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APRESENTACAO

O e-book intitulado como: “Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética”,
apresenta trés volumes de publicagcdo da Atena Editora, resultante do trabalho de
pesquisa de diversos autores que, “inquietos” nos seus mais diversos contextos,
consideraram em suas pesquisas as circunstancias que tornaram viavel a objetivacéao
e as especificidades das acbes educacionais e suas inumeras interfaces.

Enquanto unidade dialética vale salientar, a busca pela superag¢ao do sistema
educacional por meio das pesquisas descritas, as quais em sua maioria concebem
a importancia que toda atividade material humana é resultante da transformagéo do
mundo material e social. Neste sentido, para melhor compreensao optou-se pela
divisdo dos volumes de acordo com assunto mais aderentes entre si, apresentando
em seu volume |, em seus 43 capitulos, diferentes perspectivas e problematizacéo
acerca do curriculo, das praticas pedagdgicas e a formacdo de professores em
diferentes contextos, corroborando com diversos pesquisadores da area da educacgao
e, sobretudo com politicas publicas que sejam capazes de suscitar discussoes
pertinentes acerca destas preposigoes.

Ainda, neste contexto, o segundo volume do e-book reuniu 29 artigos que,
constituiu-se pela similaridade da tematica pesquisa nos assuntos relacionados
a: avaliacdo, diferentes perspectivas no processo de ensino e aprendizagem e as
Tecnologias Educacionais. Pautadas em investigagcdes académicas que, por certo,
oportunizara aos leitores um repensar e/ou uma amplitude acerca das problematicas
estudadas.

No terceiro volume, categorizou-se em 25 artigos pautados na: Arte, no relato
de experiéncias e no estagio supervisionado, na perspectiva dialética, com novas
problematizacdes e rupturas paradigmaticas resultante da heterogeneidade do perfil
académico e profissional dos autores advindas das tematicas diversas.

Aos autores dos diversos capitulos, cumprimentamos pela dedicacao e esforco
sem limites.Cada qual no seu contexto e pautados em diferentes prospeccodes
viabilizaram e oportunizaram nesta obra, a possibilidade de ampliar os nossos
conhecimentos e os diversos processos pedagogicos ( algumas ainda em transicao),
além de analisar e refletir sobre inUmeras discussdes académicas conhecendo
diversos relatos de experiéncias, os quais, pela soma de esforgos, devem reverberar
no interior das organizagdes educacionais e no exercicio da constante necessidade
de pensar o processo de ensino e aprendizagem como unidade dialética.

Cordiais saudacdes e meus sinceros agradecimentos.

Kelly Cristina Campones
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CAPITULO 1

CARACTERISTICAS DAS UNIDADES DE ATENDIMENTO
DE ALCOOL E OUTRAS DROGAS NA REDE PROPRIA DE
ASSISTENCIA ESPECIALIZADA E NA URGENCIA E EMERGENCIA

Braulio Brandao Rodrigues

Centro Universitario de Anapolis -
UniEVANGELICA, Faculdade de medicina,
Anapolis - GO — Brasil

Nathalia Ramos Lopes

Centro Universitario de Anapolis -
UniEVANGELICA, Faculdade de medicina,
Anapolis - GO — Brasil

Daniela Cristina Tiago

Centro Universitario de Anapolis -
UniEVANGELICA, Faculdade de medicina,
Anapolis - GO — Brasil

Danianne Marinho e Silva

Centro Universitario de Anapolis -
UniEVANGELICA, Faculdade de medicina,
Anapolis - GO — Brasil

RESUMO: Introducao: A aten¢do aos usuarios
de alcool e outras drogas tem sido uma parte
importante da Saude Mental nos ultimos anos.
Vérias leis e portarias estabeleceram a Rede
de Atencao Psicossocial (RAPS) a populacéo
com necessidades devido ao alcool e drogas.
Objetivos: Analisarcaracteristicasdasunidades
de atendimento de élcool e outras drogas na
rede propria de assisténcia especializada e na
rede de urgéncia e emergéncia do municipio de
Anapolis-GO Metodologia: Estudo descritivo,
transversal, retrospectivo com abordagem
quantitativa, utilizando a base de dados do
Sistema de Informatica do Sistema Unico de
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Saude (DATASUS). Utilizou-se dados referentes
ao municipio de Anapolis — GO, do ano de
2017. Os dados foram tabulados e analisados
pelo software TABWIN, disponibilizado
pelo DATASUS, enquanto a avaliagdo do
diagnostico situacional foi feito com o Diagrama
de Ishikawa. Resultados: Foram constatadas
474 internagdes devido ao alcool e drogas
em Anapolis. A cidade nédo segue o que é
preconizado pela portaria n° 3.088, pois nao
conta com um Centro de Atencao Psicossocial
[l (CAPS AD) 24 horas, bem como nao possui
um Hospital Geral de referéncia. Ambos seriam
necessarios para o estabelecimento de um
protocolo de atendimento préprio para esta
camadada populagéo. Conclusao: As unidades
que cuidam da demanda de alcool e drogas
nao atendem a legislagcao atual. Para lograr
esse objetivo é preciso elevar o CAPS para
categoria lll, e a adequacéao do Hospital Geral
de referéncia. A instituicdo do protocolo visa
atender tais demandas e fortalecer a articulagao
com a rede de urgéncia e emergéncia.
PALAVRAS-CHAVE: Saide Mental, Alcool,
Drogas.

ABSTRACT: Introduction: Attention to
users of alcohol and other drugs has been an
important part of Mental Health in recent years.
Several laws and ordinances established the
Psychosocial Care Network (RAPS) for the
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population with alcohol and drug needs. Objectives: To analyze characteristics of alcohol
and other drug care units in the specialized care network and in the emergency and
emergency network of the municipality of Anapolis-GO Methodology: A descriptive,
cross-sectional, retrospective study with a quantitative approach using the database
of the Informatics System of the Unified Health System (DATASUS). The data were
tabulated and analyzed by the software TABWIN, made available by DATASUS,
while the evaluation of the situational diagnosis was done with the Ishikawa Diagram.
Results: There were 474 admissions due to alcohol and drugs in Annapolis. The city
does not follow what is recommended by ordinance n° 3,088, because it does not
have a Psychosocial Care Center Il (CAPS AD) 24 hours, nor does it have a General
Hospital of reference. Both would be necessary to establish a proper care protocol
for this layer of the population. Conclusion: The units that take care of the demand
for alcohol and drugs do not comply with current legislation. To achieve this goal, it is
necessary to raise the CAPS to category lll, and the adequacy of the Reference General
Hospital. The institution of the protocol aims to meet these demands and strengthen
the articulation with the emergency and emergency network.

KEYWORDS: Mental Health, Alcohol, Drugs.

11 INTRODUCAO

Uma area importante da Saude Mental atualmente tem sido a atengdo integral
aos usuarios de alcool e outras drogas, que se constituiu ao longo dos anos através
de leis, como a Lei Federal numero 10.216 (BRASIL, 2001), e diversas portarias e
diretrizes, sendo a mais importante langcada nos ultimos tempos a portaria 3.088 de 23
de dezembro de 2011. Ela institui a Rede de Atencao Psicossocial (RAPS), que tem
por finalidade criar, ampliar e articular os pontos de atencdo as pessoas que sofrem
de transtornos decorrentes do alcool ou do uso de drogas. A atengcao psicossocial
especializada constitui-se basicamente dos Centros de Atencao Psicossocial (CAPS)
em todas suas modalidades (BRASIL, 2011).

Os Centros de Atencao Psicossocial (CAPS) realizam atendimento interdisciplinar
a pessoas com transtornos mentais graves e persistentes e as pessoas com
necessidades advindas do uso de alcool e outras drogas como o crack. Contam com
equipe multidisciplinar, que trabalha em conjunto com o usuario e a familia seguindo
um Projeto Terapéutico Individual elaborado para orientar o cuidado (BRASIL, 2011;
BRASIL, 2004).

As atividades dos CAPS sao feitas prioritariamente em espacos coletivos (grupos,
reunido de equipe), articulando-se com os demais pontos de atencao da rede. Essas
unidades de saude recebem adultos ou criangas em municipios acima de setenta
mil (70.000) habitantes, que tem transtornos decorrentes do alcool e outras drogas
(FERREIRA et al. 2016). O CAPS AD Il distingue-se por funcionar 24 horas por dia,
sete dias por semana, contar com doze leitos de observacdao e monitoramento, além
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de ser indicado para municipios com mais de duzentos (200.000) mil habitantes. E,
por fim, o CAPS i atende apenas criancas e adolescentes com transtornos mentais
graves e persistentes e também aqueles com necessidades devido a alcool e outras
drogas, em municipios ou regides com populacdo acima de cento e cinquenta mil
(150.000) habitantes (BRASIL, 2011; PINTO, SOUZA, ESPERIDIAO, 2018).

Os Centros de Atencado Psicossocial também devem estar articulados aos
componentes do nivel de atengcdo da urgéncia e emergéncia, uma vez que tais
unidades como a UPA e os hospitais realizam o acolhimento dos transtornos mentais
em sua fase aguda (COSTA, CORREA, SILVA, 2015). Deve-se avaliar se os casos
necessitam de internacao ou acompanhamento residencial transitorio, e articular este
cuidado com os CAPS, com a finalidade de nao perder o seguimento dos casos
destes individuos (BRASIL, 2011; BRASIL, 2004).

A Rede de Atencao Psicossocial (RAPS) garante o acesso e atencao integral
aos usuarios de alcool e outras drogas, por intermédio da prestacéo interdisciplinar
de servico especializado, CAPS AD. Portanto, o objetivo deste estudo é analisar
e discutir, através dos Sistemas de Informacdes em Saude, as caracteristicas das
unidades de atendimento de alcool e outras drogas na rede propria de assisténcia
especializada e na urgéncia e emergéncia do municipio de Anapolis-GO.

2| METODOLOGIA

Trata-se de um estudo descritivo, transversal, retrospectivo com abordagem
quantitativa, utilizando a base de dados do Sistema de Informatica do Sistema Unico
de Saude (DATASUS). Foram utilizados o Sistema de Informagdes sobre Mortalidade
(SIM), Cadastro Nacional dos Estabelecimentos de Saude (CNES), Sistema de
Informacdes Hospitalares (SIH), e Sistema de Informacées Ambulatoriais (SIA). No
que tange aos dados encontrados no SIA, nao foi possivel realizar tal analise, pois
ndo possuia informacdes nesse sistema (dados se encontravam zerados). Utilizou-se
dados referentes ao municipio de Anapolis — GO, do ano de 2017. Sendo selecionados
os dados referentes a usuarios de alcool e outras drogas atendidos pelo Sistema
Unico de Salide (SUS) e os estabelecimentos da atencéo especializada que acolhem
essa demanda.

Os dados foram tabulados e analisados pelo software TABWIN, disponibilizado
pelo préprio DATASUS. O método utilizado para realizar a avaliacdo do diagnostico
situacional obtido com os dados, foi 0 Diagrama de Ishikawa. O qual divide estratifica
o problema (situacao), estratificando as possiveis causas para um efeito em seis
partes: pessoas, processos, equipamentos, medida, gestdo, método (JUNIOR, 2010).
Com isso, foram levantadas hip6teses para os dados obtidos através de “Brainstorm”
(Chuva de ideias), seguida analise comparativa entre a realidade encontrada e o
preconizado pela legislacdo brasileira (BRASIL, 2017; BRASIL, 2011). Com posterior
elaboracéo de protocolo/fluxograma para adequacéo as portarias vigentes, com Rede
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de Atencéo Psicossocial do municipio de Anapolis-GO.

31 RESULTADOS

Na cidade de Anapolis, no ano de 2017, houve um total de 474 internacdes
devido a condicbes causadas por alcool e outras drogas. Dentre elas 95,9% (455)
ocorreram no Hospital Espirita de Psiquiatria, 0 que pode relacionar-se ao fato de
84,4% (400) das internacgdes terem duracéao superior a 7 dias. Enquanto 61,8% (293)
obtiveram alta por melhora do quadro, 25,5% (121) justificaram sua permanéncia por
caracteristicas proprias da condicdo advinda do uso de alcool e demais drogas. A
mortalidade foi de 3,2% (15) sendo 40% (6) em hospitais e 46,6% (7) em domicilios.

Ao comparar o que esté estabelecido na Portaria n°® 3.088 do dia 23 de dezembro
de 2011 (BRASIL, 2011), que definiu como se organiza a Rede de Aten¢ao Psicossocial
(RAPS) para pessoas com necessidades devido ao alcool ou outras drogas, com
a RAPS da cidade de Anapolis, foram evidenciados alguns déficits (Quadros 1 e
2). Inicialmente, notou-se que o Centro de Atencdo Psicossocial (CAPS) AD néao
se enquadra na categoria lll, tendo seu funcionamento apenas em dias de semana
no horario comercial, e, por conseguinte, néo tendo a quantidade de profissionais
adequada, bem como uma estrutura fisica insuficiente para uma possivel transicao
para a modalidade 24 horas.

Intervencao Ne-

CAPS AD lII*

CAPS VIVER

cessaria

Horario de funcio-
namento

24 horas do dia e em todos os
dias da semana, inclusive fi-
nais de semana

7 horas as 17 ho-
ras de segunda a
sexta — feira

Possibilitar o fun-
cionamento 24 h do
CAPS VIVER

Unidade de refe-
réncia

Devera indicar-se o Hospi-
tal Geral de referéncia para o
CAPS Ill, garantindo-se apoio
qualificado aos usuarios que
apresentem quadros de absti-
néncia, intoxicagdo aguda ou
outros agravos clinicos relacio-
nados ao uso de alcool, crack e
outras drogas

Ao que consta nos
levantamentos nao
possui um Hospital
Geral como unida-
de de referéncia

Disponibilizar uma
ala no Hospital Mu-
nicipal para o aten-
dimento exclusivo
de Saude Mental

Rede de atencéo
as urgéncias e
emergéncias

Funciona de forma articula-
da com a Rede de Atencéo
as urgéncias e emergéncias e
SAMU 192 participando direta-
mente do resgate voltado aos
usuarios com intuito de minimi-
zar o sofrimento e a exposi¢ao

Nao consta esse
pacto no levanta-
mento junto aos
bancos de dados

Garantir a articula-
¢cao entre o servigo
da Rede de Aten-
¢cédo as urgéncias
e emergéncias e o
CAPS VIVER
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Equipe minima
para atendimento
de cada 40 pa-
cientes por um tur-
no (4 horas)

1 médico clinico

1 médico psiquiatra

1 enfermeiro com experiéncia/
formacao em saude mental

5 profissionais com nivel uni-
versitario: psicolégico, assis-
tente social, enfermeiro, tera-
peuta, pedagogo e educador
fisico.

4 técnicos de enfermagem
4 profissionais nivel médio
1 profissional nivel médio para

realizacéo de atividades de
natureza administrativa

2 médicos clinicos

1 médico psiquia-
tra

2 farmacéuticos

1 técnico em en-
fermagem

1 psicélogo
1 terapeuta ocupa-
cional

6 profissionais
nivel médio

Contratar 1 enfer-
meiro com expe-
riéncia em saude
mental

Contratar mais 3
profissionais de ni-
vel universitario

Contratar mais 3
técnicos de enfer-
magem

Readequar o nu-
mero de profissio-
nais nivel médio

Para acolhimento
noturno, em regi-
me de 12 horas,
equipe minima
sera acrescida de:

1 profissional de saude de nivel
universitario, preferencialmen-
te enfermeiro

2 técnicos de enfermagem, sob
supervisao do enfermeiro

1 profissional nivel médio para
realizacédo de atividades de na-
tureza administrativa

A cidade de Ana-
polis ainda né&o
dispbe de um
CAPS que realize
acolhimento notur-
no.

Propor uma escala
de plantdo para o
acolhimento notur-
no entre os profis-
sionais ja contrata-
dos

Quadro 1: Analise comparativa entre o preconizado para o CAPS AD lll segundo a Portaria
3.088 e a atual situacao encontrada no CAPS VIVER em Anépolis — GO no ano de 2017.

*Perfil de CAPS AD lll preconizado pela portaria N° 3.088, de 23 de dezembro de 2011.

Fonte: CNES. Cadastro Nacional de Estabelecimentos de Saulde, 2017. / Portaria N° 3.088, de 23 de dezembro
de 2011.

Portanto, devido a populagcdo Anapolina estimada ser de 375.142 habitantes,
segundo o IBGE de 2017 (BRASIL, 2017?), faz-se necessario elevar o CAPS VIVER
ao nivel de CAPS AD lll, bem como garantir a articulacdo com o servico da Rede
de Atencao as urgéncias e emergéncias e o0 SAMU 192 para resgate dos usuarios.
Sendo assim, sugere-se com esse projeto a implementacdo de uma ala no Hospital
Municipal Jamel Cecilio para atendimento especializado em Saude Mental, segundo
as Portarias n° 3.088 e n° 3.588 (BRASIL, 2017°; BRASIL, 2011).
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Portaria N° 3.588

Hospital Muni-
cipal

Intervencao
Necessaria

Numero de leitos na Re-
feréncia  Especializada
em Hospitais Geral:

| - O nimero de leitos de aten-
¢80 a pessoas com transtor-
nos mentais e/ou com neces-
sidades decorrentes do uso de
crack, alcool e outras drogas
nao devera exceder o percen-
tual de 20% (vinte por cento)
do numero total de leitos do
Hospital Geral;

Il - Cada unidade de enferma-
ria ndo podera ultrapassar o
maximo de 30 leitos;

1 unidade de
isolamento

6 unidades de
cuidados inter-
mediarios (adul-
to)

13 clinica cirtr-
gica

16 clinica geral

Disponibilizar
9 leitos para
a atencdo em
Saude Mental

Para o cuidado em enfer-
maria de 8 a 10 leitos, a
equipe técnica multipro-
fissional minima sera de:

a) 2 (dois) técnicos ou auxilia-
res de enfermagem por turno;

b) 2 (dois) profissionais de
salde mental de nivel supe-
rior, totalizando carga-horaria
minima de 40h por semana; e

c) 1 (um) médico psiquiatra
responsavel pelos leitos, car-
ga horéria minima de 10h por
semana.

0 médico psi-
quiatra

18 médico cli-
nico

4 Psicblogos

25 Enfermeiros

52 Técnico de
enfermagem

6 Auxiliares de
enfermagem

Contratar 1 mé-
dico psiquiatra

Remanejar ou
contratar 2 téc-
nicos/ auxiliares
de enfermagem

Contratar 2 pro-

fissionais com
formacédo em
saude mental

(enfermeiro/ psi-
quiatra/ psicolo-
go)

Quadro 2: Andlise comparativa entre o preconizado para a unidade de Referéncia Especializada

para suporte de Urgéncia e Emergéncia ao CAPS AD Il segundo a Portaria N° 3.588 e a atual

situacdo encontrada no Hospital Municipal de Anapolis — GO no ano de 2017.
Fonte: CNES. Cadastro Nacional de Estabelecimentos de Salde, 2017/ Portaria N° 3.088, de 23 de dezembro de

2011.

Outro ponto da RAPS de Anapolis que ndo atende ao que é preconizado pela

portaria € a falta de um Hospital Geral de Referéncia para esta populacdo alvo. Ao

verificar a estrutura existente no Hospital Municipal Jamel Cecilio, com o intuito de

avaliar sua capacidade de se tornar tal referéncia para urgéncias/emergéncias aos

usuarios de alcool e outras drogas, foi evidenciado a falta de infraestrutura e mao de

obra especializada para que o Hospital atenda as politicas publicas (PINTO, SOUZA,
ESPERIDIAO, 2018; BRASIL, 2017°; BRASIL, 2012).
No fluxograma 1 tem-se um modelo de protocolo sugerido para melhor articular
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os pontos de atencao da urgéncia/emergéncia com o CAPS AD lll e o Hospital Geral
de Referéncia, no caso, o Hospital Municipal Jamel Cecilio. Neste protocolo, o CAPS
Viver tem papel central por ser o ponto de atencéo que articulara o fluxo a ser seguido
pelas pessoas com necessidades advindas do alcool e drogas. Uma vez que o usuario
chega ao CAPS, seja referenciado pela atencao basica, pela equipe do SAMU, ou até
por procura esponténea, sera verificado seu quadro clinico, ou seja, se ele necessita
de estabilizagdo clinica no momento. Se o usuario apresentar qualquer sinal de
alarme como hipo ou hipertenséo, febre, vémitos, hipoglicemia, ou convulsdes, ele
devera ser encaminhado para o Hospital Municipal para cuidado imediato, senéo,
sera acolhido pelo CAPS Viver.

AT[EN(;AO HOSPITAL HOSPITAL DEMANDA
BASICA GERAL PSIQUIATRICO ESPONTANEA

CAPS AD Il
(VIVER)

}

PACIENTE
NECESSITA DE
ESTABILIZAGAO

CLINICA?

Fluxograma para o atendimento de
dlcool e outras drogas na urgéncia e
emergéncia

PRESENCA DE:
HIPOTENSAO
HIPERTENSAQ
HIPOGLICEMIA

FEBRE
VOMITOS
CONVULSOES

o oswn =

Pontos importantes:

Seguranga do paciente e do profissional
Lugar adequado

Informagdes com familiares/acompanhantes
Historico clinico do paciente

Apoio do SAMU

HOSPITAL

GERAL

(HOSPITAL MUNICIPAL
JAMEL CECILIO)

[ o

Fluxograma 1: Protocolo de atendimento para usuarios de alcool e outras drogas nas unidades
de urgéncia e emergéncia.

4 | DISCUSSAO

Dentre 0os meios de entrada nos Centros de Atencado Psicossocial (CAPS),
diferente do que é preconizado pelo fluxograma proposto, notou-se um predominio
do acesso por demanda esponténea, seguido por encaminhamento dos servicos de
saude, assisténcia social, poder judiciario e familiares (SILVA et al, 2015). Apesar de
ser uma das portas de entrada do sistema de saude, a atencéo basica ndo estabelece
a saude mental como um perfil de prioridade, segundo legislacéo vigente (BRASIL,
2011; BRASIL 2017), mesmo com situacdes de depresséo e alcoolismo sendo bem
prevalentes neste nivel de atencdo. Porém, iniciativas para tentar integrar a saude
mental na atencao priméaria vem sendo mais frequentes (PAULON et al, 2013).

Com o crescente fluxo de saude mental na atencdo primaria e servicos de
emergéncia, principalmente envolvendo demandas como depressdo, suicidio,
alcoolismo e uso de drogas ilicitas (PAULON et al, 2013) foram instituidas legislacdes
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(BRASIL, 2017; BRASIL, 2017°, BRASIL, 2012; BRASIL, 2011; BRASIL, 20112) que
fomentassem varias mudancgas, como a apresentada neste trabalho, nas Redes de
Atencéo Psicossocial pelo pais (PINTO, SOUZA, ESPERIDIAO, 2018; MACEDO etAL,
2017; FERREIRA et al, 2016; MARTINHAGO, OLIVEIRA, 2015; COSTA, CORREA,
SILVA, 2015). Tais servicos possuem a prerrogativa da nao institucionalizacao dos
pacientes, substituindo o modelo manicomial (BEDIN, SCARPARO, 2011). Logo a
utilizacao dos CAPS e de vagas psiquiatricas em hospital geral, conforme apresentado,
possuem 0O objetivo de tirar os pacientes de crises/descompensacoes da doenca,
permitindo que esse volte 0 mais breve possivel a sociedade (BRASIL, 2017).

A reforma psiquiatrica baseia-se na desinstitucionalizacéo dos pacientes, e para
esta finalidade conta com a atencdo dos CAPS e da atencéo primaria. Cerca de
86,55% dos municipios que se enquadrariam em categoria |ll de CAPS — populacao
acima de 150.000 mil habitantes, como é o caso da cidade de Anapolis — ndo contam
com esta modalidade do servico, mesmo tendo unidades do CAPS. Além disso, quase
metade das regides (45,16%) ndo possui o CAPS AD (MACEDO et AL, 2017).

