contato com a escola ndo havia profissional de Educacao Fisica
e nao existiam aulas de Educacgao Fisica, o profissional mais proximo com algum
conhecimento de movimento, era apenas uma professora formada em pedagogia dos
nove professores que ali trabalhavam o que levou a pensar numa maneira de propor
intervencdes, onde as criancas (alunos) pudessem vivenciar o movimento corporal,
proporcionados por atividades fisicas intencionais por meio de jogos e brincadeiras de
formaludica, o que é recomendado para essa faixa etaria. “Acrianga € um ser que brinca,
e ao realizar tal acao, ela desperta, por meio da curiosidade, o seu desenvolvimento
pleno” (SILVA, 2015, p. 11). Foram verificados jogos que elas gostavam de brincar ou
que tinham a vontade de brincar, aulas com atividades ritmicas, deixando no fundo a
musica e ali comegavam as brincadeiras.

Segundo Coria- Sabini e Lucena (2015) discorrem que a aprendizagem, olhando
pelo seu sentido amplo define- se de habilidades, habitos, atendendo a padrdes de
desempenhos na resposta de desafios ambientais para a crianca.

Wallon (1975) sistematizou suas ideias em quatro elementos basicos que se
comunicam entre si: a afetividade, o movimento, a inteligéncia e a formacao do eu.
A base tedrica deste autor chama a atencao para olhar a crianga como um todo, um
ser que é completo e nao dividido por partes. Ele foi o primeiro tedrico da Psicologia
Genética a considerar ndo s6 o corpo da crianga e tornou-se bem conhecido por seu
trabalho cientifico sobre Psicologia do Desenvolvimento, principalmente voltados a
infancia, em que assume uma postura especialmente interacionista, mas também
suas emocdes como aspectos fundamentais para a aprendizagem, dizia que as
criancas pequenas tém uma dificuldade muito grande de comunicar o que pensam
de uma forma diferente do gesto. Para explicar este fenbmeno. O autor que foi
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filosofo, médico, psicdlogo e politico francés relata que o ato mental se desenvolve a
partir do ato motor, isto é, seus gestos.

Em reuniao com a coordenadora pedagoégica da escola, surgiu a ideia de serem
ministradas as regéncias nos dias de quarta-feira, onde todas as criangas pudessem
participar. Na verdade, foi um desafio, como ja havia sido observado, as criangas néo
se movimentavam, as professoras exerciam um papel tipicamente opressor sobre as
mesmas.

Foi adotada a abordagem de jogos e brincadeiras, pois um dos problemas que
foi detectado na escola foi que as criangas nao tinham um tempo para “brincar”. A
Educacéo Fisica € importante em todas as fases do aprendizado e na educacgao infantil
nao é diferente. “A Educacéao Fisica assume um papel extremamente significativo na
Educacao Infantil, pois é através do brincar que a crianga explora seu corpo, interage
com outros corpos e desenvolve seu crescimento cognitivo e motor” (ELISEU, 2012,
p. 6).

O que também foi observado era que as criangas durante o periodo que se
encontravam na escola, nao tinham um momento em que elas pudessem brincar e se
movimentar de forma que interagissem com os demais alunos das outras salas, e €
muito importante que esse momento aconte¢a no ensino infantil, como enfatiza Basei
(2008, p.7):

[...] a necessidade de proporcionar as criancas, na educacao infantil, o maior
numero de experiéncias de movimento possivel, onde elas possam adquirir formas
de movimentar-se livremente, desenvolvendo sua propria relagao com a cultura do
movimento, experimentando os diferentes sentidos e significados do movimento,
para, a partir de suas vivéncias, incorpora-las a seu mundo de vida.

Faz se necessario o professor de Educacgéo Fisica na Educagdo Infantil e nos
Anos Iniciais do a sua importancia no desenvolvimento social, cognitivo e motor das
criancas em fase de ampliagcao de conhecimentos, em que o primordial € uma variedade
de experiéncias direcionadas de acordo com a especificidade dessa fase significativa
ao longo da vida (D’AVILA, 2016). No brincar as criangas tém a oportunidade de
interagir com outras criancas, € 0 momento em que ela pode soltar a imaginacéo,
onde podera criar novas formas de brincar. Segundo Sayao ([2018], p.5) “brincar de
diferentes formas; construir brinquedos; brincar em diferentes espacos; utilizar objetos
culturais durantes as brincadeiras alterando-os pela imaginacdo”, “[...] sdo algumas
formas possiveis de incluséo das dimensdées humanas no trabalho pedagogico que
consideram as especificidades da infancia”.

Ja na primeira regéncia ministrada foi nitida a mudanca no comportamento das
criancas onde pOde- se observar a alegria em estar “brincando”, se movimentando,
pois era 0 momento em que saiam das salas de aula, saiam daquele cotidiano onde
nao existia, até as intervengdes, um tempo para que elas pudessem construir novos
conhecimentos e também sua identidade infantil.
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O principal indicador da brincadeira, entre as criancas, € o papel que assumem
enguanto brincam. Ao adotar outros papéis na brincadeira, as criancas agem
frente a realidade de maneira néo-literal, transferindo e substituindo suas acdes
cotidianas pelas acbes e caracteristicas do papel assumido, utilizando-se de
objetos substitutos (BRASIL, 1998, p. 27).

As aulas se tornaram de certa forma tdo surpreendente, que as criangcas
esperavam ansiosas pelos dias de quartas-feiras, pois era o0 momento delas, onde
poderiam executar os movimentos basicos exigidos nessa faixa etaria (pular, correr,
saltar, sentar, levantar, etc.), colocar para fora toda sua alegria e prazer de realizarem
as atividades.

Para Macruz e Pereira (2015) relatam que algo verdadeiro quando afirma que
as criangas tém liberdade e espaco sempre encontram uma forma de brincar, pois é
um caminho que alia liberdade, movimento, alegria e conhecimento, este exercicio
do brincar, ainda que sem saber sua funcionalidade, promovem um conhecimento
essencial que lhes permitira o exercicio pleno da vida.

Esse enquadre utilitarista da brincadeira na educacgéao infantil vem sendo discutido
na literatura, sendo apontadas as limitacées e/ou distorcées dessa concepcao,
entre as quais a auséncia de reconhecimento do carater auto- motivado do brincar,
a crenca na necessidade de orientar a brincadeira em certas direcdes e ndo em
outras, e as implicacdes dessas concepcdes para a vida da crianca, bem como
0s impactos no seu desenvolvimento futuro (LORDELO; CARVALHO, 2013, p. 18).

Foiflagrante também a mudanc¢a no comportamento dos professores, no qual antes
das intervencgdes pairava um sentimento de desconfianca, de duvida do real motivo da
existéncia de um professor de Educacéo Fisica. Para Kunz (2001) a importéncia do
movimentar- se acarreta desenvolvimento na objetivacdo de proporcionar a crianga
grande melhorias para a sua trajetoria escolar e em sua vida. Embora de a legislagéo
determinar a obrigatoriedade da Educacao Fisica na Educacédo Basica, ndo esta
determinado quem deve atuar com esse componente curricular. O quefazer com
a linguagem corporal e a brincadeira, em alguns sistemas de ensino, acaba sendo
atribuido a outros professores generalistas, com formacado em pedagogia (MELO et
al., 2014).

A partir das intervengodes, através das regéncias, esse sentimento foi substituido
por abordagens onde solicitavam os planos de aula, faziam perguntas acerca do
porqué de determinadas acbes, anotavam e registravam tudo que foi feito para as
criancas. “Valorizar a ludicidade nos processos de aprendizagem significativa, entre
outras coisas, considera-la na perspectiva das criangas. Para elas, apenas o que é
ludico faz sentido” (SILVA, 2015, p. 16).

No decorrer das regéncias foi percebido o interesse da coordenadora pedagodgica
da escola, fato esse constatado pela sua manifestacao de elaborar um projeto em
parceria com a UFAM, que envolvesse as atividades ludicas e desenvolvimento motor
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dos alunos daquele Centro Educacional Infantil. Um fato extremamente positivo foi
perceber por meio de relatos feitos pelos préprios professores e até pelos demais
funcionarios como, por exemplo, merendeiras, segurancas, entre outros, colaborando
pela diretora da escola, que a figura do professor de Educacao Fisica é realmente de
extrema importéncia para o desenvolvimento global do ser humano, especificamente
para as criangas, e que ela, diretora, envidara esforcos junto ao municipio para a
contratacdo de um professor da area.

Isso foi um ponto positivo que foi conquistado naquele Centro Educacional
Infantil, pois o professor de Educacgéao Fisica tem pouco reconhecimento por parte dos
seus pares, talvez por ignorancia do que a educacéao Fisica realmente proporciona ao
sujeito.

7 | CONSIDERACOES FINAIS

Conclui- se que é evidente e necessaria a juncédo entre Educacédo Fisica no
educandario infantil, pois as bases tedricas pesquisadas nos indicam que para a
formacéo integral do ser, enquanto sujeito sociavel, a Educacéo Fisica devidamente
aplicada por uma pessoa qualificada exerce papel fundamental nesse processo.
A educacdo do movimento humano € uma responsabilidade dos profissionais de
Educacéo Fisica, pois o tema “movimento” é bloco de conteudo da area de estudos
da Educacéo fisica e temos conhecimento da sua importancia, em todos os aspectos,
para o ser em desenvolvimento, seja bioldgico e maturacional e deve ser induzida
também aos pais a forma correta de aprender brincando, de educar corporalmente
mediante aos procedimentos seguras, pra que nao possa se formar caminhos neurais
de formainadequada nas criancas, contudo essa orientagao havera uma ampla chance
de transformarem- se, no futuro, para que néao se tornem em adultos com algumas
limitacbes no gesto motor e com dificuldades para desenvolver as atividades do dia a
dia, pelo fato de ndo terem boa orientacao na infancia.

Compreende- se também que as prefeituras municipais possuem suas
dificuldades financeiras, ndo sendo diferente com a do municipio de Parintins- AM, que
conta muitas vezes somente com 0 que arrecadam para suprir com seus custos com
a educacao, com a capacitacao de professores, com merenda escolar, etc., mas para
se tenha uma educacado de qualidade, que efetivamente proporcione as condi¢coes
necessarias ao desenvolvimento global do sujeito e ainda ser referéncia nesse campo,
se faz necessario esse tipo de investimento. E batendo na mesma tecla desde o inicio,
€ importante e fundamental a presenca do professor de Educacéo Fisica nas escolas
do ensino infantil.

Fica, portanto, a colaboracdo para a escola e para a comunidade cientifica de
gue este estudo deixa clara a necessidade das criancas se movimentarem, pois € no
brincar que elas aprendem o sério, é no brincar que elas constroem suas identidades,
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€ no brincar que elas estaréo forjando os adultos responsaveis, autbnomos, capazes
de tomarem decisbes e assim podendo contribuir para a formacao de novas criancas.
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RESUMO: Uma das ciéncias mais complexas e
importantes € a Bioquimica que busca entender
0S processos bioldgicos e quimicos que
ocorrem nos organismos Vivos, assim, € muito
importante seu entendimento pelos estudantes.
Por ser uma ciéncia com conceitos muito bem
definidos, forado ambiente académico é possivel
encontrar muitos conhecimentos baseados em
senso comum, conhecimento estes conhecidos
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como Concepcdes Alternativas (CA). Portanto, &
necessario que o professor tome conhecimento
de tais concepc¢bes para que possa repensar
a sua pratica de acordo com as necessidades
de seus alunos. Neste estudo foram realizadas
atividades experimentais sob a forma de um
curso experimental intitulado “Bioquimica do
Pao: Principios de Fermentacdo”. O curso
abordou o tema principios de fermentacao,
e as atividades foram aplicadas com base
nos principios de Aprendizagem Baseado em
Problemas (PBL), visando identificar o nivel
de entendimento sobre a tematica, bem como
suas causas, efeitos e se estes conceitos sao
empregados no cotidiano destes estudantes. O
instrumento utilizado para obtencéo de dados foi
constituido de questdes abertas onde os alunos
descreveram seus conceitos sobre fermentacéo.
Para o estudo foram exploradas duas questdes:
“o que é FERMENTO BIOLOGICO” e “o
que é FERMENTACAQ”. De modo geral, os
resultados refletem que os alunos expressam
seu entendimento acerca do tema com relatos
de constatagbes de seu cotidiano com pouco
carater cientifico e raras extrapolacdes. Pode-
se perceber que usaram as definicoes literais
do livro didatico utilizado em suas aulas de
Biologia. Trabalhos futuros visam contemplar
modos de vencer concepgdes incoerentes
levantadas durante toda a pesquisa.