No Brasil ha um maior numero de leitos em hospitais psiquiatricos (conhecidos
como hospicios ou manicdmios) nos municipios do interior (77,83%), 0s quais em sua
maioria pertencem ao setor privado (MACEDO et AL, 2017). Isso reflete na crescente
demanda pela saude mental no pais. No entanto, a utilizacdo dessa medida destoa-
se do preconizado da legislacado mais recente (BRASIL, 2017, BRASIL, 20172), que
visa a reducado de hospitais psiquiatricos e a adequacao de hospitais gerais e CAPS
para atender essa demanda. Logo o protocolo desenvolvido no presente estudo,
apresenta uma alternativa para atender essa demanda.

Diante disso, ha uma maior necessidade do fortalecimento das RAPS tanto a
nivel municipal como estadual. J& que os sistemas que interligam CAPS, hospitais e
servicos de Urgéncia/Emergéncia ainda se apresentam precarios, necessitando de
um entrosamento maior entre as equipes e até mesmo insumos para a efetivacado dos
mesmos. Esses projetos demandam de um esforco municipal intensificado tanto no
sentido de reintegracao social dos adictos como articulacdao dos sistemas de saude.
Contudo os investimentos nesse setor ainda estdo aquém do necessario, em muitos
casos desamparados de apoio estadual ou federal (PAULON et al, 2013; KILSZTAJN,
2008).

Para a ampliacdo da RAPS é necessaria uma avaliacdo da qualidade dos
servicos prestados, capacitacdo adequada dos profissionais, estrutura fisica,
envolvimento da familia durante o processo, além de caréncias e demandas
especificos do pubico a ser atendido. Além disso, se faz necesséario ndo somente a
integracéo com os servigos de Urgéncia/Emergéncia e atencéo especializada, como
também o envolvimento com a atencéo primaria no sentido de integracéo e insercao
do individuo no meio em que habito. Logo, a aplicacao de politicas publicas deve estar
em consonancia ao contexto de cada municipio e visarem fortalecer as fragilidades
encontradas previamente (OLIVEIRA et al, 2014).

| 8
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51 CONCLUSAO

Este estudo notou que existem fragilidades nas unidades de atendimento de
alcool e outras drogas no que se refere a adequagcao com a legislacao vigente e a
integracdo com os servicos de urgéncia e emergéncia do municipio de Anapolis-GO.
Baseado nas portarias que organizam a Rede de Atencdo Psicossocial, evidenciou-
se 0 que ainda falta ser realizado na cidade de Anapolis para atender as demandas,
como a elevacdo do CAPS para categoria lll para que passe a funcionar 24 horas, e
a adequacéo de uma ala do Hospital Municipal para que este funcione como Hospital
Geral de referéncia.

Segundo a Portaria n® 3.088, o CAPS AD Il deve auxiliar no resgate e transporte
dos usuarios, que devera ser conduzido pela equipe do SAMU 192, juntamente com o
acolhimento, classificacao de risco e cuidado (BRASIL, 2011). O hospital, por sua vez,
deve contar com um ambiente seguro. E de extrema importancia conseguir 0 maximo
de informacdes possiveis sobre o paciente, em especial sobre comorbidades e uso
de medicagcdes. Uma vez estabilizado o quadro agudo, o paciente é referenciado de
volta ao CAPS, onde entao prosseguira com seu tratamento.

A instituicdo do protocolo de atendimento na cidade de Anapolis segue alguns
dos principios do SUS, como a universalidade, integralidade, equidade, participacao
social e, lancado mais recentemente pela reforma psiquiatrica, a desinstitucionalizacéo.
Também se faz de extrema importancia a participacdo da urgéncia e emergéncia,
como suporte para os demais pontos de atencado da rede, para assim fortalecé-la e
reduzir tanto a mortalidade quanto a morbidade nesta parcela da populagao. Portanto,
apesar de haver desafios a serem enfrentados para a implementagcao do protocolo
supracitado - como a desatualizacdo da base de dados, a falta de capacitacdo dos
profissionais envolvidos na atencdo em alcool e drogas, e 0 prazo pequeno para
adequacéo das unidades as portarias do ministério da saude -, tais obstaculos devem
ser superados para que assim haja o fortalecimento da RAPS.

6 | AGRADECIMENTOS

Em especial a Secretaria Municipal de Saude de Anapolis, que através da
concessao da sala de situacdo permitiu a realizacao deste. Aos preceptores do
internato médico em saude mental, que contribuiram com a execucao deste estudo.
E a todos que direta ou indiretamente auxiliaram na elaborac&o do presente artigo.

REFERENCIAS

BEDIN, Dulce Maria; SCARPARO, Helena Beatriz Kochenborger. Integralidade e saide mental no
SUS a luz da teoria da complexidade de Edgar Morin. Revista Psicologia-Teoria e Pratica, v. 13, n.
2,2011.

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 1




BRASIL. DEPARTAMENTO DE ACOES PROGRAMATICAS ESTRATEGICAS. Satde mental no
SUS: os centros de atencao psicossocial. Ministério da Saude, 2004.

BRASIL. MINISTERIO DA SAUDE. Lei n° 10.216, de 6 de abril de 2001. Dispde sobre a protegdo
e os direitos das pessoas portadoras de transtornos mentais e redireciona o modelo assistencial em
salde mental. Brasilia, DF.

BRASIL. MINISTERIO DA SAUDE. Portaria n° 130 de 26 de janeiro de 2012. Diario Oficial da
Republica Federativa do Brasil, 2012.

BRASIL. MINISTERIO DA SAUDE. Portaria n° 3.088 de 23 de dezembro de 2011. Diario Oficial da
Republica Federativa do Brasil, n. 247, 2011.

BRASIL?. MINISTERIO DA SAUDE. Portaria n° 3.089 de 23 de dezembro de 2011. Diario Oficial da
Republica Federativa do Brasil, 2011.

BRASIL. MINISTERIO DA SAUDE. Portaria n° 3.588 de 21 de outubro de 2017. Diario Oficial da
Republica Federativa do Brasil, 2017.

BRASIL®. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Estimativa Demografica 2017
[online]. Brasilia. Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/>. Acesso em: 15 de janeiro de 2018.

BRASIL®. MINISTERIO DA SAUDE. Portaria de consolidacao n° 6/6M/MS, 28 de setembro de
2017. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, 2017.

COSTA, Nilson do Rosario; CORREA, Suzane Gattass de Paula; SILVA, Paulo Roberto Fagundes da.
Consideracdes sobre a acessibilidade nos Centros de Atencao Psicossocial no Brasil. Ciéncia
& Saude Coletiva, v. 20, p. 3139-3150, 2015.

FERREIRA, Jhennipher Tortola et al. Os Centros de Atencéo Psicossocial (CAPS): uma instituicao
de referéncia no atendimento a satide mental. Rev. Saberes, Rolim de Moura, v. 4, n. 1, p. 72-86,
2016.

JUNIOR, C.C.M.F. Aplicacéo da ferramenta da qualidade (diagrama de Ishikawa) e do
PDCA no desenvolvimento de pesquisa para a reutilizacdo dos residuos sélidos de coco
verde. INGEPRO-Inovacéo, Gestéo e Producgao, v. 2, n. 9, p. 104-112, 2010.

KILSZTAJN, Samuel et al. Leitos hospitalares e reforma psiquiatrica no Brasil. Cadernos de
Saude Publica, v. 24, p. 2354-2362, 2008.

MACEDO, Jo&o Paulo et al. A regionalizacédo da saide mental e os novos desafios da Reforma
Psiquiatrica brasileira. Salde e Sociedade, v. 26, p. 155-170, 2017.

MARTINHAGO, Fernanda; OLIVEIRA, Walter Ferreira de. (Des) institucionalizacao: a percepcao
dos profissionais dos Centros de Atencao Psicossocial de Santa Catarina, Brasil. Saude e
Sociedade, v. 24, p. 1273-1284, 2015.

OLIVEIRA, Marcia Aparecida Ferreira de et al. Processos de avaliacéo de servicos de saude
mental: uma revisao integrativa. Saude em Debate, v. 38, p. 368-378, 2014.

PAULON, Simone et al. A saide mental no contexto da Estratégia Satde da Familia no
Brasil. Psicologia para América Latina, n. 25, p. 24-42, 2013.

PINHO, Eurides Santos; SOUZA, Adrielle Cristina Silva; ESPERIDIAO, Elizabeth. Processos de
trabalho dos profissionais dos Centros de Atencao Psicossocial: revisao integrativa. Ciéncia &

Saude Coletiva, v. 23, p. 141-152, 2018.

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 1



SILVA, Carla Regina et al. Mapeamento da atuacao do terapeuta ocupacional nos Centros de
Atencao Psicossocial Alcool e Drogas (CAPS ad) do interior do estado de Sao Paulo/Mapping
of occupational therapy practice in the psychosocial Care Centers of Alcohol and Drugs In Sao
Paulo sta. Cadernos Brasileiros de Terapia Ocupacional, v. 23, n. 2, 2015.

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 1




CAPITULO 2
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RESUMO: Este trabalho tem como objetivo
apresentar um relato de uma atividade
experimental, planejada e executada com base
em uma abordagem investigativa. O trabalho foi
realizado em uma escola municipal da cidade
de Manoel Viana — RS, em uma turma de nono
ano, com um grupo de vinte e um estudantes.
O objetivo desta atividade foi de que os
estudantes conseguissem construir seu proprio
conhecimento partindo de uma problematizacao
que expusesse alguma situagao da vivéncia dos
mesmos, proporcionando uma aproximacgao
do conhecimento prévio dos estudantes
ao conhecimento cientifico e também uma
aproximacao das praticas escolares as praticas
dos cientistas. A experimentagdao, em uma
abordagem investigativa pode proporcionar a

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3

CONHECIMENTO QUIMICO

participacdo do estudante como sujeito ativo
na construcdo de seu conhecimento. Assim,
proporcionou
a construgao do

esta atividade investigativa

aos estudantes iniciar

conhecimento, transformando a linguagem
comum em uma linguagem mais cientifica e
promovendo uma aprendizagem significativa.

PALAVRAS-CHAVE:

Investigacao, Conhecimento.

Experimentacao,

ABSTRACT: This work aims to present an
account of an experimental activity, planned and
executed based on an investigative approach.
The work was carried out in a municipal school
in the city of Manoel Viana - RS, in a ninth grade
class, with a group of twenty - one students. The
objective of this activity was for the students to
construct their own knowledge, starting from a
problematization that exposed some situation
of the experience of the same, providing an
approximation of the previous knowledge of the
students to the scientific knowledge and also
an approximation of the school practices to
the practices of the scientists. Experimentation
in an investigative approach can provide the
student's participation as an active subject in
the construction of his knowledge. Thus, this
investigative activity provided the students
to begin
transforming the common language into a more

the construction of knowledge,

scientific language and promoting a meaningful
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learning.
KEYWORDS: Experimentation, Investigation, Knowledge.

11 INTRODUCAO

O presente texto relata uma atividade proposta no componente curricular “Pratica
enquanto Componente Curricular V” (PeCC V) do curso de Licenciatura em Quimica
do Instituto Federal Farroupilha (IFFar) — Campus Alegrete — RS. O componente
curricular PeCC V oportuniza ao académico que esta em formacdo se inserir no
ambiente escolar, observar e analisar os projetos propostos pela escola visitada,
assim como observar 0 ambiente dentro das salas de aula. Assim, no componente
curricular PeCC V, foi proposto aos estudantes do curso de licenciatura em quimica que
observassem aulas de ciéncias de uma turma de nono ano do Ensino Fundamental,
bem como laboratoérios de ciéncias e, em seguida planejassem e executassem uma
atividade ou sequéncia de atividades experimentais com base em uma abordagem
investigativa.

Com base nestas propostas, a atividade foi planejada e desenvolvida em uma
escola de Ensino Fundamental na cidade de Manoel Viana — RS. A turma escolhida
para participar desta atividade foi a do nono ano, sendo disponibilizados trés periodos
pela professora regente responsavel por ministrar as aulas de Ciéncias. A atividade
se baseou em utilizar a experimentacdo em uma abordagem investigativa de nivel
1 (SOUZA et al. 2013), onde, a partir de uma problematica, os préprios estudantes
realizam a construgdo de seus conhecimentos, analisando e discutindo conceitos a
partir da observac¢ao de fenébmenos e suas representacoes.

Para a realizagéo desta atividade conversamos com a professora regente, com
o objetivo de que ela apontasse alguma dificuldade da turma no que dizia respeito
aos conteudos de quimica. A partir deste dialogo, optou-se pelo estudo dos conceitos
relacionados a “Lei da Conservacao da Massa”, pois se entendeu serem estes
fundamentais para o inicio da construcdo de um pensamento quimico sobre o mundo.
Assim, com base em Mortimer e Miranda (1995), entendemos que o desenvolvimento
deste grupo de conceitos relacionados a “Lei da Conservagéo da Massa” é uma das
principais vias que o professor dispde para conduzir os estudantes na passagem do
entendimento macroscopico da matéria para o microscopico e, por isso, optamos por
organizar as atividades propostas em torno da construcao destes conceitos.

Assim, as aulas em que as atividades foram desenvolvidas ocorreram durante o
més de maio de 2017, contando com a participacdo de 15 estudantes, sendo destes
9 meninas e 6 meninos. Esta atividade ocorreu na sala de aula, uma vez que a escola
nao possui laboratério de ciéncias e, por esta razao, procuramos utilizar experimentos
com materiais de facil acesso, fazendo uso da sala de aula como um espacgo de
experimentacado e problematizacéo.

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 2



21 A EXPERIMENTACAO EM UMA ABORDAGEM INVESTIGATIVA

Apesar de existirem diversas ferramentas de inovacédo na educacéo, e em
especial, no ensino de quimica, atualmente, o componente curricular quimica continua
sendo uma ciéncia desligada do dia a dia dos alunos. Por isso, a contextualizacao
no ensino de quimica pode contribuir com o estimulo do interesse dos estudantes
por esta ciéncia, 0 que pode potencializar também a aprendizagem da mesma, pois
segundo Wartha, Silva e Brejano (2013), conhecer o contexto significa ter melhores
condicbes de se apropriar de um dado conhecimento e de uma informacao.

Desta forma, compartihamos da mesma ideia de Guimarades (2009), que
considera a contextualizagcado numa perspectiva de relacionar os contetudos estudados
ao que estad proximo da experiéncia sensivel do educando. Assim, utilizamos a
contextualizagdo buscando aproximar a quimica do dia a dia dos estudantes.

Para Chassot (1993), o professor faz uso de uma linguagem que nao € acessivel
para o estudante, dificultando o aprendizado e diminuindo a interacdo entre este
e professor. Partindo deste principio, a experimentacdo surge como um recurso
pedagdgico importante, que pode auxiliar na construcdo de conceitos. Segundo
Hodson (1988), os experimentos devem ser conduzidos visando diferentes objetivos,
tal como demonstrar um fenémeno, ilustrar um principio teérico, coletar dados, testar
hipoteses, desenvolver habilidades de observacéo ou medidas, adquirir familiaridade
com aparatos, entre outros.

Nas aulas tradicionais, geralmente o professor apresenta o conteudo tedrico e
a experimentacao ocorre de forma demonstrativa, muitas vezes sem a participacao
dos estudantes, que mesmo observando as atividades experimentais, ainda mantém
uma visao abstrata da ciéncia, principalmente da quimica e fisica. Como contraponto
a estas praticas experimentais tradicionais, em que o estudante ndo tem um papel
ativo, de sujeito, em abordagens investigativas, o estudante é posto frente a uma
situacéo problema, no qual, através também da experimentacao, deve criar e analisar
teorias para solucionar determinada problematica. O professor, nestes casos, atua
como mediador e auxiliador, ja que os proprios estudantes encontram a solugédo do
problema, diferente do método demonstrativo ndo investigativo, que da respostas
absolutas sobre uma teoria cientifica ou no qual se objetiva, muitas vezes, “reproduzir”
0 experimento cientifico ou mesmo “provar” determinada lei ou teoria cientifica.

Também, na obra “Por uma pedagogia da pergunta” (1985), Freire e Faudez
nos permitem compreender que a pergunta como resposta é importante para que os
estudantes desenvolvam o pensar critico através da investigacao, reflexdo e acgéao.
Escrevem os autores, que

[...]aorigem do conhecimento esta na pergunta, ou nas perguntas, ou no ato mesmo
de perguntar; eu me atreveria a dizer que a primeira linguagem foi uma pergunta, a
primeira palavra foi a um s6 tempo pergunta e resposta, num ato simultaneo (Freire,
Faudez, p. 48. 1985).
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Assim, entendemos com 0s mesmos, a importancia de uma aula dialogada,
marcada pelo papel ativo do estudante, enquanto sujeito que questiona e reflete
sobre o problema que investiga. Por isso, a abordagem investigativa € uma forma de
permitir aos estudantes que sejam construtores ativos de sua aprendizagem, tirando a
pacificidade do aprendizado, onde os mesmos recebem as respostas prontas e como
verdades absolutas. Através da investigacdo os proprios estudantes irdo construir
seu aprendizado ao desenvolverem as teorias sobre os fendbmenos, e através da
experimentacdo poderao ajustar essas teorias ou confirma-las.

Segundo Ferreira, Hartwig e Oliveira (2010), os estudantes podem encontrar
dificuldades no conteudo desenvolvido nas aulas experimentais, pois o professor
aborda um contexto que ndao chama a atencao dos estudantes. Assim, facilita o
processo de ensino-aprendizagem, da mesma forma que o estudante expde seu
conhecimento prévio sobre 0 assunto contribuindo mais com a aula. Uma das formas
de abordar os conceitos de quimica relacionando as vivéncias dos estudantes é
trabalhando os aspectos fenomenolégicos, que segundo Machado e Mortimer (2012,
p. 29):

[...] diz respeito aos fendmenos de interesse da quimica, sejam aqueles concretos
e visiveis, como a mudanca de estado fisico de uma substancia, sejam aqueles a
que temos acesso apenas indiretamente, como as interacdes radiacao-matéria que
nao provocam um efeito visivel, mas que podem ser detectadas na espectroscopia.

Cabe ao professor orientar os estudantes no momento da construgcdo do
conhecimento, de forma que estes relacionem os dados obtidos através da
observacao feita daquele fendmeno. O professor pode realizar um experimento
dentro do laboratério e demonstrar a ocorréncia deste fen6meno fora do ambiente de
laboratério, para que os estudantes consigam construir ideias acerca do fen6meno
estudado.

Neste sentido, os materiais que o professor utiliza sdo de extrema importancia
para que auxilie na compreensdo da pratica proposta. Desta forma, materiais
alternativos e de facil acesso sao utilizados para que os estudantes percebam que
algumas substancias que fazem parte do laboratério podem ser encontradas em
farmacias, supermercados ou até mesmo em casa.

A abordagem investigativa permite uma aprendizagem mais significativa aos
estudantes e prepara o caminho a ser percorrido por eles, abrindo possibilidades
até para que encontrem dificuldades em compreender a quimica. Nesse contexto,
Munford e Lima (2007) afirmam que:

Essa € uma proposta significativa, no sentido de que a organizacao das atividades
investigativas emdiferentes niveis de abertura ou controle possibilita aaprendizagem
por meio de investigacao entre alunos de diferentes faixas etarias e com diferentes
perfis, inclusive aqueles com maiores dificuldades na area de ciéncias da vida e
natureza. (2007, p. 98)
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A abordagem investigativa permite ao professor proporcionar uma aprendizagem
mais significativa (GUIMARAES, 2009) para os estudantes. No entanto, a
experimentacdo néo deve ser usada sem que o professor tenha um planejamento
e tenha tracado os objetivos que ele espera alcancar utilizando estes métodos,
pois se o0 estudante pesquisa ou investiga acerca de alguma espécie de planta, por
exemplo, sem que ele saiba qual a finalidade desta pesquisa, ele ndo conseguira
construir nada com aquela investigacdo. Cabe ao professor orienta-lo durante essa
investigacdo para que o estudante, com base nas teorias, consiga explica-las apds
suas analises, observacdes e pesquisas acerca do trabalho proposto, pois com as
informacbes que o professor aponta sobre tal trabalho, o estudante consegue ter
base para iniciar a investigacdo e conclui-la de forma que consiga construir algum
conhecimento. Partindo desta ideia observamos a necessidade de planejar uma
atividade experimental utilizando uma abordagem investigativa.

31 ABUSCA DO CONHECIMENTO CIENTIFICO

E preciso destacar que a escola que escolhemos desenvolver o projeto néo possui
laboratério de ciéncias. Sendo assim, analisamos a possibilidade de trabalharmos fora
deste ambiente tradicional do laboratério como uma forma de mostrar que a quimica
faz parte do seu mundo. Neste sentido, destacamos o0 ponto de vista de Beltran
e Ciscato (1991) em que afirmam que é até conveniente trabalhar com materiais
pertencentes ao dia-a-dia do estudante. Assim, ele percebe que a quimica estuda seu
mundo, ndo sendo, pois, uma ciéncia hermética, inacessivel aos nao iniciados. Diante
desta situacao, iniciamos o desenvolvimento de um plano de aula utilizando uma
abordagem investigativa, tendo como objetivos a construcéo, junto aos estudantes,
do conhecimento cientifico e a busca em evoluir algumas concep¢des de conceitos
estudados nos anos finais do ensino fundamental.

Atematica escolhida para introduzir o trabalho foi a historia da quimica, iniciando
pela teoria do flogistico e suas contradicées até chegar em Lavoisier e sua lei de
conservacao de massa. Este plano de aula foi desenvolvido para ser aplicado durante
trés aulas em uma turma de nono ano. A escolha do tema foi pela necessidade que a
turma apresentou em compreender a importancia que a quimica tem no contexto em
que eles estao inseridos.

Na primeira aula iniciamos uma leitura dirigida acerca da teoria do flogistico,
de Stahl, desenvolvendo com a turma uma breve discussao sobre o o texto. Em
seguida apresentou-se um video que contava um pouco sobre a vida de Lavoisier
e sua teoria de conservacdao de massa, discutindo alguns fatos apresentados pelo
video e fazendo comparagdes com a leitura do texto. Ao final da primeira aula, os
estudantes foram questionados acerca da famosa frase atribuida a Lavoisier em que
ele teria afirmado que: “na natureza, nada se cria, nada se perde, tudo se transforma”.
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Na sequéncia, propusemos aos estudantes a construgcao de um quadro comparativo
em que os alunos apontem suas primeiras impressdes em relagcao a Quimica e a lei
de conservacao de massa.

Na segunda aula desenvolvemos a atividade experimental, com o objetivo
de que os estudantes reconhecessem as transformagdes quimicas e utilizassem a
conservacao da massa para descrever as transformacdes. Partindo deste objetivo, os
estudantes, divididos em trios, construiram um sistema com materiais de facil acesso,
entre eles, bicarbonato de sodio, vinagre de uso comercial, garrafa pet e um tubo de
ensaio.

Apbs a construcéo do sistema, os grupos verificaram a massa deste sistema
fechado antes de realizar a reacdo entre o vinagre e o bicarbonato de sédio. Depois
de conferir a massa do sistema, todos os grupos viraram a garrafa para que as
substancias entrassem em contato, assim transformando aqueles reagentes em
novos produtos. Durante a observacéo da reacdo e a nova verificacdo da massa, 0s
estudantes, ao notarem que a massa nao teve variacao, sugeriram diversas hipéteses,
tais como: “a garrafa estufou porque formou ar dentro dela”, “ndo mudou a massa da
garrafa porque ela estava fechada, entdo néo entrou nem saiu nada deste sistema”.

Neste momento, auxiliamos os estudantes na construgcao do conhecimento,
“colocando” uma linguagem mais cientifica nas hipéteses formuladas pelos mesmos,
pois, conforme apontam Mortimer e Miranda (1995), ao fazer essa “traducéo”,
o professor estara ajudando os estudantes a estabelecer relacbes entre suas
observacgdes e interpretacdes para o fendbmeno e a explicagcéo deste no nivel atbmico-
molecular. No decorrer da aula os estudantes discutiram diversas questdes que
propomos a eles com o0 objetivo de que aos poucos comegassem a construcao do
conhecimento, tornando-os cada vez mais autbnomos para fazer as relagoes.

Apbés a discusséo, realizamos um experimento demonstrativo em que
pretendiamos que, apartirda observacéo dosfenémenos, os estudantes conseguissem
desenvolver mais hipéteses acerca da lei de conservacao da massa. Para isso, foi
levada a sala de aula uma balanca que reproduz de forma simples a balanca utilizada
por Lavoisier durante seus experimentos. Sendo assim, comparou-se a massa de um
pedaco de papel amassado e um pedaco de papel queimado, assim como um pedaco
de uma la de acgo e outro pedaco de |4 de agco queimada. Durante a combustao dos
materiais os estudantes observaram mudancgas na massa quando a balanga pendeu
para um dos lados, e entao questionamos estes do porqué daquela variacéo e se, de
acordo com a observacao deles, seria possivel contradizer a lei de Lavoisier.

Em outro momento da aula, fez-se uma breve discusséo acerca dos resultados
observados durante os experimentos, e diversas hip6teses foram levantadas, dentre
as quais destacamos uma que “a mudancga ocorreu porque algum componente do
papel acabou e no caso da la de aco, ela puxou alguma substancia que fez ficar mais
pesada”. O professor deve tomar cuidado diante dessas afirmacgdes, pois se néo
discutidas e “traduzidas” podem acarretar uma constru¢do errbnea do conhecimento
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cientifico. Mortimer e Miranda (1995) destacam que este tipo de explicacao utilizada
pelos estudantes é chamado de animista, em que atribuem comportamentos tipicos
dos seres vivos, nas quais essas transformagdes séo vistas como a realizagdo de uma
certa “vontade” da substéancia participante da reacao. Ao final desta aula, levantamos
mais algumas discussdées que auxiliaram na construcdo do quadro comparativo
proposto na aula anterior.

Na terceira, retomamos as discussdes em torno das observagoes feitas acerca
dos fendbmenos observados durante os experimentos, fazendo comparag¢des com 0s
fatos colocados no texto em que analisamos a teoria do flogistico e suas contradicoes
até chegarmos a lei de Lavoisier, que comprovava que as massas dos reagentes
se mantinham nos produtos. Diversos apontamentos feitos pelos estudantes no
quadro comparativo (Quadro 1), demonstram que o professor tem que orienta-los
para analisar os fenbmenos do ponto de vista cientifico e nao utilizando suas préprias
concepcgoes.

O que é Quimica? / Qual o seu entendimento acerca da Lei de Conservacao de Massa?

Concepcao Inicial Visao Final

“Nao temos ideia de o porqué estudar quimica,
n&o sabemos para que serve. A quimica € mul- | “Entendemos que a quimica faz parte de nossas
to dificil, ndo entendemos nada”. (Estudantes 9° | yigas e que a lei de conservacdo de massa con-
ano) segue demonstrar em um sistema fechado que
“Pelo 0 que foi observado inicialmente a lei de | 0S valores de massa se mantem antes e depois
conservacdo de massa serve para confirmar o | da reacao quimica que acontece”. (Estudantes
peso de algumas substancias”. (Estudantes 9° | 9° ano)

ano)

Quadro 1: Sistematizacdo do quadro comparativo

Depois de discutir e analisar alguns quadros construidos, observamos que
alcangamos em parte nossos objetivos, pois ndo haveria possibilidade de alcancar um
total conhecimento cientifico por parte dos estudantes que participaram da atividade.
Porém, é um comeco, desafia-los a construirem seus proprios conhecimentos, visto
que estao acostumados com uma metodologia tradicional, em que ndo participam
ativamente das aulas. A abordagem investigativa se constitui, entao, em mais uma
estratégia para aprendizagem de conceitos cientificos importantes para a quimica,
proporcionando aos estudantes a capacidade de problematizar e levantar hipbteses
acerca de tudo que esta ao seu redor, assim, permitindo que o estudante seja um
sujeito ativo dentro e fora do ambiente escolar.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Existem muitas criticas relacionadas ao método de ensino tradicional, o qual
se refere a acdo passiva do estudante que constantemente é tratado como mero
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ouvinte das informacdes que o professor expde. Essas informacdes, quase sempre
nao se relacionam aos conhecimentos prévios que os estudantes desenvolveram no
decorrer de suas vidas. Quando nédo existe relacao entre o que o aluno ja sabe e o
gue ele esta aprendendo, o ensino-aprendizagem néo € significativo.

Deste modo, desenvolver a experimentagdo em uma abordagem investigativa
dara oportunidade aos estudantes para que sejam mais participativos dentro e fora
da sala de aula. Ja ao professor, oportunizara a realizagcdo de uma analise acerca das
caracteristicas de seus alunos e a melhor forma de trabalhar com eles para, assim,
obter resultados mais significativos no processo de ensino-aprendizagem.

Acreditamos que o professor pode utilizar mais de um método pedagdgico
com seus alunos a fim de que estes tenham uma aprendizagem mais significativa,
mudando um pouco as abordagens tradicionais que ocorrem no ensino de quimica.
Estas praticas diversificadas tornam as aulas mais dindmicas e com uma interagao
maior entre os estudantes e o professor. A importéncia de desenvolver metodologias
diferenciadas faz com que o professor tenha diversos recursos para que suas
aulas nao se resumam a um quadro e um livro, mas que ele desenvolva aulas mais
interativas em que a participagcdo dos estudantes proporcione a construcao de seus
conhecimentos.
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RESUMO: Obijetivo: Relatar um processo de
intervencdo em saude, baseado em estratégias
de acbes educativas e aconselhamento
medicamentoso, para o controle glicémico
de pessoas com diabetes mellitus do tipo 2.
Métodos: Estudo de intervengcdo em saude
com usuéarios de uma Unidade Basica de
Saude (UBS) de uma capital do Nordeste
brasileiro. Foram selecionadas 44 pessoas
com diabetes tipo 2, inseridos em um
programa de Estratégia de Saude da Familia
(ESF). As acbes intervencionais envolveram
equipe multiprofissional, com realizacdao de
atividades educativas, visitas domiciliares e
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acompanhamento ambulatorial. Para analise
dos resultados utilizou-se a analise descritiva
e estatistica (por meio do teste T de Student),
para comparacdo da concentracdo glicémica
pré e poOs-intervencdo. Resultados: O grupo
apresentou média de idade de 62,5 (+10,4)
e todos apresentavam co-morbidades, por
exemplo, 68,2% com hipertenséo arterial, 100%
com dislipidemia e 27,3% com obesidade.
Verificou-se que 86,4% sao sedentarios
e 54,6% possuem ensino
incompleto. A média da glicemia de jejum pré
e pos intervencao foi 161,3 (+89,5) e 145,05
(x76,4), apresentando-
se estatisticamente significativo (p<0,002).
Conclusobes: Constatou-se uma contribuicao
positiva das atividades desenvolvidas em
relacéo ao cuidado e ao controle da glicemia,
tornando-se potenciais modificadores da
realidade dos usuarios, principalmente no que
diz respeito aos fatores de risco cardiovascular.
PALAVRAS-CHAVE: Diabetes Mellitus.
Educacao em saude. Glicemia.

fundamental

respectivamente,

ABSTRACT: Objective: Report about a health
intervention process, based on strategies of
educational actions and medication counseling,
for the glycemic control of people with type 2
diabetes mellitus. Methods: Health intervention
study with users of a Basic Health Unit Health
(UBS) of a Brazilian Northeast capital. We
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selected 44 people with type 2 diabetes, enrolled in a Family Health Strategy (FHS)
program. The intervention actions involved multiprofessional team, with educational
activities, home visits and outpatient follow-up. For the analysis of the results, the
descriptive and statistical analysis (through the Student's T-test) was used to compare
the pre and post-intervention glycemic concentration. RESULTS: The group had a
mean age of 62.5 (+10.4) years and all had comorbidities such as 68.2% hypertension,
100% dyslipidemia and obesity. It was verified that 86.4% are sedentary and 54.6%
have incomplete primary education. The mean pre and post-intervention fasting
blood glucose levels were 161.3 (+ 89.5) and 145.05 (+ 76.4), respectively, and were
statistically significant (p <0.002). Conclusion: A positive contribution was made to the
activities developed in relation to the care and control of glycemia, becoming potential
modifiers of the users' reality, especially with regard to cardiovascular risk factors.
KEYWORDS: Diabetes Mellitus. Health Education. Glycemia.

11 INTRODUCAO

As doencas crbnicas nao transmissiveis (DCNT) estdo entre os maiores
problemas de saude publica da atualidade (WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2011).
Diabetes Mellitus (DM) € uma doenca crénica nao transmissivel de grande relevancia
para a saude publica e para a sociedade e é caracterizado por elevada concentracao
de glicose no sangue (hiperglicemia) causada por deficiéncia na secrecao de insulina,
frequentemente combinada com resisténcia a este horménio (SANTOS; TORRES,
2012).

Estimativas globais indicam que 382 milhées de pessoas vivem com DM (8,3%),
e esse numero podera chegar a 592 milhdes em 2035 (GUARIGUATA et al., 2014).
Em 2013, o Brasil ocupou a quarta posicao entre os paises com maior nimero de
pessoas com diabetes mellitus, contando com 11,9 milhdes de casos entre individuos
adultos (20 - 79 anos) (FLOR; CAMPQOS, 2017). Hoje, no Brasil, ha mais de 13
milhdes de pessoas vivendo com diabetes, o que representa 6,9% da populacéo
(FLOR; CAMPQOS, 2017). Em S&o Luis existem cadastrados 7.063 diabéticos, destes
6.912 realizam acompanhamento (SOCIEDADE BRASILEIRA DE DIABETES, 2016).

Essa doenca € a principal causa de amputacdo de membros inferiores e
aproximadamente 13% dos pacientes que ingressam em programas de dialise sao
diabéticos de acordo com um estudo realizado (OLIVEIRA JUNIOR; FORMIGA;
ALEXANDRE, 2014). Pessoas com diabetes tém maior incidéncia de doenca
coronariana, doenca arterial periférica e doenca vascular cerebral. Além disso, o
diabetes mellitus pode determinar neuropatia, artropatia e disfuncédo autonémica,
inclusive sexual (OLIVEIRA JUNIOR; FORMIGA; ALEXANDRE, 2014).

A deficiéncia no controle glicémico e pressorico sdo os principais fatores de risco
para o desenvolvimento de complicagdes crénicas do DM, além de ser importante
fator de risco cardiovascular (RODRIGUES, T. C. et al.,, 2010). Neste contexto, a
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implantacdo de servicos de acompanhamento e educacdo em saude tem papel
fundamental na adesao terapéutica, visando a integralidade de atencdo a saude
(RIBEIRO; FARIA; LEMOS, 2013).

N&ao é possivel pensar em saude sem, simultaneamente, pensar em educacgao
e nas relacoes que existem entre ambas, pois educagcao em saude é, acima de
tudo, um contato, uma transmissao, um desenvolvimento e troca de conhecimentos,
competéncias, habitos e valores. Como um processo de dialogo, indagacao, reflexao
e acao partilhada, a educagao propOe tornar as pessoas capazes de pensar e de
encontrar formas alternativas de resolver seus problemas, entre 0s quais 0s que
envolvem o processo saude vs doenca (GAZZINELLI; REIS; MARQUES, 2006).

No Brasil, a promocgao da saude faz parte da atencédo integral ao usuario do
sistema de saude e inclui a educacgao, que se destaca como componente da atencéo e
do cuidado. E certo que qualquer intervencdo em saude isolada ndo sera bem-sucedida
caso néo seja acompanhada de interveng¢des educacionais, monitoramento clinico
e multiprofissional continuos (BERMUDEZ; ROZENFELD; PORTELA, 1997). Deste
modo, o presente teve como objetivo relatar um processo de intervencéo em saude,
baseado em estratégias de acbdes educativas e aconselhamento medicamentoso,
para o controle glicémico de pessoas com diabetes mellitus do tipo 2.

2| METODOLOGIA

Estudo de intervengdo em saude com usuarios cadastrados no Programa do
Sistema de Cadastramento e Acompanhamento de Hipertensos e Diabéticos (SIS-
HiperDia) de uma Unidade Béasica de Saude (UBS) de Séao Luis, Maranhao, Brasil.

A amostragem foi por conveniéncia utilizando como critérios de incluséo: estar
cadastrado no SIS-HiperDia, possuir o diagnostico prévio de diabetes mellitus do
tipo 2, possuir idade maior ou igual a 60 anos e frequentar a UBS regularmente
(pelo menos uma vez por més). Nao foram incluidos os portadores de doencas
cronicas degenerativas, doencas autoimunes e que passaram por processo cirurgico
nos ultimos trés meses, gestantes, lactantes, bem como usuarios que nao puderam
participar das acbes educativas em saude e orientacdes relacionadas ao processo
de cuidado.

Foi montada uma equipe multiprofissional para as acdes educativas e o
acompanhamento ambulatorial, composta por médico, enfermeiro, farmacéutico,
nutricionista e agentes comunitarios de saude (ACS). A equipe foi capacitada
quanto as acbes que seriam realizadas para que as mesmas pudessem seguir
uma padronizacdo de condutas e habilidades técnicas. Enfatizou-se o respeito e a
valoriza¢ao dos saberes da comunidade, uma vez que, por meio do didlogo e da troca
de conhecimentos, favorece-se o reconhecimento dos usuarios enquanto sujeitos
portadores de saberes sobre 0 processo saude-doenca-cuidado e de condicdes

concretas de vida.
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Houve a formacgéo de quatro grupos com 10 a 12 usuarios cada, de ambos os
sexos. Os encontros aconteceram mensalmente durante um periodo de seis meses
consecutivos. Nesse interim os usuarios passaram por consultas médicas e de
outros profissionais de saude (farmacéuticos, enfermeiros, nutricionistas e agentes
comunitarios de saude), visitas domiciliares e agdes educativas. As acdes educativas
tiveram como objetivo orientagcdo sobre o diabetes e suas complicagoes, fatores de
risco cardiovascular, cuidados necessarios para o controle glicémico e a importancia
da adeséo ao tratamento medicamentoso.

Em dia pré-agendado realizou-se a primeira consulta multidisciplinar, onde
houve um didlogo assimétrico, com a utilizacdo de um questionario semiestruturado,
para a coleta de dados e caracteristicas sociodemogréficas e de saude (sexo, idade,
escolaridade, etnia, morbidades, terapéutica medicamentosa e ndao medicamentosa,
histérico familiar de saude, entre outros). Além disso, foi aferida a presséao arterial (PA)
de acordo com a Diretriz Brasileira de Hipertenséo, com esfigmomandmetro aneroide
e estetoscopio’ e a verificagdo do peso (em quilo) e altura (em metro) para calculo do
indice de massa corpdrea (IMC), considerando sobrepeso o IMC maior que 25 kg/m?,
e como obeso IMC maior que 30 kg/m?, calculados a partir do quociente entre o peso
e 0 quadrado da altura (SOCIEDADE BRASILEIRA DE CARDIOLOGIA, 2016). Nesta
mesma consulta foi coletado sangue venoso, com materiais estéreis e descartaveis
de acordo com a NR32, para a determinacao (Equipamento automatizado — COBAS
6000 - Roche®) da glicemia de jejum (10 a 12 horas) e perfil lipidico. Os valores de
corte para glicose e perfil lipidico seguiram as recomendacgdes da Sociedade Brasileira
de Diabetes (2017) e Sociedade Brasileira de Cardiologia (2016).

A etapa seguinte constituiu-se de visita domiciliar para entrega e explicagdes
sobre os resultados das analises laboratoriais (glicemia de jejum e do perfil lipidico)
e clinicas (IMC e PA). Ainda neste encontro, foram realizadas orientagdes sobre a
importancia da adesédo terapéutica e medicamentosa, coleta de relato de reagcdes
adversas e/ou colaterais a medicacao, posologia da medicacdo prescrita; bem como
explicacdo sobre guarda e descarte de medicamentos (utilizando gravuras coloridas
e ludicas), entre outros.

O acompanhamento dos grupos foi realizado mensalmente com avaliagéo
da pressdo arterial, glicemia capilar e realizacdo de acbes educativas. Essas
ocorreram em locais de vivéncia (saldo de festas, saléo de igrejas, entre outros) da
comunidade e contaram primeiramente com o acolhimento do usuario, por meio de
conversa, musica e lanche (saudavel e com baixo indice glicémico, aproveitando a
oportunidade para esclarecimentos e orientacdes, do profissional nutricionista, sobre
alimentacéo saudavel e escolhas alimentares inteligentes), para que os mesmos
pudessem se sentir acolhidos, seguros e desinibidos. As informagdes sobre saude e
diabetes mellitus foram abordadas utilizando-se jogo educativo (Bingo do Diabetes)
com participagao ativa dos mesmos (valorizando os saberes da comunidade) e troca
de experiéncias. As cartelas do jogo foram confeccionadas a partir do software livre
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Bingo Card Maker (verséo 3.8) e essas abordavam as causas do DM, suas possiveis
complicacOes, orientagdes sobre o cuidado em saude e a importéncia da adeséo
terapéutica (medicamentosa e ndao medicamentosa).

No sexto més de acompanhamento foi pré-agendado outra consulta
multiprofissional para coleta de sangue venoso em jejum (determinacéo da glicemia de
jejum e perfil lipidico) e afericao da PA. Além disso, nessa oportunidade as orientacoes
em saude foram enfatizadas, bem como a importancia da adesdao medicamentosa
para o adequado tratamento do DM.

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do Hospital
Universitario Presidente Dutra da Universidade Federal do Maranhdao HU/UFMA com
parecer numero 289.937.

Os dados foram analisados através de estatistica descritiva e expressos em
média e desvio padréo. Para analise da comparacéo entre as médias de glicemia pré
e pos intervencao, foi realizado o teste T de Student.

3| RESULTADOS

Durante o acompanhamento n&o houve desisténcias, casos de complicacdes
clinicas ou Obitos. As caracteristicas sociodemograficas dos participantes (n = 44)
estdao sumarizados na Tabela 1. A maioria dos participantes pertenciam ao sexo
feminino (86,4%), com idade média de 65,2 (x 10,4) anos, nao branco (59%) e ensino
fundamental incompleto (54,6%).

Caracteristicas Frequéncia (n)
Sexo
Feminino 86,4% (38)
Masculino 13,6% (6)

Cor (autodeclarada)
Branco 41% (18)
Nao Branco 59% (26)

Escolaridade

Analfabeto 18,2% (8)
<8 anos 54,6% (24)
> 8 anos 27,2% (12)

Historico Familiar de DM

Sim 68,2% (30)
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Nao 31,8 (14)

Co-morbidades

Hipertensao 68,2% (30)
Dislipidemia 100% (44)
Tabagista
Sim
9,1% (4)
Nao

90,9% (40)

Etilista
Sim 9,1% (4)
Nao 90,9 (40)

Atividade Fisica
Sim 13,6% (6)

N&o 86,4% (38)

Tabela 1 - Caracteristicas sociodemograficas e habitos de vida de usuarios diabéticos atendidos
em uma Unidade Basica de Saude de Sao Luis/MA.

Fonte: Dados da Pesquisa

O tempo médio de diagnédstico de diabetes mellitus foi igual ou superior a 5 anos
em 63,6% dos participantes; 68,2% relataram histéria de diabetes mellitus na familia;
68,2% também possuem hipertensdo arterial e 100% apresentaram dislipidemia.
No quesito habitos de vida, 9,1% se declararam fumantes, 9,1% etilistas e 13,6%
praticante de atividade fisica.

Aavaliagcaodo indice de massa corporea demonstrou que 27,3% dos participantes
encontram-se obesos, 59,1% apresentaram sobrepeso e 13,6% eutréficos. A média
da pressao arterial sistolica foi 139 (+15,6) mmHg e da diast6lica 90 (+12,7) mmHg,
sendo que 54,5% dos participantes apresentaram pressao arterial alterada, mesmo
com prescricao medicamentosa para hipertensao arterial. No que diz respeito ao
perfil lipidico observou-se que 100% dos participantes apresentam algum tipo
de dislipidemia, seja esta isolada ou mista; onde a média do colesterol total, LDL
colesterol, HDL colesterol e triglicerideos foi 208,5 mg/dL (+44,4), 140,9 mg/dL (+
37,1), 30 mg/dL (+ 7,4) e 188,7 mg/dL (+ 86,3), respectivamente. Ressalta-se que
todos os participantes apresentaram HDL colesterol abaixo de 35 mg/dL.

O hipoglicemiante (glibenclamida ou metfomina) oral isoladamente (63,6%) foi a
medicacao mais utilizada para diabetes mellitus do tipo 2, sendo que 2 participantes
afirmaram que n&o fazem uso diario de medicamentos para diabetes. Entre os
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usuarios portadores de hipertensao arterial todos utilizam medicamento para controle
da pressao arterial (losartana potassica, hidroclorotiazida ou captopril) e dentre os
com dislipidemia apenas 33,3% faziam uso de medicamento hipolipemiante oral
(estatina). A utilizac&o diaria de fitoterapicos foi relatada por 63,6% dos participantes
objetivando, no geral, tratar a glicemia, a funcao renal e os niveis elevados de colesterol
total. Entre os mais utilizados estéo os chas de erva cidreira (Melissa officinalis) e de
berinjela (Solanum melongena) (Tabela 2).

Variaveis Numero (n) Percentual
Tipo de Medicagéo
Hipoglicemiante oral 28 63,6%
Hipoglicemiante oral + Insulina 14 31,8%
Sem medicagao para DM 2 4,6%

Utilizacéo de “remédios caseiros™
Sim 28 63,6%

N&o 16 36,4%

Tabela 2 - Perfil de medicamentos utilizados para o controle do diabetes mellitus em usuarios
acompanhados em uma Unidade Basica de Saude de Sao Luis/MA.

* chas de erva cidreira (Melissa officinalis), berinjela (Solanum melongena), pata-de-

vaca (Bauhinia forficata) e insulina (Cissus sicyoides L.).

Em relagcéo aos efeitos adversos dos medicamentos, 17,6% relataram algum
tipo de desconforto como, por exemplo, nauseas, diarreia, tosse seca, inchago nos
pés e pernas, dentre outros. Sendo estes, encaminhados ao médico para avaliagcédo
clinica e medicamentosa, com intuito de ponderar e explicar para 0s usuarios essas
reacdes organicas.

A média da glicemia de jejum pré-intervencéo foi 161,3 (x89,5) mg/dL, sendo que
13,6% encontravam-se com glicemia menor ou igual a 120 mg/dL. ApGs as acbes de
intervencao a concentracdo média de glicemia foi 145,1 (x76,4) mg/dL (p = 0,002) e
a porcentagem de pessoas com glicemia menor ou igual a 120 mg/dL foi de 63,6,5%.

Como resultado secundario da intervencdo observou-se melhor adesédo ao
programaterapéutico, verificada pelo aumento do numero de retornos para as consultas
mensais a UBS, bem como a sensibilizacdo dos usuarios e profissionais sobre a
potencialidade das ag¢des multidisciplinares e educacionais no acompanhamento e
melhora na qualidade de vida, verificada pela maior demanda de solicitacdo de acdes
conjuntas educacionais e niveis de satisfacdo com o atendimento prestado (dados
nao demonstrados).
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4 | DISCUSSAO

Estudos tém reportado a importancia de programas educativos para promover
maior adesdo ao tratamento, resultando em melhor controle do diabetes mellitus e
hipertensao arterial. Com a finalidade de enriquecer o conhecimento popular, obter um
controle glicémico satisfatério e diminuir as complicagdes cronicas do diabetes, este
estudo realizou atendimento multiprofissional e acbes educacionais para um grupo de
usuarios do SUS, as quais sdo de simples realizacéo e forneceram informacodes uteis
aos usuarios sobre a sua doenca, seu tratamento e acompanhamento (RIBEIRO;
FARIA; LEMOS, 2013; SANTOS; TORRES, 2012; SAKATA et al., 2007; SOCIEDADE
BRASILEIRA DE DIABETES, 2013; TORRES; SANTOS; CORDEIRO, 2014).