PALAVRAS-CHAVE: Fermentacéo,
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Biogquimica, Concepcao alternativa.

ABSTRACT: One of the most complex and important science is Biochemistry, that seeks
to understand biological and chemical processes that occur in the living organisms.
Therefore, this is extremely important to be understood by students. Although it is a
science with very well-defined concepts, outside the academic environment it is possible
to find a lot of knowledge based on common sense, known as Alternative Conceptions
(AC). That way, it is necessary for the teacher become aware of such conceptions and
rethink their practice according to the needs of their students. In this study, experimental
activities were performed in the way of an experimental course entitled "Bread
Biochemistry: Fermentation Principles". Course approached fermentation principles
and activities were applied based on the principles of Problem-Based Learning (PBL),
aiming to identify the level of understanding about the theme, as well as it causes,
effects and if these concepts are used in daily life of these students. The instrument
used to obtain data was composed by open questions, in which students described
their concepts about fermentation. In this study, two questions were explored: "what is
BIOLOGICAL FERMENT?" and "what is FERMENTATION?". In general, results reflect
that students express their understanding about the theme with reports of definitions
from their daily life, with little scientific character and rare extrapolations. We can also
realize that they used literal definitions from the textbook used in their biology classes.
Future works aims to contemplate ways of overcoming incoherent conceptions raised
throughout this research.

KEYWORDS: Fermentation, Biochemistry, Alternative Conceptions.

11 INTRODUCAO

ABioquimica é uma ciéncia complexa e muito importante que estuda os processos
biolégico e quimicos envolvidos nos organismos vivos. O seu entendimento envolve
conceitos abstratos que exigem conhecimentos cientificos de duas grandes areas
— Biologia e Quimica. A exigéncia de um alto nivel de abstracdo associada com a
nomenclatura especifica dificulta a compreensao destes eventos e a relagdo existente
entre os mesmos, caracterizando como um assunto de maior dificuldade, tal como
ocorre com o ensino de Quimica. (GOMES; MESSEDER, 2014)

Segundo Gomes e Messeder (2014) a contextualizacao e a relagéo entre a
teoria e a préatica devem acontecer no ensino de ciéncias para resgatar o interesse
do estudante pela disciplina. Por isso, buscar metodologias diferenciadas, torna-se
necessario para melhorar o processo de ensino e aprendizagem.

A éarea de ciéncias encontra-se em constante avango, fazendo com que
professores desta area se preocupem em aproximar a ciéncia e a tecnologia presentes
no cotidiano dos alunos para a sala de aula. Os Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (PCNEM), na parte destinada a Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias, pontuam a relacdo dessa tematica no contexto Ciéncia, Tecnologia
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e Sociedade (CTS).

dar oportunidade aos estudantes para conhecerem e se posicionarem diante desses
problemas é parte necessaria da funcédo da educacao basica. Por outro lado, o
contexto dessa discussao constitui motivacao importante para o aprendizado mais
geral e abstrato. (BRASIL, 2002, p. 30)

Assim, ha necessidade de um ensino que acompanhe esses avancos cientificos
e tecnoldgicos, de forma que a sala de aula abra espaco para discussdes que vao além
do curriculo escolar, preocupado ndo somente com a formagéo de conceitos por parte
dos alunos, mas em oferecer ferramentas para que os mesmos tenham autonomia.

A proposta dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)
€ de um ensino por competéncias, em que se propde a organizagcédo do conhecimento

[...] apartir ndo dalogica que estrutura a ciéncia, mas de situacdes de aprendizagem
que tenham sentido para o aluno, que Ihe permitam adquirir um instrumental para
agir em diferentes contextos e, principalmente, em situacfes inéditas de vida.
(BRASIL, 2002, p. 36)

Ausubel (1980) em sua teoria dizia que “o fator isolado mais importante que
influéncia a aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja sabe”. Assim, pesquisas na area
de educacao estao se preocupando em analisar as chamadas Concep¢des Alternativas
(CA) dos alunos, com a contextualizacao e a relacao entre teoria e pratica.

As representagcbes que cada individuo faz das realidades que o cercam, sao
especificas do mesmo e sédo construidas ao longo de sua vida, acompanhando-o a
escola, onde serdo agregados os conhecimentos cientificos. Ainda que consideradas
vagas, pouco definidas, estaveis, resistentes a alteracéo, muitas vezes satisfazem os
pontos de vista do individuo e podem se tornar empecilhos da constru¢céo de conceitos
(FIGUEIRA; ROCHA, 2016).

Nestatematica, faz-se necessario desenvolver estratégias didaticas que instiguem
o aluno, levando-o de tal modo interessar-se por aprender. Umas dessas estratégias
chama-se Aprendizagem Baseado em Problemas (Problem-Based Learning — PBL)
que faz com que o aluno resolva problemas a partir de outros problemas e construindo
assim o seu conhecimento. (RIBEIRO, 2010)

Diante do exposto, o presente estudo objetivou avaliar as concepc¢des de fermento
biologico e fermentacdo entre estudantes do 1° ano do Ensino Médio na cidade de
Guarapuava, Parana.

2 | MATERIAIS E METODOS

Participaram dessa pesquisa alunos do 1° ano do Ensino Médio de uma Escola
Publica da Rede de Educacédo Basica de Ensino de Guarapuava, Parana, Brasil,
oriundos do Colégio Estadual Padre Chagas, situado na zona urbana. A amostra total
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foi composta de uma turma com 19 alunos, com idade entre 14 a 18 anos, sendo 14 do
sexo feminino e 5 do sexo masculino. Contudo, participaram 12 alunos, os demais nao
tiveram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) assinado pelos pais.

As atividades experimentais envolvendo o tema fermentacao foram desenvolvidas
sob a forma de um curso experimental intitulado “Bioquimica do Pao: Principios
de Fermentacdo”. O curso abordou o tema principios de fermentacédo, o qual foi
trabalhado baseado no método de Aprendizagem Baseado em Problemas (Problem-
Based Learning — PBL). A atividade experimental foi desenvolvida durante quatro dias
do més de agosto em 2016, periodo de férias escolares, no Laboratorio de Bioquimica,
organizado pelo Laboratério de Neurociéncias e Comportamento e pelo Laboratério
de Neuropsicofarmacologia, vinculados ao Programa de Pds-Graduagcao em Ciéncias
Farmacéuticas pela Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO) e contou
com a monitoria e organizacao de uma equipe multidisciplinar composta por alunos de
graduacao, pés-graduacéo e professores da Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG), Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e da Universidade Estadual do
Centro-Oeste (UNICENTRO).

A pesquisa faz parte do projeto intitulado “Educacéao Cientifica: da Universidade
a Escola — Popularizacéo da Ciéncia no Municipio de Guarapuava, Regiao Centro-Sul
do Parana”, o qual foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Estadual do Centro-Oeste, numero do parecer 10.9284/2016. Apds a apresentacao e
explicacdo da proposta do projeto para os alunos, os mesmos assinaram um Termo
de Assentimento (TA), no qual aceitavam participar da pesquisa, assim como seus
responsaveis assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, onde
autorizavam os estudantes a participarem do estudo.

A Figura 1 mostra o questionario baseado da dissertacdo de Lima (2015) com
questdes abertas, utilizado para a coleta de dados, o qual foi aplicado em dois
momentos antes do inicio das atividades do curso experimental e ap6s uma semana
da concluséao das atividades.
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1. O que vocé acha que é um SER VIVO?

2. O que é MICROBIO?

3. O que vem na sua cabega quando vocé fala ou pensa em CELULA?

4. O que é MICROGARNISMOQO?

5. Vocé acha que MICROBIO e MICRORGANISMO s&o a mesma coisa? Por qué?
6. Vocé sabe fazer pao?

7. Quais os ingredientes que vocé acha que sao necessarios para fazer pao?

8. Qual o ingrediente que vocé acha mais importante para fazer o pdo? Por qué?
9. O que é FERMENTO?

10. O que faz o pdo crescer?

11. O que é FERMENTO BIOLOGICO?

12. O que é FERMENTO QUIMICO?

13. O que é FERMENTACAO?

14. O que é METABOLISMO? Por que isso acontece?

15. Vocé acha que METABOLISMO tem alguma relacdo com o FERMENTO e a
FERMENTACAO? Por qué? Justifique sua resposta.

16. Para vocé o que é ENERGIA?
17. Para vocé o que é IOGURTE?
18. O fermento é um ser vivo? Por qué?

19. O que sdo FUNGOS?

20. O que sdo BACTERIAS?

Figura 1 — Questionario aplicado

As respostas foram gravadas em video, a fim de investigar sobre as concepc¢odes
dos estudantes sobre fermentacdo, visando identificar o nivel de entendimento,
formacao de conceitos sobre a temética, bem como suas causas e efeitos. Para este
trabalho foram exploradas duas questdes: Q11) “o que € FERMENTO BIOLOGICO?”
e Q13) “o que é FERMENTACAOQ”.

O presente estudo optou-se em trabalhar com a metodologia qualitativa uma vez
que esta é mais indicada quando se quer apreender concepcdes e representacoes
(BARDIN, 1977).

Inicialmente, fez-se uma leitura exaustiva das respostas na busca de discursos
comuns entre os alunos. As respostas foram separadas em partes, e estas foram sendo
relacionadas na procura de identificacdo nos discursos, para estas partes destacadas
das respostas usou-se o termo “recortes”. Os 12 alunos participantes responderam
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as questdes, assim partiu-se sempre de 12 respostas das quais foram emergindo os
recortes.

31 RESULTADOS E DISCUSSOES

As respostas foram analisadas a partir do conceito de fermentacdo encontrado
no livro didatico de Linhares e Gewandsznajder (2013), usado pelos alunos em suas
aulas de Biologia no colégio, a fim de identificar proximidades e distéancias entre a
definicdo do livro com as concepcdes dadas pelos alunos antes e apds uma semana
da intervencéo do curso.

Para analisar as respostas obtidas através do questionamento sobre “o0 que
é FERMENTO BIOLOGICO?”, o livro didatico apresentava o seguinte conceito “O
fermento bioldgico, ou de padaria, contém o fungo Saccharomyces cerevisiae vivo
que, por meio da fermentacéo, produz o gas carbbnico que faz crescer a massa do
pao, além do alcool.” (LINHARES; GEWANDSZNAJDER, 2013).

Na Figura 2 estd a analise das repostas obtidas através da Q11, fizeram-se
recortes das respostas, as quais foram agrupadas em categorias emergentes, ndo
excludentes.
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Figura 2 — Categorizagao das respostas prée e pos teste dos alunos referentes a Q11) “o que é
FERMENTO BIOLOGICO?”

Na primeira categoria referente ao pré-teste percebe-se que os alunos tratam o
fermento biol6gico como derivado da natureza, assim o processo de fermentacéo por
ele mediado sera diferente do processo obtido com o fermento quimico. O aluno sabe
que o fermento biolégico ndo é uma substancia sintética. A resposta [A4]: “Eu acho
que é algo mais natural, que vem da natureza’, ilustra bem as respostas deste grupo.