A pratica de prestar assisténcia nos domicilios e em locais de vivéncia dos
usuarios do SUS favorece a aproximagdo com os profissionais de saude, formando
uma rede complexa de cuidado, possibilitando ainda uma reflexéao e revisao da propria
atitude quanto a saude (SAKATA et al., 2007). O risco aumentado de complicacdes
cardiovasculares no individuo com DM néo s6 é independente de outros fatores de
risco, como hipertensao arterial, obesidade e dislipidemia, como 0 somatorio destes.
Assim, a prevencdo e educacdo em saude objetivam reduzir significativamente
a morbidade e a mortalidade nessas pessoas (SOCIEDADE BRASILEIRA DE
DIABETES, 2013).

A reducéo significativa dos niveis glicémicos nos participantes demonstra a
importancia do papel do cuidado multidisciplinar para a conducédo do tratamento e
melhora na qualidade de vida dos usuarios. As a¢des realizadas foram componentes
relevantes para maior adesao ao tratamento, principalmente para os participantes que
apresentam comorbidades, tais como hipertensao arterial, obesidade e dislipidemia.
Além disso, 0 seguimento pode estreitar a relagéo entre os profissionais e os usuarios,
favorecendo o dialogo e a confianca.

Nesta intervengdo utilizou-se um modelo de educacéo ludica e interativa por
meio de jogos (Bingo), onde os participantes eram constantemente estimulados
a identificar suas necessidade e dificuldades. Os resultados positivos e niveis
controlados de glicemia provavelmente teréao reflexo direto no cotidiano e convivio
social dos participantes.

Verificou-se ainda que o0s usuarios sdo idosos e possuem baixo grau de
escolaridade. A idade avancada e baixo nivel de instrucdo podem limitar o acesso as
informacdes, uma vez que é menor a compreensao dos usuarios frente as orientagdes
passadas pelos profissionais de saude (TORRES; SANTOS; CORDEIRO, 2014).
Desta forma, o didlogo e as atividades ludicas, utilizadas nesta intervencédo, sao
essenciais para o intercambio técnico-cientifico e popular, visando a construcao
compartilhada do saber, possibilitando o fortalecimento do servico de saude e o
vinculo com a comunidade.

Os dados mostraram que 68,2% dos participantes referiram histéria de DM na
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familia, a qual é reconhecida como fator de risco para desenvolvimento de doenca
coronariana, enfatizando a importancia do trabalho em equipe multiprofissional na
busca de estratégias que incentivem homens e mulheres a procurarem as equipes de
saude para o empoderamento e cuidado em saude (ALMEIDA, F. K.; GROSS, J. L;;
RODRIGUES, 2010).

O sobrepeso e a obesidade estao associados ao DM e sao problemas de saude
de grande importancia, 53,8% da populagéo brasileira esta acima do peso e 18,9%
estdo obesos (BRASIL, 2017). A obesidade € uma doenca crbnica e progressiva e
estd associada a numerosas comorbidades, dentre elas o DM e a dislipidemia. A
hiperglicemia pode provocar complicagdes a longo prazo e alteracdes no perfil lipidico
podem contribuir para a doenca cardiovascular, a principal causa de morte nessas
pessoas (BRASIL, 2017).

Neste estudo, a prevaléncia foi de sedentarios o que corrobora com os resultados
destes estudos (; CARVALHO et al., 2012; MEDEIROS et al., 2016; SOUZA; SILVA;
SANTOS, 2014) onde 54,84%, 75,16%, 72,1% respectivamente ndo praticavam
atividade fisica. Existem evidéncias consistentes dos efeitos benéficos do exercicio
na prevencao e no tratamento do diabetes. O exercicio atua na prevencao do DM,
principalmente nos grupos de maior risco, como obesos e com familiares diabéticos.
Além disso, é um forte aliado na predicdo desse risco assim como na sua redugao
por meio da sua pratica regular (SOCIEDADE BRASILEIRA DE DIABETES, 2013).

O uso combinado de hipoglicemiantes orais e insulina por 31,8% dos participantes
auxilia no maior controle metabdlico, porém, estes devem estar associados ao controle
alimentar e atividade fisica. Observou-se que a maioria dos dislipidémicos n&o utilizam
estatina o que gera um risco maior de DCV. As estatinas sao potentes agentes para
controle das principais dislipidemias, sendo utilizadas na prevencao primaria e
secundaria de doencas cardiovasculares e produzem reducdes significativas, tanto
na morbidade como na mortalidade (SILVA, 2013).

O bairro Coroadinho, segundo os dados do censo 2010, é a quarta maior favela do
Brasil e a amostra deste estudo é advinda desta populacédo que é caracteristicamente
negra, de baixa renda e rica em cultura popular (INSTITUTO BRASILEIRO DE
GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2011). O uso de chas pela maioria dos participantes
reflete a busca por terapias alternativas e mais acessiveis economicamente na
tentativa de manter-se saudavel. Ressalta-se que o uso de fitoterapicos pode dificultar
a adesao ao tratamento medicamentoso recomendado pelo médico, pela falsa crenca
de que nao traz maleficios a saude porque é natural. Essas ideias sdo confirmadas
nos estudos (PONTIERI; BACHION, 2010), que afirmam que os profissionais da saude
devem compreender os limites dos pacientes e que suas acdes devem ser voltadas
para abranger a subjetividade da populacdo, de modo a produzir estratégias para
potencializar as transformacgdes das crencas em saude. Neste contexto as atividades
desenvolvidas também buscaram preservar a cultura local (costumes e alimentacao)

no que diz respeito as melhores escolhas para a saude e controle metabdlico.
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As acdes de orientacbes em saude envolvendo equipe multiprofissional auxiliam
a comunidade a alcancar competéncias envolvidas na manutencdo e melhoria
da qualidade de vida, além de tornarem as acbes socialmente referenciadas e
demonstrarem o comprometimento da equipe com a saude da populagéo.

Ressalta-se que os dados apresentados se referem a um pequeno periodo
de intervencdo (6 meses), mas o0s beneficios dessa interposicdo poderdo ser
avaliados a curto e longo prazo, ja que o controle glicémico reduz os riscos tanto de
complicacGes micro como macrovasculares. Além disso, os beneficios na mudanca
metabdlica pos-intervencdo podem ser ainda maiores apds reavaliacdo completa
dos usuarios participantes (glicemia de jejum juntamente com o perfil lipidico, os
dados antropométricos e a pressao arterial) e a avaliacdo da adesdao medicamentosa
e potenciais interacées medicamentosas. Dados estes que poderdo contribuir para
ajuste ou implantacao de um novo plano terapéutico pela Equipe de Saude da Familia,
em um trabalho colaborativo e mutiprofissional.

51 CONCLUSOES

A intervencéo e o acompanhamento dos participantes, através do cuidado e
educacao em saude multidisciplinar, mostraram-se notadamente positivas no controle
da glicemia sanguinea, tornando-se potenciais modificadores da realidade dos
usuarios, principalmente no que diz respeito as complicacdes cronicas do diabetes
e fatores de risco cardiovascular. A¢cdes neste ambito devem ser implementadas e
ampliadas efetivando deste modo, a integralidade do cuidado em saude.
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CAPITULO 4

APLICACAO DE METODOLOGIA COM ENFOQUE CTS NO
CURSO DE FARMACIA: UM RELATO DE EXPERIENCIA

Kione Baggio Bordignon
Uniao de Ensino do Sudoeste do Parana -
UNISEP

Campus Francisco Beltrédo-PR

RESUMO: O objetivo deste trabalho é
apresentar resultados obtidos ap6s a aplicagao
de metodologias que tiveram o objetivo de
incitar os académicos a refletir sobre CTS
(Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) no Curso de
Farméacia. O presente trabalho foi desenvolvido
com dezoito académicos no decorrer do
segundo semestre do ano de 2017, com uma
abordagem metodolégica qualitativade natureza
interpretativa. Para realizar a coleta de dados
utilizou-se do registro com anotagdes em blocos
de notas, fotografias, filmagens, entrevistas e
questionério. Para o desenvolvimento do estudo
houve as seguintes etapas de atividades:
discussdes sobre ciéncia e tecnologia, producéo
do herbario institucional, confecgcéao de folders,
seminario final com apresentacdo para toda a
comunidade académica com orienta¢des sobre
0 uso de plantas medicinais. Ao finalizar as
atividades propostas percebe-se que os alunos
evoluiram em relacéo as suas concepgoes sobre
as questdes sociais e a influéncia cientifica e
tecnologica no cotidiano das pessoas.
PALAVRAS-CHAVE: Reflexdes. Sociedade.
Ensino superior.
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ABSTRACT: The objective of this work is to
present results obtained after the application
of methodologies that had the objective of
encouraging academics to reflect on CTS
(Science, Technology and Society) in the
Pharmacy Course. The present work was
developed with eighteen scholars during the
second semester of 2017, with a qualitative
methodological approach of an interpretative
nature. In order to perform data collection, we
used the record with annotations in blocks of
notes, photographs, filming, interviews and
questionnaire. For the development of the study
there were the following stages of activities:
discussions on science and technology,
production of the institutional herbarium,
preparation of folders, final seminar with
presentation for the entire academic community
with guidelines on the use of medicinal plants.
At the end of the proposed activities it is
noticed that the students evolved in relation to
their conceptions about social issues and the
scientific and technological influence in the daily
life of the people.
KEYWORDS: Reflections.
education.

Society. Higher

INTRODUCAO

Nota-se que em cursos de graduacao
as reflexbes em torno do comportamento
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social dos individuos e o papel que devem desempenhar no meio que se inserem
€ pouco discutido, de forma que conduza o sujeito a refletir sobre as relagbes do
conhecimento cientifico, tecnolégico e suas influencias sociais. Nesse contexto,
Gasparin (2005) contribui dizendo que, “a escola tradicional € considerada mera
transmissora de conteudos estaticos, de produtos educacionais ou instrucionais
prontos, desconectados de suas finalidades sociais”.

A atuacdo docente em sala de aula possibilita adotar estratégias que visem
instigar tais reflexdes, de maneira a conduzir os alunos a refletirem sobre os problemas
sociais, pois de acordo com Gasparin (2005, p. 03):

Os conhecimentos cientificos necessitam, hoje, ser reconstruidos em suas
plurideterminacdes, dentro das novas condi¢des de producdo da vida humana,
respondendo, quer de forma tedrica, quer de forma pratica, aos novos desafios
propostos.

Visando oportunizar aformacao de pessoas reflexivas os ambientes educacionais
preocupam-se em proporcionar o desenvolvimento de competéncias e habilidades
que possam efetivar a reflexdo em seus alunos. O mediador dos trabalhos que
possam resultar em aprendizados contextualizados e reflexivos é o professor, cabe
a ele junto com a comunidade académica, encontrar alternativas para ensinar os
alunos de maneira reflexiva.

Partindo desse pressuposto, foram tracadas e realizadas diferentes atividades
com o intuito de proporcionar aos académicos que participaram do trabalho uma
reflexéo sobre conteudos trabalhos em sala de aula e suas implicagbes sociais.

Compreende-se que a formacdao critica responsavel, pode ocorrer pelo viés da
abordagem CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade). De acordo com Nascimento et
al. (2006. p.102) “a concepgcao CTS de ensino de ciéncias privilegia abordagens de
ensino menos internalistas dando conta dos mais diversos tipos de acontecimentos
da esfera social.” Assim sendo, tem por objetivo levar o aluno a refletir sobre as
implica¢des sociais da ciéncia e da tecnologia.

Diante disso, este trabalho traz por objetivo apresentar os resultados da aplicagéao
de metodologias que visam contribuir para a incitacao e reflexao sobre CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade) no Curso de Farméacia em aulas de Botéanica Aplicada a
Farmacologia (BAF). O estudo foi desenvolvido com 18 alunos do 2° semestre do
curso de farmacia, no segundo semestre de 2017.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O Curso de Farméacia é totalmente envolvido com praticas de atividades
envolvendo pessoas de diferentes contextos sociais, os profissionais deste campo
profissional sdo promotores de saude, assim, requerem relacionar os conhecimentos
tedricos e praticos com a sociedade e a realidade que se inserem. Conforme cita,
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Pereira e Freitas, (2008), apud Serafin, C.(2015), “atualmente, o Brasil vive um
movimento de intensa reestruturacdo da profissdo farmacéutica, o que envolve a
formacéo e a pratica dos profissionais da saude em favor do bem-estar e da qualidade
de vida das pessoas’.

Nesse sentido, este profissional carece entender como relacionar os
conhecimentos tedricos e praticos com sua futura profissao considerando pertinente
acao reflexiva com a sociedade. A disciplina de BAF permite além do conhecimento
sobre as plantas e suas aplicagbes farmacéuticas uma relagdo com o conhecimento
empirico sobre produtos de origem natural. De acordo com FIRMO, et al. (2011), “o0
grande uso de medicamentos a base de plantas medicinais e o proprio conhecimento
popular traz consigo a necessidade de pesquisas para o esclarecimento e confirmacao
de informacbes sobre as acbes das plantas, visando a minimizacao de efeitos
colaterais e toxicologicos, haja vista esse uso deve ser confiavel e seguro”.

Desta forma, é indispensavel estudos para fins de relacionar os avancos da
ciéncia e os tecnologicos dentro de um viés CTS sobre o uso de plantas no intento de
produzir produtos farmacolégicos.

Segundo Bazzo (2002) a abordagem CTS pode ser inserida em diferentes niveis
de ensino, porém desde a sua origem as propostas se voltam para o Ensino Médio e
Universitario, os quais visam formar cidadaos criticos, observadores e responsaveis.
A profissdo farmacéutica se enquadra nestas abordagens devido a responsabilidade
social que atua, orientando, prescrevendo e interpretando.

Neste trabalho a metodologia enquadra-se em uma abordagem qualitativa e
interpretativa. A coleta de dados ocorreu por meio de: anotagées em blocos de notas,
discussdes em sala de aula, fotografias, flmagens, entrevistas e questionario com
questoes.

Foram verificadas as concepcgdes iniciais dos dezoito académicos que
desenvolveram o trabalho, no intento de verificar seus conhecimentos sobre as
influéncias sociais do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. A descricao das
etapas do estudo, sdo descritas a seguir: responderam ao questionario com questdes
abertas para verificar as concepcgoes iniciais dos académicos sobre as influéncias
dos avancgos do conhecimento cientifico e tecnolégico na sociedade atual, discussdes
em sala de aula sobre o tema abordado neste trabalho e as influéncias da midia sobre
a comercializagao de produtos, leituras relacionadas ao avango das pesquisas sobre
o uso de plantas na industria farmacéutica, criacao de folders, banners, elaboragcao
de uma exposicéo final para resultado de seus trabalhos.

DISCUSSAO

Com a finalidade de verificar a percepgao prévia dos académicos em relacao
as influéncias cientificas e tecnoldgicas no cotidiano da sociedade em geral, aplicou-
se um questionario para coletar os dados. Nas respostas obtidas percebeu-se
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que prevaleceu a visdo fragmentada, considerando a ciéncia e a tecnologia como
um avancgo benéfico, ndo havendo por parte do aluno a percepcéo das influéncias
maléficas que é transmitida para as pessoas, por meio da midia e outros segmentos
formadores de opinides.

Diante disso, percebe-se a necessidade de desenvolver no aluno o conhecimento
critico em torno das questdes cientificas e tecnoldgicas e suas influéncias sociais,
para que ocorra um progresso social. Lui et al. (2009) destacam que: “a tomada de
consciéncia académica é fundamental no que diz respeito ao fato de que um avanco
cientifico e tecnoldgico, ndo gera necessariamente um avanco social.”

Diante das respostas apresentadas pelos alunos percebeu-se que a minoria
apresenta uma percepcao critica sobre as influéncias do desenvolvimento tecnolégico.
No intento de melhorar esta visdao nos alunos, foi desenvolvida atividades para
estimular a reflexao, foram langcados alguns questionamentos. Quando questionados
sobre como véem a influéncia cientifica e tecnoldgica em seu cotidiano? A maioria,
dezessete (17) alunos manifestaram, que a Ciéncia e a Tecnologia estéo presentes no
cotidiano das pessoas e consideram como uma forma de facilitar a vida das pessoas,
apenas um (01) respondeu que o desenvolvimento tecnolégico também acarreta
problemas, observou-se uma visao pueril sobre como somos influenciados pelos
produtos e ndo havendo preocupacdes sobre os problemas geradores do consumo
destes produtos.

Foram desenvolvidas atividades para oportunizar os académicos a entender
a relacéo entre os recursos tecnologicos e a industria farmacologica e o uso de
plantas. Possibilitando a identificacdo dos beneficios e maleficios tecnologicos para a
producao de produtos farmacos. Solicitou-se aos académicos que fizessem a escolha
de uma planta para que realizassem a secagem e posteriormente a montagem de
um herbario institucional e as devidas pesquisas sobre as mesmas, diante disso os
académicos selecionaram individualmente uma planta para pesquisar ndo podendo
ser repetida. A partir disso, formou-se 06(seis) equipes com 02(dois) integrantes
cada equipe, as quais escolheram apenas uma planta cada dupla para realizar um
seminario com apresentacao final em forma de seminario para toda a comunidade
académica, expondo 0s avancos tecnologicos, assim como os beneficios e maleficios,
para propalar suas pesquisas por meio de folders explicativos, banners, multimidia,
exemplares de plantas, para a comunidade em forma de seminario/exposi¢cao para
todos os integrantes da faculdade.

Em relagcdo a configuracdo e organizacéo final para fechamento do trabalho
registrou-se o comentario de uma aluna: “Considero o fato de ir buscar informacdes
e verificar que o fato de ser planta nao caracteriza que tudo a partir dela € bom, que
devemos ter cuidados em relacdo ao consumo de plantas de forma desordenada.”
Percebe-se assim um progresso em relacdo as concepcdes sobre o0s avancos
cientificos e tecnoldgicos.
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CONSIDERACOES FINAIS

No resultado final desse estudo percebeu-se que ao concluir todas as etapas, o0s
alunos tiveram a oportunidade de aprofundar seus conhecimentos além dos que sao
transmitidos em ambiente de sala de aula, e de melhorar suas reflexdes em torno do
desenvolvimento cientifico e tecnolégico e suas influéncias no cotidiano das pessoas.

As praticas sugeridas neste trabalho indicam que quando estimulados os alunos
tornam-se mais reflexivos e criticos para com os problemas causados pelos avancos
cientificos e tecnolégicos e tornam-se capazes de reconhecer as influéncias para
com a sociedade.
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RESUMO: O presente trabalho visa perspectivar
a performance enquanto uma arte experimental
anarquica, enquanto poténcia criativa e
produtora de disparos libertarios na educacéao
basica. Na confluéncia entre “Performance e
Educacédo” (PEREIRA, 2013), o texto busca
construir um campo de problematizacéo a partir
de algumas questdes: O que pode um corpo
em performance na educacdo? Que disparos
libertarios e criativos a arte da performance
pode produzir na educacdao? Como pensar a
conexao entre a pratica pedagogica do professor
a arte-performance na escola basica? Como
trabalhar a performance na escola basica sem
instrumentalizar sua arte? No aspecto tedrico-
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NA EDUCACAO BASICA

conceitual enfatiza o conceito de performance
(COHEN, 2002)
para o campo da educacdo e das praticas
pedagogicas. A abordagem metodoldgica segue
as pistas do método cartografico que tem como
énfase 0 acompanhamento dos processos a
partir da composicado de um plano conceitual
(DELEUZE e GUATTARI, 1996); (KASTRUP,
2015). Os resultados da pesquisa permitem
pensar o conceito de performance, e seu
potencial enquanto arte experimental anarquica
que mobiliza agenciamentos coletivos, anuncia

e seus desdobramentos

heterotopias inventivas e inovagdes nas praticas
pedagogicas de professores da escola basica.

PALAVRAS-CHAVE: Arte-performance.
Educacéo Basica; Experimentacao pedagogica

ABSTRACT: This work attempts to view
performance as an anarchic experimental
art, as a creative power and producer of
libertarian shots in basic education. At the
confluence  between "Performance and
Education" (PEREIRA, 2013), the text seeks
to construct a field of problematization based
on some questions: What can a body perform
in education? What libertarian and creative
shots can the art of performance produce in
education? How to think about the connection
between the pedagogical practice of the teacher
and the art-performance in the basic school?
How to work performance in basic school
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without instrumentalizing your art? In the theoretical-conceptual aspect emphasizes the
concept of performance (COHEN, 2002) and its developments in the field of education
and pedagogical practices. The methodological approach follows the clues of the
cartographic method, whose emphasis is the follow-up of the processes based on the
composition of a conceptual plane (DELEUZE and GUATTARI, 1996); (KASTRUP,
2015). The results of the research allow us to think about the concept of performance,
and its potential as anarchical experimental art that mobilizes collective assemblages,
announces inventive heterotopias and innovations in the pedagogical practices of
elementary school teachers.

KEYWORDS: Art-performance. Basic education. Pedagogical experimentation

11 INTRODUCAO

Na perspectiva de desdobrar novos horizontes na confluéncia entre educacgao e
performance, especialmente no campo da pratica pedagdgica e ensino-aprendizagem
propdem-se, com este trabalho levantar alguns questionamentos no limiar desses
dois campos de conhecimentos: Como pensar a relagcéo entre ensinar e aprender na
perspectiva da performance? O que pode um corpo em performance na educac¢ao?
Como pensar a conexao entre a pratica pedagdgica do professor a arte-performance na
escola basica? Como trabalhar a performance na escola basica sem instrumentalizar
ou pedagogizar sua arte? Questbes instigantes e envolventes quando se busca
pensar 0 movimento da performance na educacao e a educacgéo na perspectiva da
performance. Em meio a essas indagacoes, o presente trabalho se propde a pensar
a performance enquanto uma arte experimental anarquica, enquanto poténcia criativa
e produtora de disparos libertarios na educacéo.

Em seu aspecto metodoldgico, o trabalho segue as pistas do método cartografico
que tem como énfase o acompanhamento dos processos pelo qual as acdes
acontecem e nao os resultados propriamente previstos (KASTRUP, 2015). Nessa
abordagem metodolégica a performance € vista como criacao artistica langcada ao
inusitado, ao acontecer da experimentacdo em arte, sem maior preocupacao com 0s
seus resultados instrumentais. Encontramos entédo, nas pistas do método cartografico
por experimentacdo um instigante caminho de pesquisa quando associado ao
préprio conceito de performance, enquanto arte experimental anarquica que mobiliza
agenciamentos coletivos criativos, instiga inusitados processos de aprendizagens na
escola, além de provocar desterritorializagdes nas praticas pedagogicas da educacao
basica.

2| PERFORMANCE: UMA ARTE EXPERIMENTAL ANARQUICA

Em cada microfisica, microespaco, micropolitica das instituicbes que compdem
toda e qualguer maquina coercitiva, repressora, burocrética, viciada e redutora, a
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possibilidade de um combate com aquele principio de autoridade se abre, afirma-
Se Novos componentes para se pensar a pesquisa, o pensamento e sua funcao
social de um outro modo... (PINHEIRO, 2016, p. 100)

Percorrer o campo da performance no cenario artistico e teatral brasileiro, na
tentativa de desdobrar pontos de conexdes com a educacao e a pratica pedagdgica,
nos remete ao encontro com a experiéncia desenvolvida por Renato Cohen. Ator-
performer, diretor de teatro, professor, pesquisador que realizou a partir década de 80
estudos diversos a respeito da performance, motivado principalmente pelo fato de ter
sido um ator de Teatro que buscava novas formas de interpretacao e expressao cénica,
haja vista que as formas que até entdo vinham sendo desenvolvidas, ja ndo atendiam
mais as suas inquietantes expectativas, buscava uma arte nova, experimental e que
permitisse romper com o instituido, o saturado e sem vida. Desejava experimentar uma
arte que potencializasse um corpo em criagcdo, uma pratica artistica que produzisse
sensacoes diversas, inusitadas, ousadas, anarquicas, experimentar uma arte hibridas
e fronteirica em que os efeitos de seus resultados provocassem um “ndo sei 0 qué”,
em um “ndo sei como” e em um “ndo sei onde”. Uma criagdo anarquica, uma arte livre
de qualquer modelo previamente estabelecido.