A segunda categoria foi a mais recorrente as respostas mostram um entendimento
do fermento como ingrediente do pao ou agente causador da fermentacao. Para ilustrar
esta categoria apresenta-se como exemplo, [A12]: “Eu acho que o fermento biologico,
é aquilo que mexe junto com a massa. Eu acho que ele faz a massa crescer mais
rapido”. Com a adicao do fermento biolégico na mistura de farinha de trigo, agua e sal,
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formam-se a massa que resultara no pao. Durante o tempo em que a massa é deixada
em repouso, as leveduras fermentam os agucares ai existentes, produzindo, como
consequéncia desse processo, dioxido de carbono (CO,), responsavel pela formagao
de alvéolos cheios deste gas no alimento. (POSTGATE, 2002)

Ja na categoria “MICRORGANISMO”, nota-se que os alunos descreveram o
fermento como composto de microrganismos, ademais alguns estabelecem acgucares
como alimento destes, ja que os alunos foram capazes de relacionar a resposta com
o descrito em Linhares e Gewandsznajder (2013). Podemos observar em [A6]: “O
biologico sé&o os fungos né, que eles se alimentam de glicose”. A maioria dos produtos
de panificacao, principalmente péaes, séo fabricados usando leveduras como agentes
de fermentacao. As leveduras usadas sao as Saccharomyces cerevisiae que, quando
incorporados a massa, transformam o amido em acucares pela acao enzimatica. Os
acucares alimentam o fermento produzindo etanol e di6xido de carbono. (BORGES et
al., 2013)

E a categoria “NAO SABE/NAO RESPONDEU”, estdo as respostas onde os
alunos trouxeram tais alegac¢des, em branco ou inconclusivas foram agrupadas.

Analisando o p6s-teste notou-se que os alunos nao se distanciaram das respostas
dadas no pré-teste e todos tentaram responder a questdo. A primeira categoria
denominada “CRESCER?” os alunos trataram a fermento biolégico como o ingrediente
que faz o pao crescer e notou-se que apos a atividade experimental o aluno soube da
importéncia do fermento para a producédo do pao. A resposta [A6]: “O que faz o pao
crescer’, ilustra bem as respostas do grupo.

A segunda categoria obteve-se a resposta [A1]: “é um fermento [...] tipo que
ndo é quimico”, o aluno sabe que ha uma diferenca entre o fermento biol6gico com o
guimico, nao se delimitando a mais explicacdes.

Na categoria “MIGRORGANISMOS” foi a mais recorrente apdés a aplicagéo
da atividade didatica que traz as respostas que propdem 0s microrganismos como
componentes do fermento. Destaca-se que algumas respostas outros ingredientes
presentes no pao foram tratados como alimento para os microrganismos. A resposta
[A5]: “E[...] ele é composto de microrganismos que precisam de glicose pra se alimentar
e dai eles crescem” ilustra as repostas desta categoria.

Na Tabela 1 esta a segunda questao que indagava os alunos a pensarem sobre
“0 que é FERMENTACAQ?".

Categoria N° de Recortes PRE N° de Recortes POS
ACAO 4 6
CRESCER 4 3
NAO SABE/NAO RESPONDEU 6 6
Tabela 1 — Categorizagao das respostas pré e pos teste dos alunos referentes a Q13) “o que é
FERMENTACAQO?”
Contradicoes e Desafios na Educacéo Brasileira 3 Capitulo 3 m




A primeira categoria refere-se a fermentacédo como uma acéo do fermento para
producéo de alguma coisa. A exemplo disso tem-se a resposta, [A8]: “A fermentacdo
é a acdo do fermento em alguma coisa”. Segundo o livro didatico Linhares e
Gewandsznajder (2013), por meio da fermentagcdo, produz o gas carbdnico que
faz crescer a massa do péao, além do alcool. Por esse motivo consideramos que as
concepgoes dos alunos se relacionam com o livro didatico que aborda a relacéo entre
fermentacéo e fabricacéo de alimentos.

ApoOs a aplicacao da atividade experimental notou-se que os alunos conseguiram
relacionar a fermentagcdo com o mencionado no livro e com o visto no curso com o0s
experimentos realizados. E ao analisar suas respostas no pos-teste essa categoria
denominada “ACAQ” foi a mais recorrente.

As respostas dos alunos que foram agrupadas na categoria “CRESCER?”, tratam
a fermentagcdo como o processo que faz algo crescer e consideram a fermentacéo
como um crescimento de microrganismos que precisa de compostos e condi¢coes
especificas para a realizagdo do processo fermentativo. A resposta [A7]: “E um
processo onde esses microrganismos, eles se alimentam da glicose e geram outras
coisas” se aproxima com o conceito presente no livro de Linhares e Gewandsznajder
(2013), onde afirma que algumas bactérias e fungos utilizam o processo para obter
energia para fermentarem acucar, produzirem alcool e gas carbonico.

Por altimo temos a categoria “NAO SABE/NAO RESPONDEU”, para os dois
testes onde as respostas que trouxeram tais alegagdes, em branco ou inconclusivas
foram agrupadas.

Segundo Pozo (2002), cada um aprende de acordo com a realidade que o cerca,
a partir da sua prépria maneira de perceber o mundo e a si mesmo, formulando o seu
proprio saber. Assim, muitas das suas concepcodes prévias, por fazerem sentido a sua
pratica, sdo resistentes as mudancgas, comprometendo a aprendizagem de conceitos
cientificos (POZO, 2002).

Desde modo, fermentacdo, cujo conceito tentou-se ensinar, foram apenas
memorizadas, sem que seu conceito fosse realmente compreendido e utilizado pelos
alunos como instrumento do pensamento. Isto pode ser constatado no discurso [A8]:
“A fermentacao é a acao do fermento em alguma coisa”.

41 CONSIDERACOES FINAIS

A utilizagao de questionarios pré e pos teste, permitiu avaliar concepgdes prévias
dos alunos. Antes daintervencao foi possivel observar que muitos alunos apresentavam
conceitos superficiais sobre 0 assunto disposto, porém né&o totalmente errbneos, saber
utilizar entéo as informacgdes fornecidas séo imprescindiveis para que o aluno consiga
ter um aprendizado satisfatério, minimizando as probabilidades de que os mesmos se
tornem somente depositorios de informacoes.
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Os resultados refletem que os alunos expressaram seu entendimento acerca da
fermentagdo como relatos de constatagdes de seu cotidiano. Notou-se pouco carater
cientifico em seu discurso, e a fermentagcéao néo foi inteiramente compreendida pelos
sujeitos.

Percebeu-se raras extrapolagdes do conceito de fermentacdo, os alunos se
limitaram a explicagcdes em torno do pao, deve ser o motivo de que o tema do curso
experimental tenha se limitado a fermentacdo do pao em si. Relativo ao fermento
biolégico, este é entendido pela maioria como natural, ou seja, nao sintetizado, sem
processos de transformag¢ao manipulados.

Portanto, ha muito que explorar em torno do tema, diante de sua importancia.
Trabalhos futuros visam contemplar modos de vencer concepcodes errbneas levantadas
durante este estudo.
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RESUMO: A Lei n. 5.692/71 promoveu a
reorganizacdo do sistema educacional a nivel
nacional. Em decorréncia disso, as Escolas
Normais foram substituidas pelo Curso de
Habilitacdo do Magistério. No contexto desta
discussao, o presente trabalho tem como
objetivo analisar a formacdo de professores
desenvolvida nos Cursos de Magistério
do Instituto Santa Teresinha e da Escola
Flodoardo Cabral, duas instituicbes do
municipio de Cruzeiro do Sul/Ac, destacando
as semelhancgas e diferencas entre a formacgao
docente desenvolvidas no ambito privado e
publico. Este estudo, de carater qualitativo,
recorreu a um levantamento bibliogréafico, por
meio de autores como: Bezerra (2015), Saviani
(2009), Vicentini; Lugli (2009) e Tanuri (2000).
Realizamos ainda uma pesquisa documental,
analisando planos de aula, regimentos e
histéricos escolares pertinentes aos cursos ora
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estudados. Destacamos que alguns autores

utilizados no referencial tedrico apontam
como critica a decadéncia na formacéo de
professores decorrente da Lei 5.692 e, por
conseguinte, da implantacdo dos cursos de
Habilitacdo no Magistério. Isso ocorreu porque
os Cursos de Magistério assumiram um carater
técnico, passando a desvalorizar a formacéo
mais geral que era empreendida pelas escolas
normais. Ainda assim, nossa pesquisa apontou
para a importancia destes cursos na formacgéo
profissionalizante dos professores do ensino
de primeiro grau, no municipio de Cruzeiro do
Sul. Concluimos que o Curso de Magistério do
Instituto Santa Teresinha era particular, focado
ao publico feminino e dava énfase ao ensino
religioso, enquanto que o da Escola Flodoardo
Cabral era publico e de frequéncia mista.
Contudo, ambos eram profissionalizantes e
contribuiram significativamente na formacéo
docente cruzeirense.

PALAVRAS-CHAVE: Curso de Magistério,

Publico, Privado, Lei 5.692/71.

ABSTRACT: Law no. 5.692 / 71 promoted the
reorganization of the educational system at the
national level. As a result, the Normal Schools
were replaced by the Magisterium Enrollment
Course. In the context of this discussion, the
present work aims to analyze the teacher
training developed in the Teaching Courses
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of the Santa Teresinha Institute and the Flodoardo Cabral School, two institutions of
the municipality of Cruzeiro do Sul / Ac, highlighting the similarities and differences
between the formation private and public. This qualitative study used a bibliographical
survey, using authors such as: Bezerra (2015), Saviani (2009), Vicentini; Lugli (2009)
and Tanuri (2000). We also conducted a documentary research, analyzing lesson
plans, regiments and school histories pertinent to the courses studied. We emphasize
that some authors used in the theoretical referential point criticize the decadence in the
teacher training resulting from Law 5.692 and, consequently, the implementation of the
Teaching Enroliment courses. This was because the Magisterium Courses assumed
a technical character, devaluing the more general formation that was undertaken by
the normal schools. Nevertheless, our research pointed to the importance of these
courses in the vocational training of first grade teachers in the city of Cruzeiro do Sul.
We conclude that the Teaching Course of the Santa Teresinha Institute was private,
focused on the female audience and emphasized religious teaching, while that of the
Flodoardo Cabral School was public and of mixed frequency. However, both were
professional and contributed significantly to the teaching of Cruzeirense.
KEYWORDS: Teaching Course, Public, Private, Law 5.692 / 71.

11 CONSIDERAGCOES INICIAIS

Consolidadas no Brasil no inicio do século XX, as Escolas Normais constituiram-
se, durante o periodo de mais de meio século, nas principais instituicdes de formacao
de professores. A partir da década de 1960, a Escola Normal comecou a tornar-se
alvo de varias criticas sobre a qualidade da formacgéo oferecida. Com a implantagédo
do regime militar em 1964 demandou-se uma reorganizacéo do sistema educacional
a nivel nacional. Foi entdo implementada a Lei n. 5.692 de 11 de agosto 1971, que
trouxe diversas modificagcbes para o sistema educacional brasileiro, inclusive para a
formacao de professores que sofria com o crescente desprestigio do ensino normal.

Conforme Tanuri (2000), podemos evidenciar a desestruturacao da escola normal
apo6s 1971. Bezerra também ressalta que essa nova legislagao nao sé colaborou para
0 “rebaixamento da qualidade dos cursos normais e sua paulatina extingdo, como
ocasionou o fim dos institutos de educacéo, que ofereciam o ensino primario como
campo de atuacéo para os estagios dos futuros professores”. (2015, p. 231-232).

Por meio desta Lei foi criado o ensino de primeiro grau, o qual tinha a duragao de
oito anos e foi constituido pela juncéo entre o antigo ensino primario e o curso ginasial.
Os cursos secundarios foram reorganizados para que todos fossem profissionalizantes
e passaram a ser chamados de segundo grau. Outra mudanca promovida pela Lei foi
a substituicdo das tradicionais Escolas Normais pela Habilitacdo Especifica para o
Magistério (HEM), em uma tentativa de reverter a perda de prestigio que os cursos de
formacé&o docente estavam enfrentando. Em decorréncia desse quadro, a maioria dos
estados brasileiros, foi fazendo a progressiva substituicdo das Escolas Normais pelos

Contradicoes e Desafios na Educacgéo Brasileira 3 Capitulo 4




Cursos de Habilitagdo do Magistério, ao longo da década de 1970. Essa substituicao
também alcangou o municipio de Cruzeiro do Sul/Ac.