Em sua obra Performance como Linguagem, Renato Cohen (2002) considera
a performance como uma arte de resisténcia, que rompe com formas e modelos
pré-existentes, pois usa o corpo como uma extensdo dessa expressao estética, na
performance o corpo é o préprio suporte artistico (body art'), que comove, assusta,
choca, experimenta as mais inusitadas sensacdes. Cabe ressaltar que a década de
60 é marcada por profundas transformacdes que transitam entre os mecanismos
de regulacéo, controle e imposicdo da ordem social por meio do Estado e as
manifestacdes politicas de transgressao, resisténcia e rebeldia inseridas no contexto
da contracultura e de luta pela liberdade e expresséo do corpo e pensamento. Nos
fins dos anos 60 as artes plasticas, como um todo, também passavam por mudancas
e, portanto, recebiam inumeras influéncias, buscavam novas formas de expressao
corporal e visual; momento de efervescéncia da arte, de resisténcia politica aos
excessos de poder do estado e de manifestacdes da contracultura em que o mundo
todo passava por essa transformagao que visava um novo fazer artistico ousado e
desafiador. A performance como arte anarquica dispara por meio de uma arte viva
novas imagens de pensamento e insinua praticas de intervengdes micropoliticas que
ganham forca em um contexto de efervescéncia artistica, politica e cultural.

A performance como expressdao de uma arte anarquica de fronteira de
conhecimentos realiza um movimento de ruptura com a arte instituida e estabelecida,
sua movimentacdo percorre caminhos inusitados e transgressores, tocando nas
ténues dimensdes ainda desconhecidas, onde corpo e pensamento, arte e vida

1 A Body art (do inglés, arte do corpo) é uma manifestacao das artes visuais onde o corpo do
proprio artista pode ser utilizado como suporte ou meio de expressao. Surgiu no final da década de
1960 como uma das mais populares e controvertidas formas de arte de expresséo corporal.
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se entrecruzam produzindo um horizonte indeterminado de experimentacdes. “E
justamente nesse problema, o das fronteiras, dos limites, dos territérios e, sobretudo,
no borramento de tais demarcacoes, que a Performance tomou forma, desenvolveu-se
e estilhagou uma série consideravel de no¢ées em campos variados de conhecimento”
(ICLE, 2013, p. 10). Enquanto experimentacdo € uma arte anarquica que destitui a
estrutura, que se organiza e desorganiza infinitamente a seu préprio modo, sem um
modelo determinado e estipulado. Aproxima-se do que anuncia Chico Science (1994),
em seu album-pensamento “Da Lama Ao Caos”:

Posso sair daqui pra me organizar.

Posso sair daqui pra me desorganizar.
Posso sair daqui pra me organizar.

Posso sair daqui pra me desorganizar (...)

Que eu me organizando posso desorganizar.
Que eu desorganizando posso me organizar
Que eu me desorganizando posso me organizar.

(SCIENCE, 1994)

A performance na sua ordem-desordem acontece como uma arte livre e se coloca
como aquela que se expdem na fronteira da expressao do corpo e pensamento como
resisténcia aos conceitos e modelos de estética, de belo instituidos, condena e contesta
a arte morta inserida em museus e galerias, como mera exposi¢cao e contemplacao,
a performance vai mais além dos enquadramentos, insinua provocag¢des de uma arte
viva onde o artista por meio de sua criacao e atuacao performatica produz sua prépria
obra de intervencéo.

Para Cohen (2002, p. 45) na performance “existe uma identificacdo com o
anarquismo que resgata a liberdade na criacdo, esta a forga motriz da arte”. Isso
indica que a performance € uma linguagem de experimentacdo anarquica, sem
compromissos previamente estabelecidos, sem garantias de cumprir normas estéticas
de atuacdo, nem visa atender expectativas construidas de publico e nem assume
grandes compromissos com uma ideologia engajada, trata-se de uma arte anarquica
de fronteira grandemente desprendida de normas, por isso ela se identifica com o
anarquismo, no sentido de instigar a liberdade de criacéo, liberdade esta necessaria
para o fazer artistico que transgrida todo e qualquer resultado esperado, primando-se
pelo principio do prazer e né&o da realidade, visando libertar o homem de suas amarras
condicionantes e, é nesse fazer artistico que ele vé essa possibilidade, pautado no
prazer da “arte pela arte”. Uma arte experimental viva, repleta de inusitadas criagcdes,
intervencodes, contestacdes e provocacgoes.

2.1 Corpo em Performance

A performance, enquanto arte experimental anarquica, sobressalta o corpo e a
figura do artista como instrumentos mobilizadores da arte em seu acontecimento. O
corpo do artista em performance metamorfoseia-se com a propria arte, o corpo do
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performer tornado arte. Nas palavras de Cohen (2002, p. 30) “ao invés de pintar, de
esculpir algo, ele mesmo se coloca enquanto escultura viva. O artista transforma-se
em atuante, agindo como um performer (artista cénico) ”. Entretanto o entendimento
gue envolve o conceito de atuante na performance, nao se restringe somente ao ser
humano (ator), podendo também ser alargado a outros elementos que compdem uma
performance, o atuante pode ser um animal, um boneco, um objeto. Nesse lugar de
atuacéao de fronteira a performance comeca a transitar como linguagem que possui
caracteristicas proprias, por meio de signos e simbolos que servem como enigmas que
deixam o participante-expectador livre para fazer suas inferéncias daquilo que lhe foi
proposto enquanto provocacgao. Parafraseando Cohen (2002, p 27), a performance &
uma “arte de fronteiras”, que rompe na sua expressao anarquica padrdes instituidos e
convencionais, desestabiliza formas e estéticas, num movimento de quebra, ruptura,
conexao e aglutinagéo.

Essa aproximacgao conceitual da performance como arte experimental anarquica
de fronteira, possibilita pensar o corpo em performance em seus processos de
criacdo, montagem e desmontagem, em suas movimentagcdes e devires, em seu
fazer artistico e trabalho de inventivas metamorfoses. Envolvido no jogo provocativo e
indeterminado da performance o artista performer experimenta um devir outro da arte,
um corpo em metamorfose, um corpo em mutagdo, em que 0s outros espacos sao
possiveis de serem inventados, um corpo em performance insinuando e mobilizando
subjetividades libertarias que transitam de forma livre e anarquica rompendo com
imagens fixas que atuam no processo de disciplinamento do corpo e questionando
conceitos ja empoeirados e instituidos como verdades fixas e perenes. Como nos
falam Deleuze e Guattari (1997) pensar a acdo de metamorfose da prépria ideia de
conceito em sua histéria e devir.

2.2 Performance: Atuacao e Acontecimento

Do ponto de vista da performance enquanto uma arte-intervencao, Cohen (2002)
destaca que a performance € antes de tudo um acontecer de uma expressao cénica
a partir de alguns elementos:

[...] podemos entender a performance como uma fungéo do espaco e do tempo P =
f (s, 1); para caracterizar uma performance, algo precisa estar acontecendo naquele
instante, naquele local. Nesse sentido, a exibicao pura e simples de um video, por
exemplo, que foi pré-gravado, n&o caracteriza uma performance, a menos que este
video esteja contextualizado dentro de uma sequéncia maior, funcionando como
uma instalagdo, ou seja, sendo exibido concomitantemente com alguma atuacéo
ao vivo (COHEN, 2002, p.28)

Alémdasuadimensaode atuagdo e acontecimento, a performance apresentauma
caracteristica anarquica pelo fato de escapar dos limites disciplinares da organizagéao
do conhecimento, por meio de multiplas manifestacbes criativas, inusitadas e
provocacdes que incorporam nas apresentacdes cénicas as mais variadas formas
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artisticas, tais como a dancga, a pintura, a poesia, a escultura, conjugados ao corpo em
movimento, imagens, silencio, sons que produzem variadas composicoes disparando
inusitadas provocacgdes naqueles que vivenciam e experimentam uma performance.
A esse Cohen (2003) considera que pelo fato da performance ter suas ramificacoes
e conexdes na expressao cénica, recebe a influéncia de varios estudiosos do Teatro,
como Antonin Artaud, com o seu Teatro da Crueldade, Decroux, Guto Lacaz. Como
também a ela se integram caracteristicas da Contracultura, do Happening?, e outras
perspectivas libertarias e expressoes artisticas. Isso faz da performance uma arte de
fronteira, hibrida e com provocagdes transgressoras.

Na perspectiva de Cohen (2002) os estudos da performance nédo possuem e
nao procuram um corpus teorico unico. Performance € na verdade um intercampo,
um cruzamento das artes, ela € multipla e hibrida. O entendimento de performance
articulado ao conceito de desterritorializacdo permitird pensar a arte no contexto
escolar para além de sua instrumentalizagdo. A esse respeito Deleuze e Guattari
(1996) destacam aspectos de um processo de desterritorializacdo que podem ser
aproximados ao conceito de performance:

Instalar-se sobre um estrato, experimentar as oportunidades que ele nos oferece,
buscar al um lugar favoravel, eventuais movimentos de desterritorializacéo,
linhas de fuga possiveis, vivencia-las, assegurar aqui e ali conjuncées de fluxos,
experimentar segmento por segmento dos continuos de intensidades, ter sempre
um pequeno pedaco de uma nova terra.(DELEUZE & GUATTARI, 1996, p.22)

A aposta é que, por meio de intervencdes e experimentagcdes performaticas na
escola, algo aconteca de novo na educacao. Experimentar movimentacdes artisticas
que produzam processos de desterritorializagcado dos espacgos escolares e a producao
de corpos livres e subjetividades libertarias, pois compreendemos que a performance
enquanto arte experimental, instiga e mobiliza disparos de invencédo de corpos e
subjetividades livres desencadeando agenciamentos coletivos. No acontecer de
uma performance produz-se disparos de mudancas, contestacdes, provocacdes
que insinuam transformacgdes, anuncios de experimentacdes libertarias que talvez
produzam micro revolugdes na educagao.

3| PERFORMANCE: CONEXOES COM A EDUCAGAO
A performance se caracteriza por ser uma ex-
pressao anarquica que visa escapar de limites
disciplinares (COHEN, 2002, p.31).
Em seu texto sobre Performance docente Pereira (2013, p. 23), afirma: “A
pergunta pela performance estd em voga, sobretudo no campo da educacao”.
Uma pergunta que abre inUmeras perspectivas para se pensar as conexdes

2 O happening (traduzido do inglés, "acontecimento") € uma forma de expressao das artes vi-
suais que, de certa maneira, apresenta caracteristicas das artes cénicas.
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entre Performance e Educacgéo, além do que na tentativa de construir resposta a
essa colocacédo sdo multiplos os caminhos que podem ser abertos e percorridos.
Propomos aqui pensar a performance como arte do inusitado, do desconhecido que
surge como possibilidade de criagao de “heterotopias inventivas” no espaco escolar.
“A heterotopia de invencao é um espaco anarquista de fronteira disforme, em que
pessoas e associagdes elaboram subjetividades libertarias” (PASSETTI e AUGUSTO,
2008, p.82). Entretanto, como pensar esses aspectos na educac¢do, uma vez que a
escola em sua estrutura molar abriga e convive com um curriculo ja estabelecido,
estruturado a partir de normas, técnicas e conhecimentos pautados no principio da
obtencao de resultados e, uma perspectiva anarquica, experimental e inovadora vai
de encontro a essa perspectiva? Em outras palavras, a performance em sua conexao
com a educacao nao deixa de ser uma provocagao, uma vez que abre a possibilidade
de experimentar uma pratica educativa que sacode as estruturas da escola, produz
estranhamento, instiga a liberdade, choca, incomoda os curriculos disciplinares e
modelos pedagdgicos ja instituidos.

Um convite-provocacéo para se pensar a performance ndo numa perspectiva
do enquadramento, adequacdo ou simplesmente do seu encaixe pedagdgico a
escola, seu potencial artistico e pedagdgico estd muito além disso, possibilita
uma “desterritorializacao pedagogica” (PEREIRA, 2013), pois promove afetacdes
e sensagdes multiplas, que leva a uma série de “experimentacdes disruptoras”,
ousadas, desafiadoras, inventivas na educacédo. A performance na educacéo cria
sua propria linguagem, espacialidade e temporalidade, colocando em funcionamento
l6gicas de pensamento e movimentagdes corporais diferenciadas, produz verdadeiras
“heterotopias inventivas” no espag¢o educacional uma vez que transita em meio a
um fluxo de montagem, desmontagem e remontagem, sempre de modo inusitado,
fronteirico e anarquico.

A performance como arte anarquica de fronteira mobiliza experimentagcdes
hibridas e provocacdes criativa na educagdo. Em sua intensidade experimental
dispara processos de criagao por aglutinagao, conexao, cruzamento e atravessamento
artistico, que instiga novos modos de ensinar-aprender, observar-intervir e, com isso,
potencializa um novo espaco-tempo de liberdade, experimentacao, montagem e
desmontagem na educacao. Envolver a educacao basica na arte da performance
implica em adentrar um espaco de fronteira indeterminado da arte e da pratica
pedagdgica, conviver com uma multiplicidade de linguagens e potencializar
as singularidades naquilo que possuem de impulso de criagao e expressao da
singularidade e diferenca. A performance na educacgao produz instigantes e inventivas
“desterritorializacdes pedagdgicas” (PEREIRA, 2013), ao possibilitar encontros de
aprendizagens e cruzamentos entre corpo e conhecimento, atuacao e pensamento
na perspectiva de experimentar “heterotopias inventivas” (PASSETI, 2009), como
possibilidade de inventar outros espacos na escola basica, pensado como um tablado
moével de experimentacéo envolvido e desdobrado em praticas artisticas e atividades
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pedagdgicas criativas voltadas ao pensar-experimentar a arte-performance no
cotidiano de professores e alunos, suas vivéncias, seus desejos, sua imaginagao.

A pratica da arte do teatro na escola mobiliza novas dimensdes na funcéo de
educar, por meio de performances, professores e alunos criam e recriam mundos
virtuais extremamente ludicos e fascinantes. A performance como elemento artistico
aciona processos produtores e transformadores de subjetividades libertarias, uma
vez que desestabiliza lugares fixos e instituidos, questiona preconceitos que muitas
vezes limitam o pensamento e a atuagdo de professores e alunos reduzindo todo
seu potencial criativo, transformador e libertario. A performance enquanto arte-
intervencdo, abre um campo de experimentacdo com inumeras possibilidades
artisticas pautadas no planejamento-improviso, na criacéo, espontaneidade, fruicao,
nos fluxos de sensacdes e afetacdes diversas. A performance na educacao produz um
canal intensivo de fluxos com novas conexdes entre corpo-pensamento que viabiliza
inusitadas experimentacdes e instigantes modos de viver os processos educativos e
suas novas experimentagoes e aprendizagens.

Essa perspectiva de pensar a performance em sua interface com a educacgéao
aproxima-se das ideias de Renato Cohen (2002), ao situa a performance no horizonte
das manifestacbes expressivas anarquicas, hibridas, que envolve modos inventivos
ousados, desafiadores e disparadores de novos mundos por meio de experimentagoes.
A performance na educacdo mobiliza novas pratica pedagogicas e processos de
ensino-aprendizagem coletivos e criativos a partir de alguns aspectos relacionados
a performance, como proposta interventiva de uma arte que se dispde de linguagem
corporal, hibrida e libertaria. Uma arte que sugere pensar o inusitado e ideias que
transitam, simultaneamente, nos territérios da literatura, da poesia, das artes visuais,
do teatro, da danca e da musica para langar na cena artistica e educacional uma nova
expressao artistica que interliga corpo-pensamento, revitaliza o processo ensino-
aprendizagem e produz instigantes “desterritorializacbes pedagodgica” na escola
basica.

As experimentacOes artisticas e pedagogicas performaticas na educagao se
apresentam como uma arte que mobiliza novas modalidades de aprendizagens e
expressao corporal para além das praticas disciplinares instituidas no curriculo
formal da escola. Envolve os atuantes e participantes em um universo de invengcao
e intervencdo na realidade educacional cotidiana exigindo com isso uma entrega,
viva e cheia de movimento tanto para quem a produz, como para quem a assiste.
Nesse vaivém da criacdo performatica, a escola torna-se um espaco propicio para o
desenvolvimento de tal experimentacdo, onde pessoas e espacos se entrecruzam,
por meio de uma arte anarquica criativa e provocadora.
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41 EXPERIMENTACAO PEGAGOGICA NA ESCOLA BASICA

Perspectivar a performance na educacgao, insinua pensar a escola como um
espaco instigante para o desenvolvimento de praticas artisticas inovadoras por meio
de atividades criativas voltadas ao ensino das Artes, tendo como foco o cotidiano do
aluno, suas vivéncias e capacidades de inventar e recria mundos vividos por meio da
arte. Nesse sentido, a escola, enquanto instituicao social de formacéo deve mobilizar
aclOes de incentivo ao convivio plural entre as diferencas e agucar a arte da criagéo
através de uma educacao experimental, fabuladora e critica, capaz de envolver a
comunidade escolar de forma que todos possam conviver com a arte e participar/
experimentar de forma dindmica a producao dos conhecimentos no espacgo escolar,
uma vez que, esta instituicdo ndo se limita somente ao ensino-aprendizagem formal,
seu horizonte envolve um ambiente de criacao, inventividade, alegria, enfim um espaco
de desconstrucdo e reconstrucéo de valores, conhecimentos e aprendizagens.

Nessa perspectiva comungamos das ideias de Cohen (2002), que defende uma
arte-experimental que se realiza por manifestacées expressivas disruptoras, hibridas,
modos inventivos ousados e desafiadores que rompem com o l6gico e instituido. Dai,
discorremos de alguns pressupostos relacionados a performance, como proposta
interventiva de uma arte que se dispde anarquica, hibrida e com uma linguagem
autbnoma. Essa arte sugere ideias que provém, simultaneamente, da literatura, da
poesia, das artes visuais, do teatro, da dangca e da musica para compreender a nova
expressao artistica que se revitaliza nos anos 1980.

Envolvidos pela atmosfera teatro, especialmente pela arte-performance, nos
propomos a levantar o seguinte questionamento: Como pensar a conexao entre a
pratica pedagoégica do professor a arte-performance na escola basica?

A partir dessa questéo, nos propomos a experimentar uma pratica pedagdgica
por experimentacdes artisticas com os alunos da escola basica, a fim de buscarmos
vivenciar no cotidiano as inquietagdo e provocacdes desta arte nova e desafiadora
que é a performance, assim como perceber de que forma a arte-performance pode
ser pensada e experimentada nas ac¢des pedagodgicas no espaco escolar, bem como
as possibilidades de criacdo a que ela se propde e, as sensacdes multiplas que dela
derivam por meio de sua experimentacao na escola basica.

Nessa perspectiva foram realizadas acbes planejadas-improvisadas que
aconteceram no espago da escola basica Prof.? M® Nadir Filgueira Valente, Cametéa/
Para, momento em que experimentamos uma pesquisa interventiva que teve como
foco 0 acompanhar dos processos vivenciados nas aulas de Artes na escola, uma
vez que nossa proposta era a de levar os alunos a experimentar o novo, desafia-
los, de modo que acompanhassemos 0s movimentos das a¢des, sem nos preocupar
com a precisao de resultados, mas sempre atenta aos processos de aprendizagens
construidos em nossa pratica diaria. Dai a op¢do da cartografia como método de
pesquisa, que leva em consideracdo uma realidade heterogénea e em movimento,
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realidade esta que pulsa, que transpira por um vaivém de multiplas acdes e sensacgoes.
“Eis entédo, o sentido da cartografia: acompanhamento de percursos, implicacéo
em processos de producdo, conexao de redes ou rizomas. ” (KASTRUP, 2015.pag.
10). A cartografia surge como um principio do rizoma que atesta, no pensamento,
sua forca performatica, sua pragmatica: principio “inteiramente voltado para uma
experimentacdo ancorada no real” (Deleuze e Guattari, 1995, p. 22).

Experimentar a arte-performance na escola basica consiste em desterritorializar
praticas pedagogicas rigidas e disciplinares, permitindo uma abertura ao novo e a
criacdo na escola. Experimentar processos moventes de aprendizagens com 0s
alunos. Romper com a imobilidade do corpo, experimentar um corpo-pensamento em
movimento. Saltar, sobressaltar, piruetar, saltitar sdo acdes que insinuam movimentos,
produzem acontecimentos que podem resultar em tombos, quedas, arranhdes, assim
como movimentacdes espetaculares, acrobacias, malabarismos que nédo sabemos
ao certo no que pode dar. Piruetas e acrobacias fazem parte da arte performatica do
inusitado experimentada na educacgéao bésica.

Rostos pintados, roupas coloridas, sapatos engracados, olhos esbugalhados,
corpinhos graciosos, largas gargalhadas fazem parte de um espaco que ganha
um cenario novo, onde uma performatividade Unica e diferente se instala, cenérios
criados e recriados circulam entre carteiras, corredores, fileiras e mais fileiras. Palco
composto, que comece a palhagada! O criativo, o grotesco, o ousado, tomam forma,
constituem-se enquanto forgas superiores que ultrapassam a lei do bem e do mal, do
belo e do feio, do real e do irreal, do siléncio e do barulho.

Desejar a liberdade do aprender, isso € 0 que nos move, nos inspira e nos
contagia. Todos tomados pelo desejo de liberdade, de inventar, reinventar, habitando
um espaco agora redesenhado pelo colorido da vida, da ousadia, onde timidas
rachaduras surgem naquela parede dura, aspera, sombria e sem cor que ali havia, a
parede que vos falo era a da escola. Pequenos arranhdes de gracga, leveza e vida nova
chegavam sorrateiramente, mas que vinham para ali ficar. Propor aqueles meninos
e meninas vestir-se de palhacos em plena sala de aula, com toda uma estrutura
ja “montada” nada mais era do que “pura palhacada”. Quem poderia imaginar que
aquelas timidas criangas, acostumadas com um fazer artistico bem distante do que
ali costumeiramente acontecia, parecia até que algo impossivel pudesse existir

Nesse acontecer da performance, aprender se configurava em piruetar,
saltitar de pernas para o ar. Lancar-se ao inusitado. Uma reviravolta de atitudes e
comportamentos povoaram aquela paisagem escolar, mudancas consideradas e
inusitadas ali se sobressaiam, possibilidades performaticas foram construidas de
maneira conjunta, lenta e minuciosamente a fim de que cada aluno em atuacéo ali
desafiado se sentisse capaz de produzir artisticamente e compartilhar com os outros
um mundo novo, diferente, inesperado e ousado.

O acontecer da performance na escola toma contornos desconcertantes, onde
objetos, signos, personagens e papeis atuam e brincam, dialogam com as faces e
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interfaces que ali povoam. O brincar, o ousar, o gargalhar contagiam, encantam,
nos fazem mergulhar por um rio de alegrias e satisfacdes e, quantas experiéncias
artisticas e de aprendizagens podem ser vividas, trocadas, construidas. Nesse
sentido, 0 que nos motiva e encanta um fazer performatico na escola basica é que,
por meio de um pensar-fazer artistico desprendido de regras e normas € possivel
criar e recriar mundos e realidades que contestam os ja demarcados e estabelecidos.
Um acontecimento novo, uma pintura viva, uma arte nova diferente das amarras de
museus e galerias. Uma arte viva, um corpo em performance que transita no espaco
escolar por entre olhares atentos e curiosos.