A Escola Normal Regional do Instituto Santa Teresinha, uma escola privada
e criada pela Igreja Catdlica em 1947, tornou-se durante décadas o Unico espago
institucionalizado de formacéao docente da regido. Porém, a década de 1970 marcou o
fim da hegemonia do Ensino Normal de Cruzeiro do Sul, assim como em muitos outros
estados. Nesse periodo, o Instituto passou a disputar espaco com o setor publico,
quando o governo do Acre criou a primeira escola secundaria publica do municipio,
o Colégio Comercial Professor Flodoardo Cabral. Foi neste colégio secundario que
foi implementado, o primeiro Curso de Habilitacdo para o Magistério do municipio
no ano de 1974. Quanto ao Instituto Santa Teresinha, sua direcdo optou por fazer
uma transi¢ao lenta e progressiva ao longo da década de 70, de forma que no final
daquela década o Curso de Habilitagdo para o Magistério para estava consolidado na
Instituicao.

Nesta direcéo, o presente estudo tem como finalidade investigar como essas
duas instituicbes com perfis diferentes organizaram seus cursos de formacao tomando
como base a Lei 5.692/71, destacando as semelhancas e diferencas entre a formacao
docente desenvolvida no Curso de Habilitacdo para o Magistério do Instituto Santa
Teresinha e da Escola Flodoardo Cabral. Para que pudéssemos compreender mais
acerca dessa tematica realizamos uma pesquisa documental nas duas instituicoes,
analisando planos de aula, regimentos, historicos escolares, pareceres e resolucoes
pertinentes aos cursos ora estudados. Para o desenvolvimento do presente estudo,
nos baseamos em autores que trazem reflexdes importantes sobre a tematica, tais
como: Amaral (2011), Bezerra (2015), Saviani (2009), e Tanuri (2000).

21 OCURSODEHABILITACAO ESPECIFICAPARAOMAGISTERIO: IMPLICACOES
NA FORMACAO DOCENTE BRASILEIRA

De acordo com Tanuri (2000), a Lei 5.692/71 teve o intuito de resolver os
problemas da formacgao docente, em vista do propagado despreparo dos professores
egressos das escolas normais. De acordo com o art. 29 da Lei 5.692 foi adotado pela
primeira vez um sistema progressivo, integrado e flexivel de formacéao de professores,
como podemos conferir no referido trecho.

a formacéao de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus sera feita
em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as diferencas culturais
de cada regido do pais e com orientacdo que atenda aos objetivos especificos
de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas de estudo e as fases de
desenvolvimento dos educandos. (BRASIL, 1971, s.p.)

No que se refere as sugestdes sobre o curriculo da Habilitacdo Especifica para
o Magistério, Tanuri (2000) e Saviani (2009) ressaltam que este deveria ser composto
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por um nucleo comum — que envolvia uma formac&o mais geral e era obrigatério em
todo o territorio brasileiro — e por uma parte diversificada que visava oferecer uma
formacao mais especifica que atendesse as necessidades regionais. Nesse entorno,
Amaral (2011) pontua que:

O curriculo da Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM) era constituido
por um nucleo comum de formac&o geral e uma parte de formacédo especial,
incluindo Fundamentos da Educacéo, Estrutura e Funcionamento do Ensino
de 1° Grau, Didatica e Pratica de Ensino. Refletindo a l6gica da fabrica que, no
modelo taylorista-fordista, estabelecia uma divisdo social e técnica do trabalho
marcada pela definicao de fronteiras entre as acdes intelectuais e instrumentais,
em decorréncia de relacfes de classe bem definidas que determinam as funcdes
a serem exercidas por dirigentes e trabalhadores no mundo da producéo, o
tecnicismo no contexto escolar, resultou em processos educativos que separavam
a teoria da pratica (AMARAL, 2011, p.10).

A Lei 5.692/71 também trouxe a possibilidade de fracionamento do curso em
especializacbes de trés ou quatro séries, 0 que ajudou a modificar sua estrutura
curricular. Tendo em vista que passou a existir as habilitagcdes para o magistério em:
jardins-de-infancia, escolas maternais, em 12 e 2% séries, em 3% e 42 séries, em 5?2
e 62 séries, entre outras, de forma que haviam conteudos correspondentes a cada
uma dessas habilitagdes. Na perspectiva da Lei, essas diversas habilitacbes visavam
possibilitar que, em todo o Brasil, os docentes obtivessem pelo menos algum tipo de
preparo para lecionar.

Contudo, segundo Vicentini e Lugli (2009), essa flexibilidade das diversas
especializacdes trouxe consequéncias negativas para a formacéao de professores, uma
vez que todos os que eram formados nesses cursos estavam habilitados para lecionar
em todas as quatro primeiras séries do 1° grau, embora os contetdos e enfoques que
estas especializagbes ofereciam estavam voltadas para diferentes modalidades de
ensino.

As técnicas de alfabetizacdo e matematica, por exemplo, eram estudadas
apenas por aqueles que se aprofundavam no ensino da 12 e 22 série, todavia muitos
professores que nao possuiam esta especializacdo acabavam lecionando nestas
séries, 0 que ocasionou na atuacao de profissionais sem o devido preparo.

Essa questao da énfase as disciplinas gerais ou pedagdgicas envolveu muito
conflito, pois no decorrer da historia da educacgao brasileira discutiu-se bastante sobre
qual tipo de disciplinas deveria ter maior destaque na formacgéo docente. A Lei 5.692/71
procurou modificar a excessiva atencédo dada pelo ensino normal aos contetudos de
cultura geral. No entanto, ao fazer isso, a Lei deu demasiada evidéncia aos conteudos
mais direcionados a pratica pedagdgica e os cursos de formag¢ao docente, acabaram
priorizando o carater mais pratico da formacao, em detrimento da formacao geral.

A formacao docente foi, entéo, aliada a estrutura do curso de segundo grau. Com
isso houve a diminuicdo do espaco das disciplinas especificas, pois os conteudos
eram reduzidos e tratados de forma apressada, o que implicou na decadéncia da
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formacao de professores. De acordo com Tanuri (2000), as escolas de formacgao foram
perdendo o seu status de escola e até mesmo de curso, pois a formacgéo oferecida
foi reduzida a uma habilitacdo dispersa entre véarias outras. 1sso ocorreu porque 0s
cursos de Habilitacdo para o Magistério assumiram um carater técnico, passando
a desvalorizar a formacédo mais geral que era empreendida pelas Escolas Normais,
como podemos observar na citagao abaixo.

O foco foi transposto da autonomia do individuo para a adaptacéo a sociedade;
da qualidade para a quantidade; da cultura geral para a cultura profissional. A
énfase do processo educacional estava fortemente direcionada as finalidades
da educacao, aos ideais e passou a priorizar os meios: metodologias, teleensino,
ensino a distancia e outros. Para a formacdo dos professores, a lei 5.692/71
minimizou a escola normal, tornando-a apenas uma habilitacdo profissional do
ensino secundario (AMARAL, 2011, p.09).

Nesse sentido, o curso de Magistério comecou a ser alvo de inumeras criticas,
que enfatizavam a fragmentag¢do do curriculo, a desarticulacdo e empobrecimento
dos conteudos, a reducdo do numero de matérias especificas, etc. Vicentini e Lugli,
também ressaltam que nesses cursos havia:

A falta de conexao entre os contelidos das varias disciplinas, o que nao permitiam
aos alunos utilizar esses conteludos em suas praticas docentes, uma vez que
ndo compreendiam como mobilizar esses conhecimentos nas situagdes reais de
ensino. (2009, p. 49).

Assim, com o objetivo de adequar a formacédo docente a nova realidade
educacional, o MEC (Ministério da Educacéo e Cultura) propés em 1982 o projeto
dos Centros de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMs). Essa proposta
visava oferecer melhores condi¢des as escolas de formacao de professores, para que
estas pudessem formar adequadamente os professores que lecionariam nos anos
iniciais do 1° grau.

O projeto do CEFAM trouxe varios avancgos para a qualidade de ensino, como:
articulacao entre as disciplinas; enriqguecimento do curriculo; exame seletivo para
admissao no curso de formacgao; trabalho coletivo na execuc¢éo e planejamento do
curriculo; criagcado ou recuperacao de escolas de aplicacao; trabalho co-participativo
com o ensino pré-escolar e de 1° grau e com as universidades; remodelagdao dos
estagios; desenvolvimento de pesquisa nas areas de matematica e alfabetizacao; e
funcionamento em tempo integral (TANURI, 2000, CAVALCANTI, 1994).

O curso oferecido nos CEFAMs possuia uma carga horaria expressivamente
maior, pois além de ter a duracéo de quatro anos também era de periodo integral.
Dessa forma, é possivel notar que o resultado da implantacdo do CEFAM foi muito
positivo, tendo em vista que, segundo as autoras diminuiu os indices de evasao e
elevou as taxas de aprovacao. Entretanto, esse projeto ndo pdde ser continuado
devido a descontinuidade da administracdo do Ministério da Educacéo, sendo que
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no periodo de 1985 a 1989, cinco ministros ocuparam o cargo, impossibilitando uma
politica de continuidade no projeto de formacéao docente

Segundo Tanuri (2000), além do CEFAM, o MEC também implantou um projeto
denominado de “Habilitacdo ao Magistério: implementacdo de nova organizacao
curricular”, que foi firmado primeiramente por um convénio com o CENAFOR (Centro
NacionaldeAperfeicoamentode Pessoal paraaFormacgao Profissional) e posteriormente
com a PUC/SP (Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo), passando a chamar-
se de “Revisdo Curricular da Habilitagdo do Magistério: nucleo comum e disciplinas da
habilitacao”. Vicentini e Lugli (2009) afirmam que estes projetos tinham como objetivo
reorganizar o curriculo do referido curso, de maneira que houvesse um equilibrio
maior entre a parte diversificada e a comum. Essa proposta de revisao curricular nao
foi exclusiva da area federal, alcancando também grandes estados como Sao Paulo.

De acordo com Tanuri (2000), um aspecto interessante € que a medida em que
diversos educadores comecgaram a questionar o tecnicismo do curriculo da Habilitagdo
ao Magistério, que defendia o parcelamento do curso em habilitagdes e a exagerada
divisdo do trabalho escolar, aumentava-se também as discussodes a respeito da funcéao
do curso de Pedagogia, fornecendo assim a base para a sua efetiva implantacao.

Apbs compreendermos minimamente como estava organizada nacionalmente
os cursos de Habilitacdo no Magistério, nos propomos a apresentar, no tdpico a
seguir, nossas reflexdes sobre as especificidades dos Cursos de Magistério da Escola
Flodoardo Cabral e do Instituto Santa Teresinha.

31 ENTRE O PUBLICO E O PRIVADO: COMPARATIVO ENTRE OS CURSOS DE
MAGISTERIO DA ESCOLA FLODOARDO CABRAL E DO INSTITUTO SANTA
TERESINHA

De acordo com Bezerra (2015), a criagcdo do Curso Normal Regional, anexo
ao Instituto Santa Teresinha, no ano de 1947, foi um fator decisivo para a educacgéao
acreana. Tendo em vista que esta foi a primeira iniciativa voltada para a formacgao
docente no Vale do Jurua. Destinado somente para o publico feminino, esse curso
era constituido de quatro séries, onde havia énfase aos conteudos mais gerais e as
disciplinas pedagdgicas eram apresentadas apenas no ultimo ano do curso. Além disso,
havia destaque para os saberes religiosos catélicos, uma vez que o Instituto Santa
Teresinha foi criado pela Prelazia do Alto Jurué e dirigido pela Ordem Dominicana de
Santa Maria Madalena (BEZERRA, 2015).

Em 1965 foi criado o Curso Normal Colegial, o qual tinha a duracéo de trés
anos de formacgao e exigia o diploma de Curso Normal Ginasial para o ingresso das
alunas. No que se refere ao curriculo, as disciplinas de didatica comecavam a ser
apresentadas desde a primeira série, havendo uma complementacao das matérias de
didaticas especificas nas séries seguintes.
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A década de 1970 foi marcada por modificagées no sistema de ensino brasileiro,
promovidas pelaLein.5.692/71. Essas transformacdes também alcancaram a formacéo
de professores do municipio de Cruzeiro do Sul/Ac, quando o Curso de Magistério foi
implantado em duas instituicdes cruzeirenses, a Escola Flodoardo Cabral e o Instituto
Santa Teresinha.