Criancas e adolescentes foram convidados a langarem-se ao inusitado
da performance, compondo um espetaculo em que a ordem estabelecida fora
subvertida: carteiras, salas de aula, lousa, refeitério, “hora do recreio”, aulas de
Arte agora eram transpassados por possibilidades outras, associadas a roupas
coloridas, olhos esbugalhados e sedentos de energia, sorrisos bobos, gargalhadas
descontroladas, devires-palhacos saltitantes rodopiavam por entre colunas, espacos
até entdo silenciados e negados pela “ordem” e pela “disciplina” escolar. Produ¢des
sorrateiras eram anunciadas, gerando espanto, nervosismo e curiosidade dos que
ali participavam; espagos ociosos reinventados, um novo coragao pulsava com uma
corrente sanguinea totalmente transfigurada. “Isso nos leva ao encontro de uma
crianga que se mostra plastica, maleavel, imaginativa; que convive conosco, mas
transita por outra l6gica, outros modos de pensar, sentir e agir. (MACHADO, 2010,
p.119).

Um devir-palhaco do aluno/a que desejamos movimenta por meio da figura-
imagem de um palhaco de riso facil, gargalhada gostosa, que pule, salte e dance, numa
arte-performance intensa, envolvente e expressiva, mergulhada na plasticidades de
um corpo livre, desenhado pelo pincel da ousadia, sensivel aos olhares, que inventa
e reinventa a vida, gotejando ternura, descontracao e irreveréncia, onde o brilho dos
olhos possa despertar para um mundo agora visto com uma outra percepgao, capaz de
transfigurar espacos, vivéncias, a partir de um movimento de ruptura, em que o brincar
e o0 jogar dialoguem com experiéncias artisticas multicores. Palhacgos trovadores, que
tragam na sua expressao mensagens de liberdade, de desprendimento, de coragem
e principalmente um sopro de liberdade. As experimentagdes pedagdgicas insinuam
um modo criativo de expressar e habitar a arte no ambiente escolar e anunciam
um novo sentido de estar no mundo: Um devir-palhago € um gesto revolucionario,
aprender isso € o desafio da escola.

As experimentagdes pedagdgicas vivenciadas na escola basica possibilitam
pensar a arte-performaticas em sua relacdo com a educacéao a partir da producéo de
novas formas de interagdo com o conhecimento e oportunidades de construir outras
conexdes corpo-pensamento nas praticas pedagdgicas de professores da escola
basica. Além do que a performance converge com uma arte inusitada de criacédo
artistica capaz de mobilizar diversas possibilidades de aprendizagens, em que
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espacos, temporalidades, materialidades e interacdes se entrecruzam em um cenario
dinamico de atuacdo e expressividade produzidos e arrebatados por um corpo em
performance dentro de um mundo compartilhado por multiplas sensagdes no espaco
escolar.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Apostar em praticas pedagoégicas por experimentacodes artisticas, permite pensar
0 novo na educacgao e desestabilizar espacos empobrecidos de experiéncias. Por
iniciativa de movimentacoes livres e criativas na educacao abre-se a possibilidade de
sacudir as estruturas escolares, libertar-se das amarras institucionais e disciplinadoras
do corpo e experimentar o novo na educacéo. A performance propde por meio de
uma arte-intervencéo libertar o corpo, sacudir as praticas pedagodgicas rotineiras,
inventar novas percepcoes estéticas na educacao, produzir instigantes provocacdes
no espaco escolar. Um principio anarquico que propde uma nova educacéo, que
instiga processos de producédo de “heterotopias inventivas” e “desterritorializacoes
pedagdgicas”, que permita a professores e alunos educar a partir da liberdade e da
criagao artistica por experimentacgao.

A performance em sua conexdao com a educacao abre uma nova imagem do
pensamento para se pensar a pratica pedagdgica na educacdo basica, desdobra
um teatro aberto ao acontecimento que rompe com o que ja esta estabelecido, uma
pratica que acontece em um teatro sem palco e sem parede, uma arte que vai se
tecendo em meio a um planejamento desdobrado em montagem e desmontagem,
estudo, trabalho e criacao, preparacao e improviso, por ser uma forma de expressao
gue se permite experimentar o desconhecido, o indeterminado em seu acontecer. Na
educacao possibilita experimentar uma arte viva, que se propde a estar em desajuste
com o préprio conceito de estética artistica, sentir uma estética que pulsa, naquilo que
€ capaz de transfigurar o proprio corpo-pensamento, instigar novos modos de existir,
transformar os elementos da vida em uma arte, que rompe com a ideia do juizo,
liberta-se do juizo de divida e cobrancga, perdao e culpa que se faz sempre presente
na consciéncia moral de todo rebanho. A performance busca o incompreensivel,
expressa uma questdo, insinua uma provocag¢ao, rompe com o modelo instituido.
Por vezes choca olhares e ouvidos, contesta valores e normas, por ser vista como
algo absurdo e indeterminado que abala e destitui a estrutura, que se organiza e
desorganiza, monta e desmonta infinitamente a seu préprio modo, sem um modelo
previamente estipulado. Talvez, a arte viva e indeterminada de experimentar-se
anarquicamente, insinue o potencial artistico, pedagogico e libertario do acontecer da
performance na educacéo.
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RESUMO: O presente
identificar e apresentar estratégias para
“desconstruir” os  principais  obstaculos
epistemoldégicos num estudo comparativo
entre as “Trés Marias” e a nossa estrela: o
Sol, utilizando a epistemologia bachelardiana.
Na epistemologia de Gaston Bachelard, os
conhecimentos adquiridos a partir do senso
comum ficam incrustados no individuo
proporcionando dificuldades na construgcéo do
conhecimento cientifico, portanto € necessario
criar estratégias para superar esses obstaculos.
Por meio da aplicagcdo de um questionario
sobre o Sol e as “Trés Marias” foi possivel
identificar entre os pesquisados 0s seguintes
obstaculos epistemolégicos: A experiéncia
primeira e O conhecimento geral. Dentre as

trabalho pretende
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estratégias utilizadas para que os estudantes
superassem seus obstaculos epistemologicos
foi necessario em primeiro lugar ensinar alguns
fundamentos teoéricos, tais como: magnitude
aparente, magnitude absoluta, lei de Stefan-
Boltzmann e lei de Wien, para em seguida
analisar as caracteristicas dessas estrelas. Um
dos obstaculos detectados foi: “O Sol é o objeto
mais brilhante no Céu”. Classificado como A
experiéncia primeira, a superacdo desse
obstaculo ocorreu quando eles aprenderam que
o “pbrilho aparente” depende da distédncia em
que cada estrela se encontra do observador.
Um questionario aplicado no final mostrou que
os conhecimentos cientificos ensinados durante
a intervencdo promoveram a superacao dos
obstaculos epistemoldgicos que os estudantes
possuiam. Por fim, conhecer os obstaculos
epistemoldgicos trazidos pelos estudantes para
sala de aula permite buscarmos estratégias
para supera-los, o que ira favorecer no processo
ensino-aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE:

epistemoldgicos. Sol. Trés Marias.

Obstaculos

ABSTRACT: The presentwork intends to identify
and present strategies to “deconstruct” the main
epistemological obstacles in a comparative
study between the “Three Marias” and our star:
the Sun, using the bachelardian epistemology.
In the epistemology of Gaston Bachelard, the
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knowledge acquired from the common sense is embedded in the individual providing
difficulties in the construction of scientific knowledge, therefore it is necessary to create
strategies to overcome these obstacles. Through the application of a questionnaire
about the Sun and the “Three Marias” it was possible to identify among the researched
the following epistemological obstacles: The first experience and The general
knowledge. Among the strategies used for students to overcome their epistemological
obstacles, it was necessary to first teach some theoretical foundations, such as:
apparent magnitude, absolute magnitude, Stefan-Boltzmann’s law and Wien'’s law, and
then to analyze the characteristics of these stars. One of the obstacles detected was:
“The Sun is the brightest object in Heaven”. Ranked as First Experience, overcoming
this obstacle occurred when they learned that the “apparent brightness” depends on
the distance each star is from the observer. A questionnaire applied at the end showed
that the scientific knowledge taught during the intervention promoted the overcoming
of the epistemological obstacles that the students possessed. Finally, knowing the
epistemological obstacles brought by the students to the classroom allows us to seek
strategies to overcome them, which will favor in the teaching-learning process.
KEYWORDS: Epistemological obstacles. Sol. Three Marias.

11 INTRODUCAO

O presente trabalho pretende identificar e apresentar estratégias para
“desconstruir” os principais obstaculos epistemoldgicos num estudo comparativo entre
as “Trés Marias” e a nossa estrela: o Sol, utilizando a epistemologia bachelardiana.
O critério da escolha dessas estrelas partiu do resultado de uma pesquisa feita por
meio de um questionario que mostrou as “Trés Marias” como as mais lembradas
e/ou reconhecidas facilmente por grande parte dos entrevistados. As referidas
estrelas, cujos nomes tém origem arabe, Mintaka, Alnilam e Alnitak, possuem
o mesmo “brilho”, estdo alinhadas e situadas no cinturdo de Orion. Utilizar como
recurso didatico as “trés Marias” e o Sol possivelmente motivara os estudantes a
se envolverem num debate sobre as caracteristicas dessas estrelas. Assim, sera
possivel identificar alguns obstaculos epistemolégicos incrustados nos estudantes.
Dessa forma serdo utilizadas estratégias que, possivelmente, fardo os estudantes
superarem 0s seus obstaculos epistemoldgicos. Em Bachelard (2008, p.18) iremos
encontrar o seguinte esclarecimento: “E impossivel anular, de um sé golpe, todos
0os conhecimentos habituais. Diante do real, aquilo que cremos saber com clareza
ofusca o que deveriamos saber”.

A propésito, varios estudos mostram que muitas pessoas consideram o Sol
como o objeto mais brilhante do céu. Alguns estudantes universitarios reforcam essa
concepcéo ingénua afirmando: “N&o é uma concluséo errada. E uma forte evidéncia
visual. As pessoas ndo acreditam (tém fé), elas constatam visualmente”. De acordo
com Bachelard (2008, p.294), “é preciso, pois, aceitar uma verdadeira ruptura entre

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 6




0 conhecimento sensivel e o conhecimento cientifico”. Por isso é necessario que o
professor identifique os obstaculos epistemoldgicos trazidos pelos estudantes e utilize
estratégias para supera-los de modo a favorecer o processo ensino-aprendizagem.

Serdo analisadas algumas caracteristicas (diametro, massa, distédncia em
relacdo a Terra, temperatura, magnitude aparente, magnitude absoluta e cor) de todas
as estrelas envolvidas nesse trabalho. Foram construidos modelos tridimensionais
das quatro estrelas numa escala de aproximadamente 1: 69.600.000.000, os quais
serdo utilizados no decorrer da apresentacao.

2| EPISTEMOLOGIA DE BACHELARD

O filésofo e epistemdlogo francés Gaston Bachelard (1884 — 1962) mostra
na sua obra A Formag&o do Espirito Cientifico a preocupagdo com 0s entraves ao
conhecimento cientifico, os quais denomina de obstaculos epistemoldgicos. Na sua
concepcao, os estudantes ja possuem conhecimentos empiricos constituidos, entéo os
professores devem utilizar estratégias para “derrubar os obstaculos ja sedimentados
pela vida cotidiana” (BACHELARD, 2008, p.23).

Na epistemologia bachelardiana os conhecimentos adquiridos a partir do senso
comum ficam incrustados no individuo proporcionando dificuldades na construgéo do
conhecimento cientifico. Na opinido de Bachelard (2008, p.17), “E ai que mostraremos
causas de estagnacao e até de regressao, detectaremos causas de inércia as quais
daremos o nome de obstaculos epistemologicos”.

Acrescentamos que, dentre os obstaculos epistemoldgicos elencados por
Bachelard descreveremos as caracteristicas apenas dos que foram identificados
durante a nossa pesquisa.

+ A experiéncia primeira
O individuo acredita que compreendeu o fendmeno vislumbrando apenas a
beleza, deixando-a sobrepor-se a visao critica. Para Bachelard (2008, p.29), “Ja que
a critica nao péde intervir de modo explicito, a experiéncia primeira n&o constitui, de
forma alguma, uma base segura”.
+ 0O conhecimento geral como obstaculo ao conhecimento cientifico

E aquele em que o individuo destituido de conhecimentos cientificos sobre o
fendbmeno faz generalizagdes extremamente vagas. Segundo Bachelard (2008, p.70),
“[...]a busca apressada da generalizacdo leva muitas vezes a generalidades mal
colocadas, sem ligacdo com as fun¢dées matematicas essenciais do fenébmeno”.

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 6




31 OBJETIVOS

Identificar os obstaculos epistemoldgicos existentes a respeito das estrelas
utilizadas como recurso didatico. Proporcionar conhecimentos cientificos necessarios
para superar 0s obstaculos epistemoldgicos detectados.

41 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Pesquisa feita através de um questionario, realizada com alguns estudantes do
IFPE — Campus Ipojuca e da comunidade adjacente ao Campus indicou que as “Trés
Marias”, constituintes do asterismo do cinturdo de Orion, estavam entre as estrelas
mais conhecidas. Isso nos motivou a identificar obstaculos epistemoldgicos existentes
na populacéo leiga sobre essas estrelas e a nossa: O Sol.

A seguir serdo descritas as estratégias que foram utilizadas para auxiliar os
estudantes na superacéao dos seus obstaculos epistemologicos.

Primeiro momento

Alguns fundamentos tedricos, tais como: magnitude aparente, magnitude
absoluta, lei de Stefan-Boltzmann e lei de Wien foram ensinados para auxilia-los na
superacéo de seus obstaculos epistemoldgicos. Utilizou-se lampadas com poténcias
diferentes distanciadas entre si para que eles entendessem a relacéo entre brilho
aparente de uma estrela com a distancia em que se encontra o observador;

Segundo momento

Iniciou-se apresentando a “grandiosidade” do Sol. Ou seja, tamanho em relagcéo
ao da Terra, energia produzida a cada segundo comparada com a produzida pela
Binacional ltaipu em 1 bilhdo de anos e, finalmente, a temperatura. Apds algumas
intervengdes, foram apresentados e analisados os modelos tridimensionais das 4
estrelas (Figura 01) e suas caracteristicas (Quadro 01). Alguns célculos matematicos
foram necessarios para promover uma melhor compreenséao. A partir desse momento
percebeu-se quantos obstaculos epistemoldgicos estavam sendo “destruidos”.

Figura 01 — Sol, Mintaka, Alnilam e Alnitak.

Fonte: arquivo pessoal.
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SOL MINTAKA ALNILAM ALNITAK
Diametro 1392000km ~16 Dy, 26 Dg,, 20 D,
Massa 1,98 x 10% kg 20 Mg, 40 Mg, 28 Mg,
Distancia 1 UA 900 AL 1340 AL 800 AL
Temperatura =5700 K 33 000 K 25000 K 30 000 K
Luminosidade ~4x10®W | 90000 L., 375000 L, 100 000 L,
2":32:;‘:3 27 2,23 1,65 185
gn:sgj(::grade +4,8 - 4,84 -7,26 -5,15

Quadro 01 — Caracteristicas do SOL e das “Trés Marias”.

Fonte: < https://pt.wikipedia.org/wiki/Astronomia >

51 RESULTADOS E DISCUSSOES

Buscou-se, através de um pré-teste, identificar os obstaculos epistemolégicos
dos estudantes a respeito do tema: As “trés Marias” e o Sol. Foi feito um recorte da
pesquisa e restringiremos a analise apenas para os obstaculos que foram detectados
entre todos os participantes.

ANALISE DOS OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS

1) O Sol é maior que as “Trés Marias”.

O surgimento desse obstaculo deve-se ao fato de muitas pessoas ao olharem
para o Céu “pensarem” que todos os objetos visiveis projetados na abdboda celeste
estejam a mesma distancia de nds. Esse obstaculo sera classificado como O
conhecimento geral,

2) O Sol como estrela mais brilhante do Céu.

Além do que foi explicado anteriormente, possivelmente a beleza do Sol supere
a visdo critica do observador proporcionando-lhe um obstaculo epistemoldgico
classificado como A experiéncia primeira.

3) Estrela vermelha possui maior temperatura que estrela azul.

Para o conhecimento do senso comum a cor vermelha esta associada a uma “cor
quente”. Isso leva a uma concepgao errénea e produz um obstaculo epistemoldgico
denominado por O conhecimento geral.

O resultado de um questionario aplicado no final mostrou que os conhecimentos
cientificos aprendidos durante aintervencao permitiram que os estudantes superassem
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seus obstaculos epistemoldgicos. Através de calculos matematicos concluiram, por
exemplo, que o brilho de Mintaka é mais que 7000 vezes o brilho do Sol.

6 | CONSIDERACOES FINAIS

Através da analise dos resultados obtidos concluimos que os objetivos foram
atingidos, mesmo sabendo que alguns obstaculos epistemoldgicos nao foram
anulados completamente. Por fim, conhecer os obstaculos epistemoldgicos trazidos
pelos estudantes para sala de aula permite buscarmos estratégias para supera-los, o
que ira favorecer no processo ensino-aprendizagem.
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RESUMO: Este artigo apresenta uma pesquisa
que enfocou a coleta de informacdes e a
avaliagcdo de resultados para a formagdo de
profissionais para a educacéo obtida na oferta
de cursos técnicos a distancia do programa
Profuncionario oferecidos pelo Instituto Federal
do Espirito Santo (Ifes). O Profuncionario visa
a inducdo da formacao profissional em servigco
da educacdo basica publica no Brasil. Este
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programa de treinamento esta em consonancia
com os principios da aprendizagem baseada
no trabalho ja utilizados pelo Reino Unido
desde 1997. Trata-se de uma abordagem
quantitativa aplicada e exploratéria por meio
de amostragem intencional, ndo probabilistica,
com o0 objetivo de ampliar a compreenséo do
perfil dos alunos e os resultados obtidos neste
programa. Para tanto, utilizou-se a pesquisa
survey como procedimento técnico, suportado
por um questionario online. Os resultados tém
como fator determinante a motivagcdo para
a qualificagcdo profissional e a importancia
da flexibilidade nos horarios e atividades
propostos, dado o perfil dos estudantes, em sua
maioria, estatutarios e profissionais, ou seja,
trabalhadores com idades entre 30 e 50 anos.
PALAVRAS-CHAVE: Curso
Técnico,Profuncionario, Educacéo a Distéancia,
Perfil

ABSTRACT: This article presents a research
that focused on the collection of information
and the evaluation of results for the training
of professionals for the education obtained
in the offer of distance technical courses of
the Profuncionario program offered by the
Federal Institute of Espirito Santo (lfes). The
Profuncionario program aims at the induction of
professional in-service training of public basic
education in Brazil. This training program is in
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line with the principles of work-based learning already used by the UK since 1997.
This is an applied and exploratory quantitative approach using intentional, non-
probabilistic sampling to broaden the understanding of the profile of students and the
results obtained in this program. To do so, the survey research was used as a technical
procedure, supported by an online questionnaire. The results have as motivating factor
the motivation for the professional qualification and the importance of the flexibility in
the proposed schedules and activities, given the profile of the students, in the majority,
statutory and professional, that is, workers between the ages of 30 and 50 years.
KEYWORDS: Vocational Course, Profiling, Distance Education, Profile.

11 INTRODUCAO

A procura por cursos ofertados na modalidade a distancia tem crescido
vertiginosamente, tanto no Mundo como no Brasil. O segundo o CENSOEAD.br
2017/2018 realizado pela Associacao Brasileira de Educacao a Distancia (ABED)
destaca que ao longo dos anos foi observado “[...Jum crescimento muito acentuado
nessa modalidade de ensino e aprendizagem e a consolidagao de praticas exitosas
para levar educacéo a todos os cantos do pais e a todas as pessoas que desejam
estudar em locais e horarios flexiveis” (ABED, 2018, p. 29). Além disso, “[...] nos
ultimos anos, os cursos em educacao a distancia (EAD) apresentaram maior
crescimento no numero de matriculas que os cursos presenciais” (ABED, 2018, p.
25). O mesmo censo aponta que do ano de 2016 para o0 ano de 2017 houve um
aumento do numero de cursos técnico profissionalizante, totalmente a distancia, de
219 para 241, entretando o numero de alunos diminuiu de 55.860 para 26.667.

O Instituto Federal do Espirito Santo (lfes) oferta cursos técnicos a distancia
desde 2008 quando teve inicio o curso Técnico em Informatica realizado em parceria
com a entdo Escola Técnica do Brasil, aatual Rede e-Tec Brasil (NUNES et al., 2015).
Ao longo desses mais de 10 anos o Ifes ja ofertou 1892 vagas para o curso Técnico
de Informatica, 936 para o curso Técnico de Administracao e na oferta do programa
Profuncionario, aqui analizada ofertou 600 vagas, sendo 150 para cada um dos
seguintes cursos: Alimentacao Escolar, Infraestrutura Escolar, Multimeios Didaticos e
Secretaria Escolar. Atualmente, além dos cursos técnicos com fomento, o Ifes oferta
0 curso Técnico Subsequente em Multimeios Didaticos com recursos proprios que
teve sua primeira oferta no segundo semestre de 2018.

O objetivo deste artigo € apresentar a experiéncia do programa Profuncionario
no Ifes descrevendo o perfil dos alunos atendidos nestes cursos técnicos.

2 | REFERENCIAL TEORICO

A Educacéo a Distancia (EaD) se apresenta como uma importante modalidade
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para permitir 0 acesso para aqueles que encontram-se geograficamente distantes e,
também, para fomentar experiéncias por meio do uso das tecnologias na educagéo.
O documento balizador da EaD até o ano de 2017 foi o decreto de numero 5.622, de
19 de dezembro de 2005. Este foi revogado em 2017 pelo decreto de niumero 9.057,
de 25 de maio de 2017. Este trouse, em seu artigo 1° a seguinte definicdo para a EaD:

[...] considera-se educacdo a distancia a modalidade educacional na qual a
mediacéo didatico-pedagodgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorra
com a utilizacdo de meios e tecnologias de informac&o e comunicagcdo, com
pessoal qualificado, com politicas de acesso, com acompanhamento e avaliacdo
compativeis, entre outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e
profissionais da educacédo que estejam em lugares e tempos diversos (BRASIL
2017, n.p).

O novo decreto trouse, em seu artigo 4°, a flexibilizagéo sobre os locais onde o
podem ocorrer o desenvolvimento das atividades presenciais, permitindo, entédo, que
estas ocorram em locais de ambiente profissional. Ou seja, para além da sede e dos
polos de apoio presencial.

A EaD nao é uma modadalidade de ensino nova como muitos pensam, desde
o final do século XVIII ja haviam experiéncias relacionadas a educacao a distancia,
e estas se ampliaram no final do século XIX e eram mediadas, principalmente, pelo
uso da correspondéncia. No inicio do século XX até a segunda guerra mundial foram
registradas varias experiencias de EaD. Segundo Torres (2009), p. 196) a EaD “[...] tem
se voltado histoérica e prioritariamente para a formacéo de adultos em diferentes niveis,
seja para a formacao inicia do profissional, seja para a sua constante atualizacéo”.

No inicio dos anos 2000 a utilizacdo da EaD no ensino profissionalizante estava
universalizada no mundo e, no Brasil, ja existiam experiéncias exitosas como as do
Instituto Monitor, uma das instituicbes pioneiras na oferta desta modalidade no Brasil.
Ele iniciou seu trabalhos no ano de 1939 quando buscou atender a demanda de mao
de obra de técnicos em eletrénica oferecendo cursos por correspondéncia para todo
o pais. Podemos destacar ainda iniciativas de ofertas de cursos profissionalizantes a
distancia do Sebrae, Senac e Senai.