A escola de ensino médio Professor Flodoardo Cabral foi criada no dia 26 de
novembro do ano de 1965, denominado incialmente de Colégio Comercial Professor
Flodoardo Cabral. Sua criagéo foi amparada pela Lei n° 44 de 22 de novembro de
1965. Visando suprir a caréncia de profissionais em diversas areas, varios cursos
técnicos em nivel de 2° grau foram criados, sendo que em 1974 foi implantado o
Curso de Magistério. Esta foi a primeira instituicdo publica a ofertar o referido curso,
passando a disputar espaco com o Instituto Santa Teresinha, uma escola privada
que, durante décadas, constituiu-se no unico espaco institucionalizado de formacgéo
dos professores primarios da regiao do Vale do Jurua. Também em decorréncia das
mudancas ocasionadas pela Lei 5.692/71, a Escola Normal do Instituto Santa Teresinha
foi substituida pelo Curso de Magistério.

Realizando um comparativo entre o Curso de Magistério da Escola Professor
Flodoardo Cabral e do Instituto Santa Teresinha, foi possivel observar diferencas e
semelhancgas entre a formacao desenvolvida pelo setor publico e aquela do setor
privado. A primeira instituicao a oferecer esse curso foi a Escola Flodoardo Cabral, que
teve sua primeira turma aberta em 1974 e pertencia ao setor publico. O Instituto Santa
Teresinha, escola primaria e secundaria de carater particular, deu inicio ao Curso de
Magistério em 1978.

Nesse mesmo ano ocorreu a elaboragcao de um dos Regimentos Internos do
Instituto Santa Teresinha, 0 que corrobora para confirmar esta data como sendo o
periodo de substituicdo do curso normal pelo Curso de Habilitacdo no Magistério.
Analisamos dois Regimentos Escolares, um de 1978 e outro de 1996, os quais eram
especificos para as modalidades de 1° e 2° graus do Instituto Orfanologico Santa
Teresinha. De acordo com o art. 2° da verséao de 1978, o Curso de Magistério atendia
apenas publico feminino. Entretanto, o Regimento de 1996 destaca que este curso
passou a ser de frequéncia mista.

Assim, uma das grandes diferengas entre essas instituicbes de formacao docente
esta relacionada a clientela atendida, pois o Instituto atendeu durante muito tempo
apenas o publico feminino, enquanto que a Escola Professor Flodoardo Cabral possuia
frequéncia mista. Além disso, outra divergéncia entre essas instituicdes de formacao
docente refere-se ao fato do Instituto ser privado e esta escola ser publica.

Ao analisar a estrutura curricular é possivel encontrar outra distincéo entre os
dois cursos. Na instituicdo privada notamos que havia énfase no ensino religioso, o
gue nao ocorria na publica. Segundo as estruturas curriculares de 1988 e 1992, por
exemplo, haviam diversas disciplinas voltadas para o ensino catolico, como: Religiao,
Missa, Liturgia da Missa e Metodologia do Ensino Religioso. Enquanto que na Escola
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Professor Flodoardo Cabral havia apenas a disciplina de Ensino Religioso. Isso pode
ser explicado pelo fato do Instituto Santa Teresinha ter sido criado pela Igreja Catdlica
e, por ser uma escola confessional que tinha como objetivo formar pessoas com
valores éticos e religiosos. Bezerra ressalta que a cultura do Instituto Santa Teresinha
“nao se firmava apenas por meio de seus conteudos, mas, sobretudo, através dos
principios e dos valores civicos, morais e religiosos que disseminava”. (2015, p. 264).

Apesar dessas divergéncias, também é possivel destacar algumas semelhancgas
entre as duas instituicdes. A criacdo de ambos os cursos aconteceu em decorréncia da
Lei5.692/71 erefletiuem sua prdpriaorganizacéo curricularas concepg¢des educacionais
da época da ditadura. Os dois Cursos de Habilitacao para o Magistério eram cursos de
nivel de 2° grau que habilitavam os professores a lecionar de 12 a 42 séries do 1° grau.
Observamos também que ambos seguiam as diretrizes nacionais acerca da formacao
de professores. A divisdo do curriculo em parte comum e diversificada foi um dos
aspectos estabelecido pela Lei 5.692/71 e adotado pelas duas instituicoes.

Ao analisar as estruturas curriculares encontradas nas duas instituicdes, &
possivel observar que as matérias de ambos os cursos eram divididas nos nucleos
comum e especifico. Tanto no Instituto Santa Teresinha quanto na Escola Professor
Flodoardo Cabral, a parte geral era composta pelas seguintes disciplinas: Lingua
Portuguesa, Literatura Brasileira, Lingua Estrangeira Moderna (Inglés), Matematica,
Fisica, Quimica, Biologia/Programas De Saude, Hist6ria/O.S.P.B, Geografia, Educacao
Artistica, Ensino Religioso, Educacéo Fisica e Recreagao e Jogos.

No que se refere a parte diversificada, notamos que existiam algumas diferencas
entre os dois cursos. Na Escola Flodoardo Cabral essa parte de formacao especial era
constituida pelas seguintes disciplinas: Filosofia, Sociologia, Psicologia, Histéria da
Educacao, Filosofia da Educacao, Sociologia da Educacéao, Psicologia da Educacao,
Estrutura e Funcionamento de Ensino de 1° Grau, Didatica Geral, Didatica Aplicada a
Lingua Portuguesa e Alfabetizacao, Didatica Aplicada a Matematica, Didatica Aplicada
as Ciéncias, Didatica Aplicada aos Estudos Sociais, Estagio Supervisionado.

No Instituto Santa Teresinha, a parte diversificada era composta pelas seguintes
disciplinas: Filosofia, Sociologia, Filosofia da Educacdo, Sociologia da Educacgéo,
Literatura Infantil, Psicologia da Educacéo, Historia da Educacéo, Didatica, Metodologia
do EnsinodaLingua Portuguesa e Alfabetizacao, Metodologia do Ensino da Matematica,
Metodologia do Ensino de Ciéncias, Metodologia dos Estudos Sociais, Metodologia do
Ensino Religioso, Matematica Instrumental, Estrutura e Funcionamento de Ensino de
1° Grau, Estagio Supervisionado.

E possivel observar que as matérias que eram nomeadas na escola publica de
“Didatica Aplicada” séo identificadas, na instituicdo privada, como “Metodologia do
Ensino”. Além disso, as disciplinas de Matematica Instrumental, Literatura Infantil, e
Metodologia do Ensino Religioso estdo presentes somente na estrutura curricular do
Curso de Magistério do Instituto Santa Teresinha.

No que diz respeito a forma como as disciplinas estavam organizadas nas trés
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séries do Curso de Magistério, ressaltamos que tanto na Escola Professor Flodoardo
Cabral e quanto no Instituto Santa Teresinha as disciplinas da formacgéo geral
estavam organizadas principalmente no 1° ano do curso, enquanto que as da parte
especifica eram destinadas as ultimas séries. Assim, na 12 série de ambos 0s cursos
havia énfase nas matérias do Nucleo Comum, que envolvia os conteudos de cultural
geral. Na 2% e 32 séries essa situacdo mudava, uma vez que as disciplinas de cunho
didatico passavam a ter maior destaque. Essa situacdo de excessivo destaque dado
as disciplinas didaticas, pode ser baseada na divisao feita pela Lei 5.692/71:

[...] § 1° Observadas as normas de cada sistema de ensino, o curriculo pleno tera
uma parte de educacao geral e outra de formacéo especial, sendo organizado de
modo que:

a) no ensino de primeiro grau, a parte de educacao geral seja exclusiva nas séries
iniciais e predominantes nas finais;

b) no ensino de segundo grau, predomine a parte de formagao especial.
§ 2° A parte de formacéo especial de curriculo:

a) teré o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciacdo para o trabalho, no ensino
de 1° grau, e de habilitac&o profissional, no ensino de 2° grau;

b) sera fixada, quando se destina a iniciagdo e habilitagdo profissional, em
consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a
vista de levantamentos periodicamente renovados (BRASIL, 1971, p.02).

Esse excessivo destaque que era dado as disciplinas de cunho didatico pode
ser explicado pelo carater profissionalizante do Curso de Magistério. Observamos que
ambos os cursos tinham como foco desenvolver no educando competéncias para atuar
no mercado de trabalho. Essa formacéo para o trabalho foi pensada pela Lei 5.692/71,
gue definia como obrigatorio o ensino profissionalizante em nivel de 2° grau. Apesar
dessa obrigatoriedade ter sido suprimida posteriormente pela Lei 7.044/82, o Parecer
n° 01/83 do Conselho Estadual de Educagéo do Estado do Acre deixa explicito a
importancia de que os ensinos de 1° e 2° graus desenvolvam suas atividades visando
preparar os educandos para o mercado de trabalho. O referido Parecer destaca o que
deveria ser trabalhado no 2° grau para desenvolver essa questao:

O trabalho da mulher: No lar; Fora do lar; Causas e consequéncias.

O trabalho do menor: O desemprego; Causas e consequéncias.
Conhecimento da legislagcao do trabalho: Estudo do Mercado de Trabalho;
Mercado de Trabalho Local — Opgoes; Adaptacéo a diversos tipos de trabalho;

O trabalho autbnomo como outra opgao; e Iniciacdo ao Trabalho, através da
integracdo Escola-Empresa. (PARECER N° 01/83, p. 03).

Notamos que nesse periodo os cursos de formacgao de professores, assim como
a educacdo em geral, estavam voltados para formar profissionais para o mercado
de trabalho. Com base em outros documentos analisados, percebemos inclusive que
essa preparacao deveria surgir de objetivos tanto do Nucleo Comum quanto da Parte
Diversificada. Visando aliar essa formag¢ao ao curso de segundo grau, as disciplinas
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de cultura geral foram diminuidas, enquanto que os conteudos mais direcionados a
formacao profissional passaram a ter mais evidéncia.

Assim, 0s cursos de magistério passaram a priorizar o aspecto mais pratico
da atuacao docente, assumindo um carater técnico e profissionalizante. Os Cursos
de Magistério da Escola Flodoardo Cabral e do Instituto Santa Teresinha eram
semelhantes por possuirem um carater profissionalizante. Tendo em vista que toda a
formacao priorizava os saberes e metodologias que o futuro professor deveria possuir
para a sua atuacgao pratica.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Por meio deste estudo sobre os Cursos de Habilitagcao Especifica para o Magistério
do Instituto Santa Teresinha e da Escola Flodoardo Cabral, podemos entender mais
sobre as efetivas implicagdes da Lei 5.692/71 na formacg&o docente, no Brasil e no
municipio de Cruzeiro do Sul/Ac. As duas instituicoes, embora com perfis diferentes,
seguiram as mesmas orientagdes legais quanto a estrutura do Curso de Magistério.

A partir dos documentos analisados, compreendemos que 0s saberes ensinados
no Curso de Magistério do Instituto Santa Teresinha refletiam as concepgdes
educacionais da época e 0s proprios ideais da escola. Tendo em vista que se visava
uma formacéo religiosa, moral, civica e para o trabalho. Ao comparar os dois cursos
€ possivel destacar algumas diferencas entre eles. Enquanto o Curso de Magistério
da Escola Flodoardo Cabral era publico e de frequéncia mista, o curso do Instituto
Santa Teresinha era caracterizado por ser particular e focado ao publico feminino.
Além disso, na instituicao privada havia énfase ao ensino religioso e moral, o que néo
ocorria na escola publica.

Ao analisarmos a organizagao curricular também podemos encontrar algumas
semelhancas entre as duas instituicbes. Ambas seguiram as orientacdes legais ao
dividir o curriculo em parte comum e diversificada, podendo-se observar também a
similaridade entre a maioria das disciplinas. Além disso, os cursos das duas escolas
possuiam carater profissionalizante, pois estavam voltados para formar pessoas para
0 mercado de trabalho e enfatizavam mais os saberes pedagodgicos do que os de
cultura geral. Isso era reflexo da presenca marcante do tecnicismo, acentuado na
época por conta do regime militar.

Compreendemos, porém, que a formagcdo de professores deve ser baseada
na articulacao entre teoria e pratica. Os cursos de formacao de professores devem
equilibrar os conteudos de cultura geral e aqueles de pratica pedagogica, pois assim 0
futuro profissional tera uma formac&o mais completa. Além disso, a formagéo docente
nao deve estar baseada em um ensino mecanico e repetitivo, mas sim em um processo
que instiga e auxilia o futuro professor a tornar-se reflexivo e critico.

Ressaltamos que o Instituto Santa Teresinha e a Escola Flodoardo Cabral foram,
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durante os anos de 1970 a 2000, as unicas instituicdes que formavam o professor que
lecionava no ensino de primeiro grau na regiao do Vale do Jurua. O Curso de Magistério
desenvolvido por estas duas escolas permitiu que diversos professores tivessem
uma formagao profissionalizante para lecionarem nas salas de aula. Finalizamos
afirmando que ambas as instituicdes trouxeram muitas contribuicoes para Cruzeiro do
Sul, exercendo um papel essencial na transmisséo dos saberes e na formagao dos
professores do Vale do Jurua.
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RESUMO: Essa pesquisa foi realizada entre
agosto de 2013 e marco de 2016 com
participacdo de todas as escolas estaduais
do municipio de Viana — Espirito Santo. A
proposta teve o intuito de analisar o processo
de ensino-aprendizagem em Quimica focando
na experimentacdo. Foi realizada analise das
estruturas escolares, da articulacdo com o
modelo didatico aplicado e das perspectivas
dos professores. Os resultados demonstraram
que a maioria das escolas nao possui estrutura
adequada para aulas praticas e as que possuem
utilizam corrigueiramente. A falta de material,
tempo de planejamento extra, imaturidade dos
alunos e o fato de que 100% dos professores
eram temporarios sao algumas das barreiras
apontadas, contudo em duas escolas foram
observadas rupturas graduais dessa imagem.
A analise revela que o ensino da Quimica
experimental tem ocorrido minimamente,
porem articulado com o pensamento critico,
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necessitandodeinvestimentos etransformacoes
interventivas emergenciais nas salas de aula.
PALAVRAS-CHAVE: experimentagao, ensino-
aprendizagem, aulas praticas, transformacodes
interventivas.

ABSTRACT: This research was carried out
between August of 2013 and March of 2016
with participation of all the state schools of
the municipality of Viana - Espirito Santo. The
purpose of the proposal was to analyze the
teaching-learning process in Chemistry focusing
on experimentation. The assertion follows
through the analysis of the school structures, the
articulation with the applied didactic model and
the perspectives of the teachers. The results
showed that most schools do not have adequate
structure for practical classes and those who
have them use it routinely. The lack of material,
extra planning time, immaturity of students
and the fact that in 100% of the teachers were
temporary, are some of the barriers pointed out,
however in two schools a gradual rupture of
this image was observed. The analysis reveals
that the teaching of Experimental chemistry has
occurred minimally, but articulated with critical
thinking, necessitating emergency intervention
investments and transformations in classrooms
KEYWORDS: teaching-
learning,  practical
transformations.

experimentation,

classes, intervention
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11 EXPERIMENTACAO COMO NECESSIDADE NO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM EM QUIMICA

Apesquisa que se faz presente é resultante de 5 anos de trabalho como professor
de Quimica dentro de escolas estaduais no Estado do Espirito Santo, principalmente
no municipio de Viana. Tendo como foco a experimentag¢ao para o ensino de Quimica,
ja teve inumeras intervencdes com colaboragdes de profissionais de diferentes areas,
colegas professores, pedagogos, coordenadores e diretores, que tem se prestado a
caminhar nessa jornada de forma colaborativa.

Foi através dela que, assumindo a funcéo de educador-pesquisador promovemos
experimentacdo com aulas praticas, em escolas em situagdes extremamente adversas
aos alunos do ensino médio.

O conceito que permeia o paragrafo anterior € para além de agradecer a todos
aqueles que contribuiram e continuam colaborando para essa proposta. Preza-se
a afirmar duas condicdes inerentes a ideia de experimentacdo como necessidade
didatica ao ensino-aprendizagem de quimica.

A primeira dispbe de uma condicdo béasica e essencial — o trabalho colaborativo
(1° condicao) — dificilmente o desenvolvimento de pesquisas em longo prazo consegue
ser sustentado dentro da area de educacdao sem recursos humanos colaborativos,
principalmente quando os recursos financeiros se apresentam tao escassos.

Assim firmar contatos e elaborar uma rede de colaboracéo deve ser um dos
passos iniciais para o desenvolvimento da pesquisa principalmente quando se pretende
propor intervencgdes para transformacéao da situacéo atual.

Nao se faz diferente dentro da escola e na sala de aula. Nesse quesito talvez
caiba ao professor que almeja realiza¢ao de aulas praticas junto a seus alunos, frente
as condicdes de dificuldades expostas no ambiente escolar e compreendendo a
necessidade da pratica experimental para a disciplina, firmar contatos, tracar uma rede
de colaboracgéo interna e externa a escola, uma vez que as dificuldades do ambiente
escolar podem se sustentar por longos periodos.

A segunda assertiva que se conduz no primeiro paragrafo € a formacéo de
professores-pesquisadores ou educadores-pesquisadores preferencialmente (2°
condicao), uma vez que o modelo académico de producao ndo pode ser desvinculado
da pratica docente na area da educacgao, ou melhor, é totalmente dependente desse
aspecto, poderia ser muito mais produtivo trabalhar as pesquisas académicas nao
apenas como reflexdes e derramamento de resultados analiticos para transformacdes
curriculares e burocraticas.

Essa ideia se apoiaria nas propostas interventivas diretas por participacéo e
vinculacao de professores atuantes nessas escolas que visem para além da analise, a
transformacao do ambiente escolar de fato, colaborando com a iniciativa de pesquisas
em longo prazo e a capacitacao e atualizacdo desses professores, n&do apenas por
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cursos de formacg&o, mas por agdes colaborativas diretamente nas salas de aula das
escolas.

Nesse contexto as universidades e institutos federais caberia também a funcéo de
intervir durante a pesquisa e oportunizar aos professores e educadores a participacao
e producéo.

Na assertiva de reflexbes tedricas quanto a relacdo de eventualidade ou
necessidade das atividades experimentais no processo de ensino-aprendizagem
elaboraram-se os seguintes pensamentos:

(...) a pratica experimental desenvolve potencialmente: a compreensdo de
conceitos, sua ampliacéo, correlagéo e reflexdo; a mudanca de postura com maior
participacdo ativa nas aulas; o papel de direcionar maior responsabilidade frente a
aprendizagem; a conexao entre aluno e professor de forma prazerosa e dindmica
na facilitacdo do aprendizado. A efetivacdo, bom emprego e a laboracao de teores
cientificos com a experimentacido expandem o orbe educacional dos alunos por
meio da complementacao entre a construcao de saberes e 0s questionamentos,
ocorrendo o favorecimento da aprendizagem significativa, permitindo a construcéo
de ideias frente a fendbmenos e indagacdes de teor cientifico, desenvolvendo mais
do que competéncias e habilidades de pesquisa, leva a observacao e reflexao
critica (GONCALVES, 2016, pg. 28).

Uma vez evidenciado essas caracteristicas e com base nas propostas curriculares
que pontuam o educar para vida, seria sustentavel afirmar que um processo de
ensino-aprendizagem que se paute ou concentre-se nas limitagdes do ensino teorico,
no aluno copista e no tradicionalismo culminaria, na maior parte das vezes, em
incompatibilidades motivacionais e naturalmente proporcionaria salas de aulas como
fardos para alunos e professores, eliminando posturas investigativas, curiosidades e
anseios na formacao e conseguintemente atrasos sociais, técnicos e cientificos.

A motivacéo nesse processo compde um dos fatores determinantes nas acdes
de professores e alunos, e € ela quem vai estimular a participagdo ativa, agucgar a
curiosidade e reestruturar a aula num dinamismo n&o convencional.

Analisando frente a questédo de ensino aprendizagem € possivel afirmar que
professor e aluno motivados estardo propensos ao “prazer’ de ensinar e aprender,
facilitando o alcance dos objetivos de educar (KAUARK, 2007).

A experimentacao € um processo que deve ser articulado desde as séries iniciais
como afirma Bizzo (1998) uma vez que essas atividades constituem importante papel
na pratica pedagoégica dos professores no ensino de ciéncias.

Autoras como Zanon e Freitas (2007) sugerem a experimentacdo como parte
fundamental das a¢des que favorecem a aprendizagem nessas aulas. As consideracdoes
seguem na mesma linha quando verificado as pesquisas realizadas no ensino médio
(LIMA, 2012).

Ao que conduz, se a pratica experimental ndo for encarada como necessidade,
ampliada e aplicada desde os anos iniciais, a producao cientifica no Brasil estara
aquém do resto do mundo e a educacéo na area de ciéncias serd mantenedora de
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elitismos e dicotomias, uma vez que a base proposta nas escolas publicas torna-se,
segundo os dados apontados e a opiniao dos professores, impreterivelmente fraca,
dificultando o interesse e a entrada desses alunos no ensino superior para carreiras
cientificas (GONCALVES, 2016). Cabe ressaltar que:

Superar a dicotomia teoria-pratica e implementar melhoras na formacdo de
professores de Quimica passa, dentre outras questées ndo menos importantes,
pela acdo de um profissional com perfil especifico: 0 educador quimico (JUNIOR,
PETERNELE, YAMASHITA, 2009, p.113).

Se couber ao educador quimico promover mudangas, torna-se importante
entender o perfil desse profissional. Nessa mesma linha € proposto que:

O educador quimico configura-se, basicamente, por possuir conhecimentos no
ambito da Quimica e no &mbito da Educacao, perfazendo uma conex&o necessaria
entre essas duas esferas de conhecimento (JUNIOR, PETERNELE, YAMASHITA,
2009, p.113).

Cursos de licenciatura em Quimica vém sendo implantados em todo o Brasil
abracando a proposta de formacéao do educador quimico, ampliando a quantidade e
qualidade desses profissionais (JUNIOR, PETERNELE, YAMASHITA, 2009).

Afinal, € ldgico que quando se pensa em experimentacao no ensino de quimica
como necessidade, ndo se pode desarticular deste contexto a ideia de educadores,
porém e mais especificamente educadores-pesquisadores, o que comporta trabalhos
colaborativos, alunos participativos, compreensao de simbologias, pensamentos
cientificos, situacdes reais, Ciéncia Tecnologia Sociedade e Ambiente (CTSA),
interdisciplinaridade, projetos interventivos nas comunidades préximas as escolas,
laboratérios de ensino e materiais e reagentes.

Todavia também ndo se pode apenas haver conformidade com as barreiras
ou exposicoes das mesmas, esperando que algo acontegca em teoria para que haja
mudanca, torna-se essencial a dedicacao as mudancas e proposicéo de transformacdes
(GONCALVES, 2016).

Gonzéalez Eduardo (1992) estima que se faga significante a aprendizagem na
area de ciéncias de tal forma que essa necessariamente se aproprie das atividades
tedrico experimentais, com aplicacao de teorias e praticas na resolucao de situacoes
problemas numa contextualizagio facilitadora da fixagdo do conhecimento.

E nesse sentido que muitos especialistas em Ensino de Ciéncias afirmam
a necessidade da complementagcdo ou até substituicdo do verbalismo das aulas
expositivas com seus livios e anotagOes repetitivas por atividades experimentais
(FRACALANZA, 1986).

N&o se trata de endeusar a ciéncia nem de crucifica-la e “n6s” pesquisadores
nem precisariamos fazer esforco para isso, visto que o empirismo confabulou nessa
concepcéo de visdes por anos (SILVA; ZANON, 2000).
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Também ndo se trata de acreditar nas atividades experimentais e sua importancia
para o processo de ensino-aprendizagem sem questiona-la, pois sim é uma auto-
reflexdo que desfragmenta a crenga com intencdes pré-determinadas pelos sujeitos
gue dela participam e seus conceitos um tanto “provisérios” (GIL-PEREZ, 1993).

Os futuros professores de Quimica ao assumirem a postura de educadores
precisam reconhecer 0os desafios ao qual estao se propondo, a realidade das escolas
publicas estaduais e municipais, imaginar e criar estratégias e oportunidades para que
a experimentacao seja parte do cotidiano escolar desses alunos de forma rotineira,
encarando as dificuldades desde sua formacéao inicial nas licenciaturas, mesmo
gue para isso, a principio, seja necessaria maior elaboracéo de projetos de outras
instancias (federais, por exemplo) vinculados e associados as escolas municipais,
ampliando a rede colaborativa, voltados essencialmente para educacéo basica e nao
para produgao técnico-cientifica.