No periodo de 2002/2012, o Brasil teve diversas politicas publicas que visavam
a qualificacdo da mao de obra especializado com o intuito de manter e de subsidiar
o desenvolvimento econ6mico do pais. Dentre os programas desenvolvidos pela
Secretaria de Educacao Profissional e Tecnologica (SETEC), 6rgdo do Ministério de
Educacéao (MEC), responsavel pela educacéo profissional no pais, temos o sistema
Rede e-Tec Brasil, que foi foi criada em 2011, pelo decreto decreto n° 7.589, de 26 de
outubro de 2011, em substituicdo ao Sistema Escola Técnica Aberta do Brasil (e-Tec
Brasil) (PASSOS, 2018).

A Rede e-Tec Brasil tem a finalidade de ampliar a oferta e acesso a Educacéao
Profissional e Tecnol6gica na modalidade de Educacéo a Distancia “...] levando a
educacéo técnica a lugares distantes, ampliando e democratizando 0 acesso a cursos
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de qualificac&o, que sejam capazes de promover nos atores envolvidos, competéncias
nas diferentes dimensdes do saber, e onde haja a melhoria na qualificagao profissional”
(BRASIL, 2007). Aqui vale destacar que, antes de 2007, ja ocorria no pais a oferta de
cursos profissionalizantes a distéancia, mas a Rede e-Tec Brasil foi a primeira iniciativa
de apoio a oferta de cursos online desenvolvidos nos moldes formais do MEC. A
Rede e-Tec Brasil é a responsavel pela geréncia da execucéao da Politica Nacional de
Formacédo dos Profissionais da Educagao Basica (Profuncionario), que foi instituida
pelo Decreto n° 7.415, de 30 de dezembro de 2010.

O Profuncionario tem como finalidade principal

[...] organizar, em regime de colaborac&o entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, a formacédo dos profissionais da educacéo das redes
publicas da educacéo baésica, contribuindo para a consolidacdo de uma nacéo
soberana, democrética, justa, inclusiva e que promova a emancipacédo dos
individuos (BRASIL, 2016, p. 13).

Ele é um “[...] Indutor de Formacéao Profissional em Servi¢co dos Funcionarios da
Educacéao Basica Publica, em habilitagdo compativel com sua atividade educativa, na
modalidade da Educacao a Distancia (EAD)” (MEC, 2017). O programa Profuncionario
“[...] obedece ao disposto no art. 61 da Lei de Diretrizes e Bases n.° 9394/1996,
conforme a Lei n° 12.014/2009 e ao disposto no paragrafo Unico do art. 62-A da Lei
de Diretrizes e Bases, por meio do qual a profissionalizagdo tornou-se direito de todos
os funcionarios da educacdo” (MEC, 2017, p. S/N). Segundo estas legislacbes a
formacéo de profissionais da educacéo deve ser feita por meio de cursos de conteudo
técnico-pedagogico, em nivel médio ou superior, incluindo habilitagdes tecnolbgicas,
e deve garantir a formacéo continuada a esses profissionais no local de trabalho ou
em instituicbes de educacao basica e superior (MEC, 2017).

Os cursos ofertados pelo Profuncionario estao previstos no Catalogo Nacional
de Cursos Técnicos (CNCT), no Eixo Tecnolbgico: Desenvolvimento Educacional
e Social. Este programa oferta os seguintes cursos técnicos: Secretaria Escolar;
Alimentacdo Escolar; Multimeios Didaticos; Infraestrutura Escolar; Transporte de
Escolares; Desenvolvimento Infantil e Acompanhamento Escolar.

Segundo Maia (2009, p. 202) a forca de trabalho brasileira esta “[...] muito
aguém do desejado, tanto em quantidade, quanto em qualidade, para atender as
demandas de crescimento econémico”. O surgimento da EaD em inciativas como
as da rede e-Tec Brasil fez renascer a esperanca de obter uma formacgao técnica
para milhares de brasileiros. Aqui vale destaque para o programa Profuncionario,
com seus cursos profissionalizantes, descritos anteriormente. Estes vém ao encontro
do conceito de work-based learning ou educacao pelo trabalho proposta pelo Reino
Unido a partir do “[...] Dearing Report, em 1997, com 0 objetivo de ampliar 0 a cesso
a classe trabalhadora” e possibilitar a formagao académica do aluno a partir de sua
experiéncia anterior no mundo do trabalho, com base em atividades que o aluno ja
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vem desenvolvendo em seu ambiente de trabalho.

O termo work-based learning refere-se a todo e qualquer aprendizado que ocorra
no local de trabalho ou surge a partir de necessidades deste. A grande maioria dessta
aprendizagem nao é certificada ou formalmente reconhecida, embora provavelmente
grande parte dela tenha potencial para ser. Nele esta incluido o aprendizado que ocorre
no trabalho como uma parte normal do desenvolvimento e da solugéo de problemas,
em resposta a questdes especificas do trabalho, como resultado de treinamento ou
treinamento no local de trabalho, ou para futuras aspiragcdes e interesses relacionados
ao trabalho (LESTER; COSTLEY, 2010).

Segundo Lester e Costley (20101) estudos sugerem que este tipo de
aprendizagem € mais eficaz e valioso para as pessoas, pois geralmente ocorrem
por meio do trabalho, ou é solicitado em resposta a questdes especificas do local de
trabalho, estando muitas vezes ligados a um propdsitos de valor pessoal levando os
trabalhadores a se envolverem na sua aprendizagem de de forma critica e reflexiva.

O aprimoramento e o reconhecimento do work-based learning basea-se em
fundamentos tedricos bem estabelecidos, em particular, o pensamento de John Dewey
(1916, 19833), particularmente, em termos de suas discussdes sobre experiéncia
e reflexdo em relagdo a aprendizagem, e sua reconceptualizacdo democratica da
aprendizagem vocacional.

O work-based learning traz em seu boje vantagens e desafios para professores
e alunos. Os alunos neste contexto conseguem ter apoio para suas atividades
profissionais, as quais muitas vezes desenvolvem de forma empirica sem muito
conhecimento para melhorar seu desempenho. Os professores neste contexto terao
seu papel modificado uma vez que, terao de deixar de serem meros expositores
de conteudos e passarem a serem orientadores e facilitadores da aprendizagem de
seus alunos e, deveram levar em conta os conhecimentos prévios que estes trazendo
do mundo do trabalho. Ja as instituicbes de origem destes alunos terdo beneficios
claros, uma vez que, terdo seus funcionarios mais bem qualificados e as atividades
desenvolvidas por estes serdo desempenhadas com mais qualidade e seguranca
(MAIA, 2009; BRODIE; IRVING, 2007).

31 METODOLOGIA

Este foi um estudo aplicado e exploratério que, na visao de Malheiros (2011, p.
32) tem o objetivo de “[...] aumentar o conhecimento sobre um determinado tema ou
assunto [...] ou tornar a situacdo em questao mais explicita [...]", ou seja, conhecer
melhor o perfil dos estudantes de cursos técnicos, a distancia, ligados ao programa
Profuncionario ofertados pelo Ifes.

Nele, foi utilizado estudo quantitativo por meio de amostragem intencional, ndo
probabilistica, sem a pretensao de fazer inferéncia para a popula¢do, mas sim ampliar

a compreensao sobre o perfil destes alunos.
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Quanto ao procedimento técnico foi utilizada a pesquisa survey, “[...] termo
em inglés que se destina a pesquisa em grande escala, caracteriza-se por ser uma
abordagem quantitativa, que visa apresentar as opinides das pessoas por meio de
questionarios ou entrevistas” (ANDRE, 2013, online). Segundo o mesmo autor nela é
possivel coletar informacdes a partir de um grande nimero de respondentes e realizar
a coleta uma ampla gama de informagbes que possibilitam o estudo de atitudes,
valores, crencas e comportamentos passados.

No caso especifico deste trabalho, foi utilizado como instrumento um questionario
online que foi encaminhado aos alunos dos cursos técnicos de: Alimentacédo Escolar,
Infraestrutura Escolar, Multimeios Didaticos e Secretaria Escolar, todos na modalidade
a distancia ofertados pelo Ifes. O questionario foi respondido por 68,33% (n=164) dos
240 alunos matriculados nestes cursos.

4 | RESULTADOS

Aseguir sera feita a apresentacéo e a analise dos dados gerais dos respondentes
da pesquisa.

4.1 Perfil dos Alunos

Observa-se neste levantamento que os alunos dos cursos do programa
Profuncionario, em sua maioria sédo do género feminino, representando 95% do total
dos sujeitos. Observa-se aqui, a mesma tendéncia de maior participacéo feminina,
nos cursos a distancia, apresentados pelo Censo.EaD da ABED, que é de 55,7%
(ABED, 2017) e o pela Sinopse Estatistica da Educac¢éo Béasica do ano de 2016, do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que é
de 55%. No caso do Ifes esse percentual € bem maior do que os apresentados pela
ABED e pelo INEP.

Quanto a faixa etaria dos sujeitos pesquisados, tem-se que, 26% enontram-se
na faixa etaria de 20 a 30 anos, 34% entre 31 a 40 anos, 27% na faixa etaria de 41
a 50 anos e 13% na faixaetaria acima de 50 anos. Estes dados sdo semelhantes ao
apresentados pelo Censo.EaD da ABED que demonstra que 67,9% dos alunos da
EaD encontram-se na faixa etaria de 20 a 40 anos e 32,1% encontram-se acima de
40 anos. Ja em relagdo aos dados do INEP para a Educacéo Profissional - Ensino
Regular, Especial e/ou Educacéao de Jovens e Adultos (EJA), eles séo diferentes, pois
nete o maior percentual de alunos encontra-se nas faixas etarias inferiores a 19 anos,
que correspondem a 55,21%.

Um outro dados importante de se analisar é a escola de origem dos alunos, neste
estudo obte-se 0 seguinte resultado 92% tiveram sua formacgao realizada em sua
maior parte em escolas da rede publica, 3% teve sua formacgao realizada em escolas
da rede publica e privada e 5% teve sua formacdo realizada em escolas da rede
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privada. Estes numeros seguem a tendencia do Censo.EaD da ABED que memostra
gue a maioria dos alunos da EaD séo oriundos de escolas publicas. Quanto a sua
escolaridade, eles apresentam um perfil heterogéneos, pois 51% possuem o ensino
médio, 28% graduacdo e 21% ja possuem uma especializacdo e 1% ja possuem
mestrado.

Quanto a sua renda familiar deste grupo de alunos tem-se que 60% possuem
renda familiar de até 1 salario minimo, 32% possuem renda familiar entre 2 e 4 salarios
minimos e 8% possuem renda familiar acima de 4 salarios minimos. Este resultado
comparado com o Censo.EaD da ABED apresenta percentual semelhante na faixa de
renda familiar entre 2 e 4 salarios minimos.

Estes alunos quanto ao local em que residiram a maior parte de sua vida afirma
que 79,3% residiram em area urbano, enquanto que 20,7% residiram em area rural.
Quanto ao acesso ao polo de apoio presencial temos que 46,3% chegam de 6nibus,
29,3% chegam de carro, 7,3% de motocicleta, 7,3% a pé, 4,9% de bicicleta e 4,9% de
Van. Eles levam em sua maioria (43,9%) entre meia hora e uma hora para chegar ao
polo, sendo que 33,5% levam menos de meia hora e os demais mais de uma hora. A
dificuldade de acesso aos polos de apoio presencial foi indicada, em otra pesquisa,
por 37,5% dos entrevistas como um dos motivos que o s levarama desistir do curso.

Desses alunos 91,1% estudam e trabalham, em sua maioria sao funcionarios
estatutarios (79,27%) e celetistas (6,10%). A maioria dos sujeitos atuam na area de
educacao, o que era esperado pois os cursos do Profuncionario ttm como objetivo a
formacéao de funcionarios (efetivos, contratados e terceirizados) das escolas publicas
em efetivo exercicio (Ifes, 2015). Este resultado vem ao encontro da proposta do
work-based learning que tem o aluno trabalhador como o seu alvo principal.

4.2 Recursos Tecnolégicos Disponiveis e Relacao com ¢ Ead

Segundo autores como Maia e Mattar (2007) o sucesso na realizagcdo de um
curso na modalidade a distancia pode ser afetado pelos recursos tecnoldgicos aos
quais os alunos tém acesso. Quanto a esse aspecto, tem-se que 91% possuem
um ou mais computadores (desktop, notebook ou tablet), e que 9% n&o possuem e
dependem de acesso em locais fora de sua residéncia. O que pode gerar transtorno
para alguns alunos como visto na fala deste aluno:

Apesar de ter pouco tempo disponivel e ndo ter computador ,minha unica sugestéo
€ que as tarefas ficassem abertas ate o final , por que nem sempre posso ir a casa
de minha filha para fazer as tarefas e as vezes acho que estou atrapalhando. (Aluno
52)

Quanto ao uso de computadores 74,8% dos sujeitos afirmam que compartilham
0 seu computador com outras pessoas, 20,7% afirmam que somente ele utiliza o
computador, mas ha um percentual de 4,5% que ndao possuem computador e precisam
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acessar o curso no polo. Quanto o acesso a internet 42,7% possui banda larga para
conexao. Apesar de 28% nao saberem informar sobre o tipo de conexéo utilizada. Em
pesquisa realizada com alunos evadidos destes cursos ficou constato que 25% dos
entrevistas abandonarom o curso por possuir dificuldade de acesso a Internet.

Facilidade de lidar com a tecnologia € um fator importante para o sucesso da
EaD e, quanto a essa capacidade dos sujeitos da pesquisa 60,4% afirma que sabem
lidar de maneira tranquila com a tecnologia, 31,1% conhecem o minimo para realizar
um curso a distancia, ja 7,9% disseram que ainda preciso de ajuda e ndo se sentem
a vontade com a tecnologia. Sobre este ponto foi verificado em outra pesquisa que
10% dos alunos que evadiram o fisseram por possuir pouca familiaridade com o usa
de tecnologias.

O uso de recursos tecnolégicos pode ser visto como um dos desafios do work-
based learning pois apesar de fazer parte do cotidiano das pessoas precisa ser bem
aproveitado facilitando o trabalho de acompanhamento e monitoramento do processo
de ensino aprendizagem dos alunos.

4.3 O Que é Ser um Aluno Ead

Os sujeitos desta pesquisa afirmam que quanto aos motivos que os levaram a
escolher o curso a disténcia do Profuncionario pode-se destar os seguintes motivos
que 50% escolheram o curso por estar ligado a sua area de interesse, 18,9% que foi
a oportunidade disponibilizada em seu municipio, 9,8% nao tem tempo para realizar
um curso presencial e 7,3% afirmaram que fizeram a escolha para experimentar a
modalidade a distancia, Figura 1. Aqui vemos que a principal motivacao pela escolha
do curso néo foi a modalidade e sim o interesse pelo crescimento profissional.

Motivacao para fazer um curso EaD

E a minha drea de interesse fou atuacio “ 86

Foi a oportunidade disponibilizada em... TS 31
Mio ter tempo para realizar um curso... TN 16
Experienciar a EaD TN 12
Incentiva por parte de familiares efou... T 10
Outros @3
Curiosidade @ 2
Crenga de que seria um curso facil #2
Capacitagio ® 2
0 2

80 100

Figura 1 - Motivacdes para a realizacao de um curso EaD.

Fonte: dados levantados na pesquisa pelos autores

E quanto a sua experiéncia com cursos na modalidade a distancia que 64%
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fizeram o primeiro curso a distancia no Cefor/lfes, 36% ja havia feito um ou mais
curso a distancia antes desta experiéncia com o Profuncionéario. Este percentual é
bem proximo do obtido por Passos et al. (2013), no qual 58% dos alunos estavam
fazendo o primeiro curso a distancia no Ifes. Isso pode nos levar a cree que o Ifes
esta apoiando a rede e-Tec Brasil a levar a educacéao técnica a lugares distantes,
ampliando e democratizando o acesso a cursos de qualificacéo.

Pode-se perceber nesta pesquisa que apenas 4,3% dos sujeitos entrevistados
estudam nos polos de apoio presencial e em contrapartida temos 87,2% dos estudantes
que afirmam estudar em casa, este resultado provavelmente deve-se ao fato de a
maioria dos alunos terem computador e banda larga disponivel em sua residéncia.
Estes alunos preferem realizar seus encontros presenciais nos polos de apoio nos
sabados pela manha (78,7%) seguidos de 17,1% que preferem realizar as atividades
durante a semana a noite e 4,2% em outros horarios. J& quanto ao perioedo que
possui maior disponibilidade para estutar e realizar as atividades virtuais, estes sédo
bem variados como pode ser visto na Figura 2.

PERIODO DISPONIVEL PARA ESTUDAR

m Dificil precisar, pois varia
muito

» Durante a semana, pela
manhia

© Durante a semana, pela noite

© Durante a semana, pela tarde

® somente nos finais de
semana

35%

Figura 2 — Periodo Disponivél para estudar e realizar atividades a distancia

Fonte: dados levantados na pesquisa pelos autores

Estes alunos afirmam que o que os motiva e facilita a realizarem um curso EaD
do Profuncionario € principalmente a sua importancia para a sua vida profissional, o
que é reforcado no work-based learning que visa apoioar o aprendizado que ocorre
no trabalho como uma parte normal do desenvolvimento e da solugcéo de problemas,
em resposta a questdes especificas do trabalho (LESTER; COSTLEY, 2010). Outra
motivagao importante é o apoio familiar, seguido de possuir disciplina e organizacao
como pode ser vistas na Figura 3.
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Motivacao para fazer um curso do
Profuncionario

Importancia profissional K ———— 69
Oportunidade ﬁ 58
Apoio familiar H a6
Minha disciplina e organizagio h 41
Satisfacio pessoal h 5

Ajuda dos colegas h 3z
Metodologia utilizada S 75

Familiaridade com o uso das tecnologias g, 22

Figura 3 - Motivacdes para a realizacao do curso EaD do Profuncionario.

Fonte: dados levantados na pesquisa pelos autores

Quanto ao modelo de EaD que estes sujeitos consideram adequados para os
cursos do Cefor/lfes obtivemos o seguinte resultado, 75,6% consideram o modelo
adequado, mas devemos levar em conta que 64% somente conhecem este modelo
de EaD, 9,8% gostaria que houvesse mais momentos sincronos, 9,1% gostariam que
o modelo de EaD possuisse maior automatizacdo com feedbacks automaticos, 5,5%
gostariam de ter um ambiente baseado em videoaulas e féruns, o que lembra muito
a estrutura de cursos MOOC (Massive Open Online Course).

Para estes alunos os recursos de apoio aos cursos EaD mais importantes sdo:
apoio do tutor presencial (45,1%), um bom material impresso (20,7%), uso de midias -
videoaulas, animacgoes e tutoriais (14,6%), apoio de um bom tutor a disténcia (13,4%)
seguidos de 4,3% de atividades individuais e 1,8% de atividades colaborativas. Aqui
percebe-se 0 quao importante é para estes sujeitos a atuacao dos tutores presenciais
e a distancia.

Quanto as atividades propostas nos cursos obtivemos as seguintes respostas,
62,8% dos sujeitos gostariam que as atividades ficassem abertas até o final da
disciplina e 22% que elas ficassem abertas até o dia da avaliagdo. Estes sujeitos
também afirmam que entregam suas atividades antes do prazo final (62,8%), alguns
(32,9%) sb6 as entregam no ultimo momento. Metade destes sujeitos (50%) gosta
de receber feedback logo que entrega suas tarefas, ja 39% afirma que conseguem
esperar os resultados sem ansiedade, mas 7,3% dizem se o feedback demorar tém
dificuldade de compreender o conteudo. Vemos a importancia dado ao feedback
pelos alunos em falavas como estas:

Ao reclamarmos de um tutor a distancia , principalmente sobre notas ndo postadas
em tempo habil que isso fosse revisto e avaliado, pois prejudica ao aluno. (Aluno
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13)

Sao as dificuldades por vezes encontradas em dialogar/interagir com os tutores a
distancia. Exemplo: nesse curso por exemplo houve tutores que analisaram tarefas
minhas e descontaram pontos, mas ndo mostraram onde errei. Didaticamente me
parece uma forma interessante de trabalhar, quando um tutor diz que o aluno errou
e mostra esse erro, ensinando-o como deveria ser feito corretamente. (Aluno14)

Que houvesse a sinalizacdo do que erramos ou ficou faltando no desenvolvimento
da questao. (Aluno 47)

Tutores a distancia - infelizmente sabemos que ndo conseguimos agradar a todos,
mas ao longo deste curso tivemos alguns problemas com tutores a distancia, a falta
de retorno mais rapido desses profissionais acabam atrapalhando o andamento do
curso. (Aluno 83)

Com estas respostas vemos que um percentual razoavel de alunos, como os
que entregam seus trabalhos com antecedéncia e querem receber feedbacks de
seus trabalhos possuem uma postura proativa deixando de ser um mero expectador
do processo ensino-aprendizagem tomando para si a responsabilidade pela sua
aprendizagem de acordo com o seu perfil profissional e dos objetivos que pretende
alcancar, bem como com o tempo que tem disponivel para isso. Este é outro grande
desafio para o work-based learning.

Quanto aos principais recursos utilizados nos cursos EaD do Profuncionario
do Ifes os alunos consideram que o material impresso e a Interacdo com o tutor
a distancia sdao muito importantes, eles consideram como importantes o uso de
animacoes, videos tutoriais, praticas pedagogicas colaborativas, trabalhos individuais,
web-conferéncia com o professor formador, animacdes, videos, tutoriais, praticas
pedagogicas colaborativas, trabalhos individuais e audio, ja o chat com o tutor a
disténcia nao é considerado muito importante.

Ainda quanto a sua dedicacao aos estudos eles afirmam que: 21,3% gasta até
10h semanais, 12,2% gastam de 10 a 20 horas semanais, 3,7% mais de 20 horas
semanais, ja 62,8% afirma que o tempo gasto depende da semana, ou seja, estes
nao possuem o habito de se dedicar semanalmente ao curso. Estes mesmos sujeitos
afirmam que para ser um bom aluno EaD é necessério que este tenha facilidade de
leitura, escrita, interpretacao, organizacao e saber trabalhar em grupo.

Para estes alunos a maior dificuldade em ser aluno EaD esta relacionado
ao deslocamento até o polo de apoio presencia, seguido de participagdo em web-
conferéncias e interacdo com os tutores presenciais, como pode ser visto na Figura 4.
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Dificuldade de Ser Aluno EaD

Deslocar-se até o polo de apoio presencial &0

|

MNio sinto dificuldade
Participar de uma WebConferéncia

Interagir com o tutor a distancia

39

II

39

Disciplina e organizagio para estudar
Dificuldade com a tecnologia de maneira... Ty 13
Outro TN 7

Visualizar videos, tutoriais e animagdes @0 4
Utilizar o Moodle ™2

25

I

=

Figura 4 - Dificuldades vivenciadas pelos alunos EaD do Profuncionario.

Fonte: dados levantados na pesquisa pelos autores

Aqui vale ressaltar que o item familiaridade com o suo de tecnologia foi um
fator que ajudou 22 alunos a realizarem o curso, mas o mesmo item foi uma das
dificuldades encontradas por 13 alunos na realiza¢ao do curso, ja para 88 alunos este
item n&o foi considerado importante para a realizacédo do curso. Vemos entédo que a
maioria dos alunos ja tem o uso da tecnologia como algo comum ao seu cotidiano.

O item ligado a interagéo com o tutor a distancia também foi abordado nas falas
livres de alguns alunos como esta:

Minha dificuldade na EaD ¢é a interacao com professores e tutores a distancia. Sinto
falta de um espaco privado de interac&o para dialogar e expor minhas duvidas e
opinides. Quando recebo um feedback ndo tem um espaco para concordar ou
discordar da opinido do professor. (Aluno 67)

E por fim foi indagado a estes sujeitos 0 que eles gostariam de encontrar nos
cursos EaD no futuro, obtivemos com resposta da grande maioria 0 uso de formas
diferenciadas de apresentacdo um mesmo conteudo (texto, video e audio), a seta
resposta temos seguida a de haver a possibilidade de escolha de como ser avaliado
(escrita, oral ou grupos), ambos os desejos vao ao encontro da diversidade de estilos

de aprendizagem que nossos alunos apresentam e nem sempre sao levados em
conta.