Em evidéncia, o que faz parte desse processo é acreditar que seja possivel
transformar a realidade em prol de maior qualidade na educagao em Ciéncias e
Quimica e de ampliar reflexdes criticas nos sujeitos envolvidos para que essas
se expressem em mudancas das caracteristicas reais que 0 meio expressa
(GONCALVES, 2016, pg. 33).

Enfim, a experimentacdo no processo de ensino-aprendizagem em quimica s6
vai ser encarada como necessidade quando os professores a adotarem como tal e
nao se desvincularem dessas acoes, independentemente das barreiras postas, se
permitindo inovar e criar alternativas que promovam condicdes frente as dificuldades
e que articulem nas escolas atitudes transformadoras em colaboragcdo com os alunos
e demais profissionais.

Essa pesquisa elencou através de seus resultados uma sucinta analise da
realidade das escolas estaduais dentro do municipio de Viana-ES e aponta algumas
possibilidades para serem oportunizadas em outras localidades, podendo contribuir
com acdes transformadoras.

A pesquisa aqui apresentada foi realizada através do método qualitativo em
campo entre os anos de 2013 e 2016, onde foram acompanhadas aulas, elaborados
questionarios, feitas entrevistas (gravadas) com professores, tudo por meio de
autorizacbes e com termo de consentimento livre esclarecido assinado por cada
participante.

Foram realizadas visitas institucionais com vistas a andlise das estruturas
escolares (laboratérios) e intervencdes colaborativas, sendo importante ressaltar em
todo esse percurso tais colaboragdes, que expomos nos agradecimentos ao final do
capitulo.

O objetivo central aqui € organizar e evidenciar o que possibilitou uma analise do
processo de ensino-aprendizado pela pratica ou ndo da experimentacéo na disciplina
de Quimica nessas escolas estaduais.
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Para isso elencamos os elementos considerados cruciais pelos préprios
professores dessas escolas, tecendo, através do dialogo, consideracdes colaborativas
que permitiram elucidar barreiras, assim como confronta-las para oportunizar
transformacgdes no ambiente escolar numa segunda possibilidade interventiva.

Em suma, estamos falando do trabalho desenvolvido por um professor
pesquisador (educador-pesquisador), aquele que atrela teoria e pratica por meio de
métodos cientificos e articula essa proposta no processo de ensino e aprendizagem
em sala de aula.

2 | QUIMICA EXPERIMENTAL NAS ESCOLAS ESTADUAIS DE VIANA-ES

O quadro representativo da realidade, no que se refere a disciplina de Quimica,
das seis escolas estaduais de ensino médio pode ser iniciado pelos graficos que serao
apresentados no decorrer dos resultados, entretanto outros apontamentos precisam
ser considerados para compreensdo ampla da pesquisa. O primeiro € o fato de que
dentro das escolas, numa andlise representativa desses anos (2013-2016) apenas
12% dos alunos demonstraram abertamente o interesse pela matéria, no geral a
maioria considera a disciplina como algo chato, dificil e sem utilidade. Entre esses
que desenvolveram afeicdo, 95% tiveram contato com aulas praticas num cotidiano
recorrente e planejado.

Outro fato importante € que em uma dessas escolas, em especifico aquela onde foi
promovido o maior numero de intervencdes, agora, 3 anos depois, pdde ser comprovado
gue o numero de alunos que adentrou ao ensino técnico em instituicoes federais na
area de ciéncias, Quimica e Biotecnologia, e na area da saude (incluso ensino superior
publico e instituicdes privadas), Enfermagem e Farmacia, € surpreendentemente maior
quando comparado as demais escolas e as turmas anteriores na mesma escola, que
nao tiveram a mesma oportunidade de contato com aulas praticas.

Os dados coletados através de contatos por questionarios e pela internet com
esses ex-alunos sugerem que a experimentacdo nas aulas de Quimica oportuniza
maior desenvolvimento desse interesse. Até entdo 82% dos alunos declararam que
a motivacao com as aulas experimentais foi essencial para sua escolha profissional.
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FORMAGAO DOS PROFESSORES DE
QUIMICA

100%

TEMPORARIOS

FIGURA 1. Formacéo dos professores das escolas estaduais no municipio de Viana — ES:
Porcentagem de professores licenciados em Quimica (58%); professores com outra formacao
e complementagéo pedagdgica (42%); Cargo por contrato temporéario (100%) dos entrevistados.

A figura 1 apresenta uma das primeiras barreiras enunciadas pela maioria dos
professores para a promocéo de aulas praticas em Quimica — “ndo somos efetivos” —
onde 100% dos entrevistados nesse periodo mantinham seus empregos por contrato
temporario. A principio a interpretacéo desse dado se tornou um tanto confusa — Como
esse fato pode se relacionar com o n&o preparo de aulas praticas? — porém, durante
as entrevistas, ele ficou mais claro e quando associado a figura 2 ele se torna ainda
mais esclarecedor. A ideia inicial é que desenvolver esse trabalho com uma turma
sem ter seguranca de continuidade no préximo ano ou até no mesmo ano letivo pode
ser um esforgco um tanto esgotante e desnecessario, algo que nao se justifica, mas foi
assumido por muitos dos professores.

Outro ponto que fortalece essa iniciativa &€ que os professores efetivos existem
(nao para todas as vagas), porém estao alocados nos cargos de gestdo como diretoria
ou na superintendéncia regional exercendo outras fun¢des e podendo retomar sua
posicao como professor a qualquer momento, logo o desgaste pode ser improdutivo
uma vez que nao sera dada continuidade ao trabalho.

Nesse contexto também foram correlacionadas as formagdes iniciais dos
professores entre Licenciatura em Quimica (58%) e outras formagdes com
complementacao pedagogica (42%).

Fato importante € que as aulas praticas realizadas nas escolas estavam sendo
desenvolvidas no formato colaborativo, onde em apenas duas das seis escolas foram
articuladas com a teoria por meio de associa¢des entre alunos e professor, professores
de outras instituicbes e através de vinculos com profissionais da saude.

Nesse contexto as salas de aulas comuns se transformavam em laboratérios
de praticas experimentais, os materiais que faltavam eram obtidos por doag¢ao ou por
colaboracéo entre professores e alunos, a limpeza das vidrarias e descarte dos residuos
eram realizados pOs turno para n&o atrapalhar as aulas seguintes (revezamento de
grupos).

Foi observado, como demonstrado na Figura 2, que as aulas praticas eram em
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sua maioria aplicadas por professores que estdo a menos de 10 anos trabalhado
na profissdo, prioritariamente a menos de 5 anos e que possuem outro vinculo
empregaticio, que por todos foi apontado como facilitador da elaboragdo de aulas
contextualizadas, interdisciplinaridade e praticas motivacionais, incluso aulas praticas
de interesse dos alunos.

6

ETOTALDE
PROFESS0ORES

W AULA PRATICA

W OUTRO
EMPREGO

QUANTIDADE DE PROFESS ORES
w

<5 ANOS 5<10 ANOS 10<20 ANOS =20 ANOS
TEMPO DE SERVICO COMO PROFESSOR

FIGURA 2: Relagéo entre o tempo de profisséo, o exercicio de outras fungdes e a realizacdo de
aulas praticas.

Os dados da Figura 2 colaboram com a proposi¢ao de analogias que sustentam
a essencialidade do trabalho colaborativo: a formag¢ao da rede de colaboragéo pelos
professores que praticam as atividades experimentais € um dos fatores que suprimem
as barreiras encontradas no ambiente escolar e pode contribuir para um trabalho mais
articulado entre teoria e pratica.

Esses dados também permitem correlacionar as concepcdes dos educadores-
pesquisadores que, em suma, foram aqueles que de fato realizaram aulas praticas e
possuem formacao atual, estando trabalhando na area a menos de 5 anos, logo se
confirmam duas condicoes.

Primeira, a necessidade de capacitacdo e atualizacdo dos professores dentro
desse municipio - talvez essa seja uma realidade que se aplique dentro de todo
Estado do Espirito Santo, visto que os cursos de formacéo/capacitacédo na area de
ciéncias tem sido deixado de lado por anos pela Secretaria de Educacéao do Estado
(GONCALVES, 2016).

Segunda é que a formacao em Licenciatura em Quimica atual que pode estar
promovendo avangos dentro da tematica de experimentacdo e aulas praticas que
estéo refletindo nas salas de aula.

A discussao sobre o trabalho colaborativo pode ser ainda mais ampliada quando
através dos dados coletados em campo € possivel afirmar que, tais profissionais estao
em constante participacao em eventos da area de pesquisa em educacgao e dentro de
outras formacgodes ligadas a saude, possibilitando a formagao de contatos colaborativos
e intervencdes de projetos desenvolvidos diretamente nas escolas.

Ao que cabe pensar, o educador-pesquisador tenta de forma atual trazer
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oportunidades de contextos para a sala de aula e propde relagdes interdisciplinares
por meio da motivacdo dos alunos e da equipe para o desenvolvimento de atividades
capazes de sustentar nogcdes aplicaveis da educacgdo, que por sua vez, S&0 mais
interessantes e de alguma forma possibilitam responder a um anseio de muitos alunos:
para que eu estou estudando isso?

A afirmacédo posterior pode ser um dos contribuintes para os resultados que
demonstram maior interesse desses alunos que tiveram contato com aulas praticas,
dando destaque para o quantitativo superior de alunos (82%) que apés terminarem o
ensino médio se dedicam a carreiras profissionais na area de ciéncias.

Oprocessodeinsercaode experimentacdodentrodessasescolasaindarepresenta
um longo caminho a ser percorrido, repleto de desafios, que n&o pode ser feito apenas
com duas pernas (professor), mas que deve se iniciar por elas e agregar inUmeros
colaboradores (alunos, pedagogos, instituicdes, outros profissionais) na importante
tarefa de romper com as condicdes ditas como dificuldades, no enfrentamento das
barreiras e na efetivacéo de uma relagao teorico-pratica promotora de maior qualidade
para educag¢ao em ciéncias.

31 ELUCIDANDO AS BARREIRAS PARA EXPERIMENTACAO EM QUIMICA

Para compreender o motivo pelo qual o processo de ensino e aprendizagem
nao tem se fortalecido por meio das praticas experimentais na area de ciéncias,
especificamente em Quimica no ensino médio das escolas estaduais de Viana -
Espirito Santo, foi necessario ampliar o didlogo com os professores dentro dessas
instituicbes e procurar motivos pelos quais fosse “justificavel” as agdes do “ndo fazer”.

Nesse contexto a procura por condicdes no ambiente escolar foi pautada pela
existéncia ou nao de laboratérios de pratica e pelas justificativas dos professores
dentre possibilidades que permeiam e movimenta as tentativas da aula experimental e
as impossibilidades que condicionam a inércia tedrica do quadro e pincel.

Os dados revelam uma gama de barreiras condicionantes do “néo fazer” aula
pratica, o que se torna frustrante aos olhos dos educadores-pesquisadores, uma vez
que os mesmo atuam em condicbes mais alarmantes e conseguem sustentar uma
didatica em sala de aula que caminha em meio a experimentagcao sem se desvincular
do conteudo curricular num formato colaborativo que se apresenta de forma satisfatéria
quando o quesito em questédo é abordagem investigativa, contextualizacdo e motivagcéao
nas aulas de Quimica.

As principais barreiras apontadas por esses professores para ndao execucao de
aulas praticas foram:

- Ambiente escolar inapropriado (falta dos laboratérios): observado em 4 das 6
escolas;

- Falta de recursos materiais’lhumanos (reagentes/técnicos): observado em todas
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as escolas;

- Pouca maturidade dos alunos (seguranca e riscos): observado em 5 das 6
escolas;

- Tempo de planejamento insuficiente: observado em todas as escolas;

- Falta apoio pedagogico, cursos de formacgao/capacitacao e material de apoio:
observado em todas as escolas;

Tais apontamentos ressaltados pelos professores foram analisados e conferidos
um a um, onde sem excecao as justificativas sao todas plausiveis e confirmadas,
contudo também foi verificado que diante dessas condi¢des dois professores realizaram
aulas praticas durante todo o ano letivo em escolas que ndo tinham laboratorios e a
escassez de materiais e recursos eram extremas em comparacéo as demais.

Esses dois casos foram analisados mais minuciosamente e feitas as articulagbes
com a formacdo desses professores e 0 modelo didatico aplicado em sala de
aula, ampliando a entrevista. Ambos séo formados em areas afins (saude), com
complementacao pedagodgica e se consideram educadores-pesquisadores, possuindo
rotinas especificas de trabalho extras vinculadas a sua formacdo e a pesquisa em
educacgao, o que possibilita uma rede de contatos colaborativa e maior contextualizagéo
em sala de aula.

As aulas desses professores tornam-se mais motivacionais segundo os alunos.
Dos 243 alunos questionados nessas duas escolas, 93% (226) alegam que as aulas
experimentais s&o mais produtivas e estimulantes, 81,5% (198) disseram preferir aula
de quimica com experimentac&o e confirmaram ter gostado mais da disciplina apos a
realizacdo das mesmas.

Nessa assertiva ambos professores observaram de declararam que os alunos
adquirem maior responsabilidade e prestam mais atencdao na aula com a rotina de
praticas, chegando a colabora quando preciso com a aquisicdo dos reagentes e
propondo investigacdes (projetos).

Contudo as observagdes dessa pesquisa apontam conclusivamente para
a necessidade de intervengbes emergenciais continuas nessas escolas, rumo a
realizacdo de atividades experimentais (aulas praticas) na area de ciéncias, pois a
alternativa atual tem sido cruzar os bracos e esperar mudangas burocraticas que
contemplem a experimentacdo no ensino publico, o que provavelmente fortalece as
barreiras, transformando o cotidiano das justificativas em medida de apoio para os
professores, infelizmente.

Uma alternativa poderia ser a inser¢cao nessas escolas de alunos em formagao na
Licenciatura em Quimica como apoio através dos estagios curriculares, contribuindo
para formacé&o de ambos (professores e estagiarios) através do dialogo e troca de
ideias por meio de pré-analises observacionais e projetos interventivos colaborativos
diretos na sala de aula, promovendo a pratica experimental e possibilitando a
construcao de trabalhos de concluséo de curso mais ligados a educagéao em si com
divulgacdo em meios académicos (uma proposta que fica para continuidade da
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pesquisa posteriormente em longo prazo).

Outra ideia seria adaptar a sala de aula para pratica experimental na inexisténcia
de laboratérios como fez Gongalves (2016) e adquirir recursos por meio de doacgdes
e projetos conjugados com outras instituicbes (apoio pela pesquisa em educacgao),
estimular uma rotina de praticas trimestrais para auxiliar no amadurecimento
comportamental dos alunos, agir de forma colaborativa com a equipe escolar e a turma
(compartilhar responsabilidades), adentrar a projetos e pesquisas na escola e difundir
os resultados em meio académico para promover novas acdes e adaptacdes, além
de intervengdes diretas com o objetivo de articular teoria e pratica numa realidade
cotidiana de acordo com a singularidade presente em cada escola.

E necessario pensar e agir para romper com os modelos atuais de producado
de pesquisas na educacao que continuam por desenvolver a perspectiva da
ciéncia moderna no olhar e dificultam associagcbes contraditérias, pois na realidade
educacional diferentemente da entdo aclamada ciéncia, dificiimente uma resposta
direta causara efeito sustentavel, e mesmo que se componham predominancias
de certos apontamentos ou a separacéo desses de forma compartimentada, essas
podem néo trazer a tdo aclamada solucédo, por entre outros fatores, devido a questdes
politicas, econémicas sociais e culturais extremamente dindmicas e mutaveis que
afloram no ambiente escolar.

As pesquisas precisam se aproximar do cotidiano de forma impactante se
debrucando num contexto mais realista, quem sabe através de transformacdes
interventivas se aproximando do ch&o da sala de aula.

AGRADECIMENTOS E APOIO

Professores, Pedagogos, Coordenadores e Diretores das Escolas Estaduais de
Viana-ES, Instituto Federal do Espirito Santo, EDUCIMAT, FOPEC, FAPES, CAPES.

REFERENCIAS
BIZZO, N. Ciéncias: facil ou dificil. Ed. Atica, Sdo Paulo, SP, 1998.

JUNIOR, W. E. F.; PETERNELE, W. S.; YAMASHITA, M. A formacao de professores de quimica no
estado de Rondoénia: necessidades e apontamentos. Quimica Nova na Escola, Sdo Paulo, n. 2,
2009.

GONGCALVES N. T. L. P. Praticas experimentais e laboratérios de quimica nas escolas estaduais
de Viana-ES: realidades frente a aprendizagem significativa critica. 2016. 193f. Dissertagédo de
Mestrado Profisisonal em Educacao em Ciéncias e Matematica, EDUCIMAT, Instituto Federal do
Espirito Santo, Espirito Santo. 2016.

GONZALEZ, E. M. ¢{Qué hay que renovar en los trabajos practicos? Em: Ensefianza de las
Ciencias. Vol. 10, 1992.

GIL-PEREZ, Daniel. Formacao de professores de ciéncias. Sado Paulo: Cortez, 1993.

Contradicoes e Desafios na Educacgéo Brasileira 3 Capitulo 5




FRACALANZA, H. et al. O Ensino de Ciéncias no 1° grau. Sdo Paulo: Atual. 1986.

KAUARK, F; MUNIZ, I; MORAIS, J. Professor e aluno motivado: isto faz a diferenca. Itabuna, BA :
Via Litterarum, 2007.

LIMA, J. O. G. Perspectivas de novas metodologias no Ensino de Quimica. Revista Espaco
Académico, Londrina, v. 12, n. 136, 2012.

SILVA, L. H. A; ZANON L. B. A experimentacao no ensino de ciéncias. Em: Schnetzler, R.P. e
Aragéo, R. M. R. Ensino de Ciéncias: fundamentos e abordagens. Piracicaba: CAPES/UNIMEP,
p.120-153, 2000.

ZANON D. A. V; FREITAS D. A aula de ciéncias nas séries iniciais do ensino fundamental: acées
que favorecem a sua aprendizagem. Ciéncias & Cogni¢ao,Vol. 10, p. 93-103, 2007.

Contradicoes e Desafios na Educacgéo Brasileira 3 Capitulo 5



CAPITULO 6

EXPERIENCIA ESTETICO SOCIAL EM ARTE: O CAMINHO
COMO METODO NOS APRENDIZADOS EM ARTE

Laura Paola Ferreira
e-mail — laurapaolal @yahoo.com.br

UFMG

Eloisa Mara de Paula
e-mail — eloizaarte @gmail.com

Fabricio Andrade
e-mail — fabricioandrade1111 @yahoo.com.br

UEMG

RESUMO: Este estudo tem como objeto
discussdes sobre o ensino/aprendizado em
Arte no terceiro ciclo de ensino (6°,7°,8° e 9°).
Trata-se do ensino em Arte e dos caminhos
para os métodos na experiéncia nas aulas de
Arte, no intuito de investigar a formag¢do do
estudante, a criacdo e a experimentagdo do
conteudo artistico na Escola Municipal Josefina
de Sousa Lima em Belo Horizonte, MG. Tem
como proposito a experiéncia como caminho
para o aprendizado em Arte. Como recurso
metodologico utilizou-se também a revisdo
de literatura por meio da pesquisa descritiva,
bibliografica e empirica. A experiéncia em arte
€ um tema que tem sido muito discutido e tem
desvendado muitas possibilidades de pesquisa
no ensino de Arte.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino/Aprendizado em
Arte. Experiéncia. Método/Caminho.
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AESTHETIC EXPERIENCE IN SOCIAL ART:
THE PATH AS A METHOD OF LEARNING IN
ART

ABSTRACT: This paper studied the teaching /
learning of Art on the third cycle of education
(6th, 7th, 8th and 9th). This is the art of teaching
as a way for the method in the experience of
art classes, in order to investigate the formation
of the student, the creation and experimentation
of artistic content in Josefina Municipal School
de Sousa Lima in Belo Horizonte, MG. It has
as object the experience as a way to Art of
Learning. As a methodological resource used
the literature review by descriptive literature and
empirical research. The experience of art is a
topic that has been much discussed and has
unraveled many research possibilities in the art
of teaching.

KEYWORDS: Teaching / learning in art.
Experience. Education. Method / way
INTRODUGAO

Este artigo, refere-se ao relato de

experiéncias, a partir das memdrias ao longo
dos anos de docéncia. Tem como foco o
trabalho desenvolvido na Escola Municipal
Josefina de Sousa Lima/BH- MG. Foi feito
pensando na reconstrucéo das minhas aulas de
artes, direcionadas ao mestrado profissional.
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Tem como objeto as experiéncias e metodologias para o ensino em Arte. Levar o
experimentar e construir dos saberes em arte.! A proposta permite que os educandos
construam conhecimentos e interajam com saberes significativos na construcao das
aulas.

O desafio para o educador € criar e proporcionar experiéncias em um ambiente
escolar, que permita perceber e incorporar os possiveis erros como partes dos
processos expressivos, e modifica-los quando desejavel. Segundo Névoa (1992),
as diferentes realidades nos mostram que de alguma forma podemos criar elos
entre teorias educacionais e as realidades profissionais escolares. E 0 mestrado
profissionalizante, tem esse papel, de aliar a teoria e a pratica na pesquisa pratica,
através dos profissionais que conhecam e vivenciam o cotidiano escolar.

Este trabalho tem como foco maior, a contribuicdo para uma reflexdo sobre
a construcdo do ensino de Arte no ambiente escolar. Considera indissociaveis as
insténcias de teoria e de pratica. Portando, este artigo tem também como foco, retribuir
a sociedade a oportunidade de dar sequéncia aos meus estudos académicos. Porque
entendo ser umas das melhores formas de contribuirmos para uma educacédo de
qualidade.

11 0 CAMINHO PARA A EXPERIENCIA EM ARTE: CONSTRUINDO OS SABERES
DA PESQUISA

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas, que ja tem a forma do
NOSSO COrpo, e esquecer 0s N0Ssos caminhos, que Nos levam sempre aos mMesmos
lugares. E o tempo da travessia: e, se ndo ousarmos fazé-la, teremos ficado, para
sempre, a margem de nés mesmos. Fernando Pessoa.

Os processos que conduzem a uma experiéncia significativa nas aulas de Arte, tem
sido foco de discussdes recentes, que norteiam muitas pesquisas no ambito do ensino
da Arte. Entende-se o caminho para a experiéncia em arte, como um processo continuo
de um repensar diario das praticas escolares, “A acao inicia a reflexao” (ZABALA,
1998, p.15). O educador, como mediador no processo de aprendizado, utiliza-se de
metodologias para o auxilio ao dialogo entre educando, escola e sociedade. E nesse
dialogo permite-se a criacdo de novos elos de experimentacdo e transformacao. O
estudante faz parte do processo de ensino na escolha dos métodos para a construgcéo
do proprio desenvolvimento do aprendizado escolar.

Ao pensar no processo de ensino, na relacdo da construcdo do aprendizado
entre educador e educando, o professor percorre caminhos metodolégicos, que
auxiliam o ensino nas aulas de Arte. Segundo Zabala (1998), a pratica é parte de

1 A pesquisa a ser realizada encontra-se em sua fase inicial de levantamento do referencial
bibliogréafico. Apresento aqui a proposta dos primeiros passos com a intencéo de divulgar e receber
contribuicdes que me ajudem na realizacdo da mesma. O experimento para o caminho em Arte, sera
feito na escola onde leciono na Prefeitura Municipal de Belo Horizonte.
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acoes reflexivas, na escolha de processos metodoldgicos que envolvem o pensar e
o refletir dos métodos cognitivos do aprendizado escolar. O método como caminho
para o conhecimento, de acordo com Morin (2003), é uma construcéo coletiva, e de
estratégias cognitivas, que interage com o cotidiano dos nossos educandos. Nesse
sentido, Celeste (2009), acrescenta a importancia do educador para criar uma proposta
de trabalho com metodologias que desafiem o educando na construcédo do método.
SO se aprende algo quando se experimenta e se interpr