51 CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia do programa Profuncionario traz algumas reflexées importantes
para a oferta deste tipo de curso, ou seja, que possui uma demanda mais especifica
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quando comparado aos cursos de demanda social mais abrangentes. Dentre as
reflexdes, tém-se sobre a importéncia de se planejar o curso para o género feminino
e publico com idade de 30 a 50 anos em sua maioria.

Por serem alunos, em sua maioria, servidores estatutarios e celetistas, percebe-
se a familiaridade com o uso da tecnologia, seja em seu ambiente pessoal quanto
profissional, o que facilita a realizagao de cursos na modalidade a distancia.

O curso atende ao objetivo de melhorar a qualificagéo profissional e reforca a
importancia dos encontros presenciais, apesar de alguns relataram a dificuldade de
se deslocarem até os polos de apoio presencial. Também, destaca-se a reflexao sobre
uma maior flexibilizacdo quanto ao cronograma dos cursos e 0s prazos existentes.

Para a oferta deste tipo de curso deve-se levar em conta as experiéncias
previas dos alunos e procurar facilitar a mudanca de postura dos alunos levando-os
a tornarem-se responsaveis por sua aprendizagem e gestores de seu tempo, isso ira
leva-los a obterem sucesso em sua formacéo.
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RESUMO: O presente artigo tem como objetivo
relatar algumas experiéncias pos defesa de
TCC, destacando-as e contextualizando-as em
possiveis desdobramentos de pesquisa com
relacao a forca dos esteredtipos na educacao
basica e a influéncia do ensino da arte na
formacdo do sujeito. Partindo do pressuposto
da troca de experiéncias, os descritos a seguir,
analisam conceitos apresentados e dialogam
com breve referencial tedrico vigente.
PALAVRAS-CHAVE: Esteredbtipos;
Educacgao; Formacao.

Arte;

ABSTRACT: This article aims to report on some
experiences after advocating TCC, highlighting
them and contextualizing them in possible
research developments regarding the strength of
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stereotypes in basic education and the influence
of art teaching on the subject’s formation.
Starting from the assumption of the exchange
of experiences, those described below, analyze
concepts presented and dialogue with a brief
theoretical reference in force.
KEYWORDS: Stereotypes; Art;
Formation.

Education;

11 INTRODUCAO

Os esterettipos estdo presentes dentro
do espaco escolar e na sociedade desde muito
tempo, seja pela propagacao desenfreada dos
veiculos midiaticos, seja pela tentativa frustrada
de inovar em sala de aula, entre outros.
Essas preconcepc¢des nos inquietaram desde
o percurso de ambos na Educacdo Basica,
nas observagdes das disciplinas de Estagio
Obrigatério na graduacéo, na atuacao em sala
de aula enquanto professores de Artes e no
convivio dentro das unidades escolares que
lecionamos. No ano de 2015, desenvolvemos
uma pesquisa mais ampla e fundamentada,
através do Trabalho de Concluséao do Curso de
Artes Visuais do académico Mikael Miziescki
com orientacdo do professor Me. Marcelo
Feldhaus, para aobtencdo do grau de licenciado
na Universidade do Extremo Sul Catarinense.
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Naquela ocasiéo, se fez necessario ir a campo entrevistar professores pedagogos e
de Artes, para se tomar conhecimento perante a forca dos esteredtipos nas escolas da
regido da AMESC — Associacao dos Municipios do Extremo Sul Catarinense. Alguns
dos resultados da pesquisa apontaram para a necessidade de formacéo continuada
dos professores e a valorizagdo da disciplina de Artes, a experiéncia estética e a
ampliacéo de repertorio artistico-cultural dos diferentes atores envolvidos no processo
de ensinar e aprender. Além disso, os estereétipos, infelizmente, ainda estédo
alicercados dentro dos espacos escolares, amarrando-se em datas comemorativas,
nas decoracOes das salas, nos desenhos impressos para colorir, na valorizagéo do
“bonitinho”, nas copias, entre inUmeras outras formas. Essa pesquisa sugeriu diferentes
possibilidades, tendo como mola propulsora, a presenca da arte contemporanea em
sala de aula. No ano de 2016, um recorte da pesquisa foi apresentado no Congresso
Ibero-Americano de Humanidades, Ciéncia e Educagdo da UNESC, com o titulo
Desconstruindo Esteredtipos: Arte, Educacéo e Experiéncia Estética, e publicado no
periddico Criar Educacdo da mesma universidade. A experiéncia em um congresso
de visao internacional promoveu novos contextos acerca da pesquisa, surgindo
alguns convites para conversas e palestras fora do d&mbito académico. Em julho de
2016, Mikael Miziescki foi convidado para uma conversa com 0s alunos do Ensino
Médio da Escola de Educacao Basica Ana Machado Dal Toé, em Morro Grande —
SC, em torno da Arte, Estereotipias e Estética. Ja em fevereiro de 2017, o0 mesmo
foi convidado para ministrar uma palestra para os professores da rede municipal e
estadual de Morro Grande, enquanto curso de formac&o continuada, abrindo uma
nova vertente da mesma pesquisa: Desconstruindo esteredtipos no Espago Escolar.
Esta escrita propde discorrer sobre essas duas experiéncias pés-defesa do TCC,
com as novas percepcdes em contato com a realidade escolar e 0 que surgiu através
dessas inquietacOes. Estes e outros contextos, foram explanados em comunicacgéao
oral e nos anais do Il Seminario de Educagcdo, Conhecimento e Processos Educativos:
Educacéo, Arte e Direitos Humanos em maio de 2017, promovido pela UNESC em
Criciuma — Santa Catarina.

2| ESTEREOTIPOS

Quando tratamos de assuntos polémicos, ja se espera que surjam inUmeros
comentarios, sugestdes, contrapontos, ideias simpatizantes ou contrarias, ao que esta
sendo abordado. A maneira em que se trata a tematica dos esteredtipos precisa ser
sempre a mais coerente e respeitosa possivel, pois € algo alicergcado na sociedade em
que fazemos parte, tornando-se por vezes bastante conflituosa em sua abordagem,
em especial para professores que veem no estere6tipo uma base metodologica de
ensino. Walter Lippmann (1922), em seu livro Opinido Publica, foi um dos pensadores
precursores da definicdo do termo esteredtipo, através de proposicdes sociais a partir
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da necessidade frustrada que o homem sempre teve de classificar ou generalizar.
Marcos Emanoel Pereira (2002) inquieta-nos por meio das multiplas formas de
estereotipar, originadas de um grupo social ou individualmente, bem como atitudes
pejorativas que surgem a partir de preconceitos culturais. Para Buoro (2003, p. 35),
as estereotipias ganham forca por intermédio das midias, principalmente, no cinema,
fundamentadas pelos “sedutores apelos da sociedade de consumo”. Ja, para Célia
Maria de Castro Almeida (2001, p. 26), na escola os esterestipos vao se sustentar
através do ensino modelar, em que “o professor oferece 0 modelo ndo como uma das
possibilidades, mas como a Unica possivel”.

31 COMPARTILHANDO EXPERIENCIAS

Duas experiéncias pds-defesa de TCC, nos propuseram a escrita desse relato.
Em julho de 2016, Mikael Miziescki, na qualidade de académico da pds-graduacgao
em Teoria e Histéria da Arte da UNESC, foi convidado para uma conversa com 0s
alunos do Ensino Médio da Escola de Educacao Basica Ana Machado Dal Toé de
Morro Grande — Santa Catarina. A fala se desenrolou em torno das davidas e do
interesse dos alunos que, logo avaliaram a escola e a educacéo em que faziam parte,
sugerindo que os esteredtipos foram presentes em seus respectivos percursos desde
a Educacéao Infantil. Algumas praticas foram listadas pelos proprios adolescentes:
desenhos impressos ou mimeografados para colorir, 0s desenhos direcionados com
pontos, a supervalorizagdo do bonito, os bonecos de EVA feitos passo a passo, as
copias da internet de trabalhos prontos para colorir, 0 uso excessivo de producoes
artesanais, areleituraenquanto copia, adecoracao daescolanas datas comemorativas,
as lembrancinhas, entre outras. Fomentaram, ainda, a pratica comum de professores
de outras disciplinas, que utilizam as linguagens artisticas enquanto recurso
pedagdgico, propondo uma forma engessada de criar e colocando-os em férmas/
moldes, privando-os do exercicio de livre expressao. Enquanto os alunos percebiam
a caréncia de oportunidades no exercicio da autoria de suas criacbes, a prdéxima
experiéncia traz uma perspectiva por outro prisma: a resisténcia metodolégica. Em
fevereiro de 2017, Mikael foi convidado a palestrar para um grupo de professores da
rede municipal e estadual da cidade de Morro Grande — SC, sobre a pesquisa até aqui
citada. A fala teve cerca de trés horas de duracéo e englobou os esteredtipos sociais,
0s preconceitos, o belo ideal, a estética, os esterestipos visuais, as metodologias,
0 cinema, o tradicionalismo, a cultura, a formacéo continuada, a experiéncia e as
imagens enquanto conteudo, ambas pautadas a luz de um referencial tedrico que
compreendem os documentos norteadores da educacéo brasileira, Lippmann (1922),
Almeida (2001), Honorato (2008 e 2015), Ranciére (2009), entre outros. Alguns
professores opinavam de forma favoravel a visdo dos autores que eram debatidos,
acreditando que as estereotipias precisam ser urgentemente desconstruidas na
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sociedade como um todo e que deveria iniciar pela escola. Em contrapartida, como
ja era previsto, muitos professores demonstraram resisténcia a cada proposta de
inovagao, sendo pouco abertos as novas possibilidades. Alguns professores disseram
que é necessario decorar a escola, tornar o ambiente vivo e receptivel aos alunos,
além dos mesmos aprenderem a pintar os espacos, sendo vital na aprendizagem de
cada um os exemplos e modelos a serem seguidos. Percebeu-se que essa resisténcia,
€ muito presente na fala de professores que discordavam das ideias apresentadas
pela pesquisa. Essa experiéncia nos demonstrou novos caminhos em torno desse
trabalho e serviu também para confirmar que a desconstrucdo ndo é um processo
rapido e facil. Na perspectiva de que nao ha cartilha de como educar, partiihamos da
ideia de que a educacao precisa de mergulhos profundos, de professores coletores
de imagens que problematizem, perguntem, inquietem, afinal a arte tem mais a
perguntar do que a responder. Dessa forma, acreditamos que o ensino de Arte indica
em sua poténcia, um carater desconstrutor que ressignifica seus métodos, amplia
horizontes, desata os n6s do fascismo, atinge diretamente o tradicionalismo eminente
e, acima de tudo, produz conhecimento e transforma.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Todo processo de desconstrucdo € complexo, demorado e necessita de
comprometimento, além de um trabalho profundo movido por leituras e experiéncias
de desconstrucdao de modelos. Somos induzidos a consumir pensamentos religiosos
que definem o que é certo ou errado, além de concepcdes diversas de fontes multiplas,
qgue definem géneros, época, classes sociais, beleza, moda, o que devemos seguir
e 0 que devemos abolir. As estereotipias classificam, generalizam e propagam ideais
tendenciosos, que nos sao vendidas como concepg¢des dogmaticas. Nossa pesquisa
ndojulga, elaapenas propde novas possibilidades de desconstruir e inovar, seja através
da Arte Contemporédnea que promove uma obra aberta, formula questionamentos e
provoca intervencdes, seja por outros encaminhamentos metodolégicos que tenham
como protagonismo a autoria do aluno, a criagao, a valorizacao da linguagem. Ser um
professor pesquisador ndao é nada facil, principalmente, quando envolve realidades
diferentes das suas, quando ha resisténcia de dire¢do, escola, familia, colegas ou
da sociedade num todo. A educagdo precisa ser revista e a figura do professor é
essencial nesse processo, adaptando-se perante as novas possibilidades de educar
e considerando o aluno enquanto produtor de conhecimento. Essa pesquisa esta
rendendo frutos desde 2015 e essas duas experiéncias, sao apenas um ponto de
partida para futuras palestras, falas, debates ou inquietacdes que possam surgir.

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 8




REFERENCIAS

ALMEIDA, Célia Maria de Castro. Concepcoes e praticas artisticas na escola. In: FERREIRA, Sueli
(Org). O ensino das artes: Construindo Caminhos. 2% ed. Campinas: Papirus, 2001, p. 11-38.

BUORO, Anamelia Bueno. O olhar em construcao: uma experiéncia de ensino e aprendizagem da
arte na escola. 6% ed. S&o Paulo: Cortez, 2003.

HONORATO, Aurélia Regina de Souza. A formacao de professores (re)significada nos espacos de
narrativa. In: FRITZEN, Celdon; MOREIRA, Janine (Orgs). Educacéo e arte: As linguagens artisticas
na formacdo humana. Campinas: Papirus, 2008, p. 109-118.

HONORATO, Aurélia Regina de Souza. Trajetorias cartograficas na formacéao de professores e
professoras de Artes: Espacos do possivel. 2015. 133 f. Tese (Doutorado) - Curso de Doutorado em
Ciéncias da Linguagem, Universidade do Sul de Santa Catarina, Tubar&o, 2015.

LIPPMANN, Walter. Opiniao publica. Traducao de Jacques A. Wainberg. 22 ed. Petropolis: Vozes,
2010.

PEREIRA, Marcos Emanoel. Psicologia Social dos Estereétipos. 1 ed. Sdo Paulo: E.P.O., 2002.

RANCIERE, Jacques. A partilha do sensivel: Estética e Politicia. 22 ed. Sdo Paulo: EXO; Editora 34,
2009.

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 8




CAPITULO 9

EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA: O IFPR — CAMPUS

Valerié Cardoso Machado Inaba

Profa. Dra. em Geografia. Instituto Federal do
Parana — Campus Paranavai. E-mail: valerie.
inaba@ifpr.edu.br

José Barbosa Dias Junior

Prof. Dr. em Informatica. Instituto Federal do
Parana — Campus Paranavai. E-mail: jose.dias@
ifpr.edu.br

Antao Rodrigo Valentim
Prof. Ms. em Eng. de Producéo. Instituto Federal

do Parana — Campus Paranavai. E-mail: antao.
valentim@ifpr.edu.br

Rafael Petermann

Prof. Ms. em Letras. Instituto Federal do Parana
— Campus Paranavai. E-mail: rafael.petermann@
ifpr.edu.br

RESUMO: Este trabalho tem como objetivo
apresentar e discutir a inser¢gao do Instituto
Federal do Parand - Campus Paranavai, no
extremo noroeste do Parana, como uma politica
exitosa em termos de oferta de educacgao
publica, gratuita e de qualidade, articulando
ensino, pesquisa, extensao e inovagao com
os arranjos produtivos locais. Para tanto, sao
apresentadas as bases historicas e legais dos
Institutos Federais de Ciéncia e Tecnologia
no Brasil a partir da Lei 11.892 de 2008, que
criou os Institutos Federais e instituiu a Rede
Federal de Educacéao Profissional, Cientifica e

PARANAVA|I EM CONTEXTO

Tecnoldgica. Com base nessa lei, sao também
ressaltados os objetivos e finalidades dessas
instituicbes, demonstrando seus propositos
como politica publica de educacdo. Destaca-
se que a (i) abrangéncia do IFPR-Campus
Paranavai no que se refere ao numero de
municipios atendidos, (ii) 0s cursos presenciais
e a distancia ofertados desde o nivel técnico
até a pos-
graduacao; e (iii) os resultados obtidos em
avaliacbes externas como o Exame Nacional

integrado ao Ensino Médio,

do Ensino Médio, sao os fatores que apontam
para o éxito da instituicdo como politica publica
de educacéo.

PALAVRAS-CHAVE: Institutos
Educacao Publica. IFPR. Campus Paranavai.

Federais.

11 CONSIDERACOES INICIAIS

A lei 11.892/2008 criou os
Federais de Ciéncia e Tecnologia e instituiu

Institutos

a Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnologica reorganizando as
escolas técnicas e agricolas, os Centros
Federais de Educacéo e Tecnologia (Cefets)
e 0 Colégio Pedro Il em um contexto marcado
pela interrupcédo, em 1998, da construcao de
novos Cefets e escolas técnicas — que iniciaram

a sua implantacdo em 1909' - e transferéncia

1 No ano de 2009, a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica completou 100 anos de criagdo. Em
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da responsabilidade da educacéao técnica para os estados e Sistema S. A partir de
dezembro de 2008, entdo, com a publicacao da lei supracitada, inicia-se um novo
processo de criagcédo, expansao e interiorizagao dos Institutos Federais.

A Rede Federal conta hoje com 38 Institutos Federais, dentre eles, o Instituto
Federal do Parana (doravante IFPR), que nasceu a partir do antigo Colégio Técnico
da Universidade Federal do Parana, e atualmente € uma instituicdo que se destaca
pelo seu carater multicampi, estando presente em 28 municipios paranaenses. Além
disso, O IFPR tem politica especifica que visa incluir e oportunizar aos mais vulneraveis
socialmente a possibilidade de acessar seus cursos presenciais e a distancia. Isso
lhe d& o carater de instituicdo “socialmente referenciada”, caracteristica que orienta
o trabalho pedagoégico e administrativo do Campus Paranavai do IFPR, que iniciou
suas atividades em 2010, e é foco deste relato.

Nas secbes que seguem, os marcos historicos e legais da criacéo dos Institutos
Federais, com destaque para o IFPR, sdo apresentados com mais detalhes,
demonstrando como as prerrogativas da lei de criacao dos IFs e a misséo institucional
do IFPR se realizam na realidade do campus Paranavai por meio de a¢ées de ensino,
pesquisa, extensao e inovagao articuladas com os arranjos produtivos locais.

21 OSINSTITUTOS FEDERAIS DE CIENCIA E TECNOLOGIA NO BRASIL: BREVES
APONTAMENTOS

Os Institutos Federais s&o instituicbes de ensino que foram criadas em 29 de
dezembro 2008, a partir da Lei 11.892. Com a promulgacédo dessa lei, a maioria
dos CEFETs e escolas agricolas e técnicas passaram a integrar a Rede Federal
de Educacgao Profissional, Cientifica e Tecnologica sob a designacéo de Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, que, conforme estabelece o Art.2° da
Lei 11.892/2008:

[...] s&o instituicdes de educacao superior, basica e profissional, pluricurriculares
e multicampi, especializados na oferta de educacéo profissional e tecnoloégica nas
diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos
técnicos e tecnolégicos com as suas praticas pedagogicas, nos termos desta Lei.

Com relagao a sua abrangéncia, os IFs estao presentes em diversos municipios
espalhados por todos os Estados da Federagao. A Figura 1 ilustra a distribuicdo dos
campi no territério nacional brasileiro.

23 de setembro de 1909, o entéo presidente da Republica Nilo Pecanha assinou o Decreto n° 7.566 que criava 19
“Escolas de Aprendizes Artifices”, destinadas ao ensino profissional primario e gratuito para os “desafortunados”
(disponivel em: http://redefederal.mec.gov.br/centenario-da-rede-federal. Acesso em 24/03/2018)
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Figura 01 — Mapa demonstrativo dos Institutos Federais no Brasil.
Fonte: http://redefederal.mec.gov.br/instituicoes. (Acesso em 24/03/2018).

Além dos campi dos IFs, o Colégio Pedro |12 no Rio de Janeiro, os CEFETs RJ e
MG, as Escolas Técnicas vinculadas as universidades e a Universidade Tecnologica
Federal do Paran&® também compdem a Rede Federal de Educacéo Profissional,
Cientifica e Tecnolbégica.

De acordo com o Art. 6° da Lei 11.892, os Institutos Federais possuem as
seguintes finalidades e caracteristicas:

| - ofertar educacédo profissional e tecnoldgica, em todos 0s seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidadaos com vistas na atuacao profissional
nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondémico
local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacao profissional e tecnolégica como processo educativo
e investigativo de geracéo e adaptacédo de solucbes técnicas e tecnolégicas as
demandas sociais e peculiaridades regionais;

[Il - promover a integracdo e a verticalizacao da educacéo basica a educacéo
profissional e educacéo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e 0s recursos de gestao;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacéo e fortalecimento
dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no
mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioecondmico e cultural
no ambito de atuacao do Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral,

2 O Colégio Pedro Il foi fundado em 2 de dezembro de 1837 e & uma das mais tradicionais instituicbes
publicas de ensino basico do Brasil. Ele é equiparado aos Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
e conta com 14 campi, sendo 12 no municipio do Rio de Janeiro, um em Niter6i e um em Duque de Caxias, € um
Centro de Referéncia em Educacao Infantil, localizado em Realengo. Informagdes disponiveis em: http://www.cp2.
g12.br/historia_cp2.html (acesso em 23/03/2018).

3 A UTFPR — Universidade Tecnoldgica Federal do Parané teve inicio no século passado com a criagdo
das Escolas de Aprendizes Artifices no Parana em 1910. Em 1959 o ensino técnico no Brasil foi unificado pela
legislagdo e a escola passou a chamar-se Escola Técnica Federal do Parana. Em 1974, foram implantados os
primeiros cursos de curta duragdo de Engenharia de Operacao (Construcao Civil e Elétrica). Em 1978, a Instituicdo
foi transformada em Centro Federal de Educacao Tecnoldgica do Parana (Cefet-PR), passando a ministrar
cursos de graduagédo plena. Em 07 de outubro de 2005, apds sete anos de preparo e o aval do governo federal,
o Cefet-PR passou a ser a UTFPR. Atualmente, a instituicdo conta com 13 campi, distribuidos nas cidades de
Apucarana, Campo Mourao, Cornélio Procépio, Curitiba, Dois Vizinhos, Francisco Beltrdo, Guarapuava, Londri-
na, Medianeira, Pato Branco, Ponta Grossa, Santa Helena e Toledo. Informacgdes disponivel em: http://www.utfpr.
edu.br/a-instituicao/historico. (Acesso em 24/03/2018).
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e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito
critico, voltado a investigacao empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias
nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitacéo técnica e atualizacéo
pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VIl - desenvolver programas de extenséo e de divulgacéo cientifica e tecnoldgica;

VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producado cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnolégico;

IX - promover a producéo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio ambiente.

Ao analisar as finalidades dos IFs, Pacheco (2007, p. 02) destaca que o0s
objetivos dessas instituicbes de ensino sao:

[...] derrubar as barreiras entre o ensino técnico e o cientifico, articulando trabalho,
ciéncia e cultura na perspectiva da emancipacdo humana, € um dos objetivos
basilares dos Institutos. Sua orientacédo pedagodgica deve recusar o conhecimento
exclusivamente enciclopédico, assentando-se no pensamento analitico, buscando
uma formacédo profissional mais abrangente e flexivel, com menos énfase na
formacéo para oficios e mais na compreensdo do mundo do trabalho e em uma
participacdo qualitativamente superior neste. Um profissionalizar-se mais amplo,
que abra infinitas possibilidades de reinventar-se no mundo e para o mundo,
principios estes validos inclusive para as engenharias e licenciaturas.

Refletindo sobre os objetivos dos IFs e concebendo a educagc&o como um meio de
transformacéao social, a organizacdo da Rede Federal busca a ruptura da reproducgao
de modelos externos e toma a inovacéo a partir da relagéo entre o ensino técnico e
o cientifico, articulando trabalho, ciéncia e cultura na perspectiva da emancipacéao
humana. Neste sentido, Pacheco (2007) aponta que:

Na proposta dos Institutos Federais, agregar a formacdo académica a preparacao
para o trabalho (compreendendo-o em seu sentido histérico, mas sem deixar
de firmar o seu sentido ontolégico) e discutir os principios das tecnologias a ele
concernentes dao luz a elementos essenciais para a definicdo de um propésito
especifico para a estrutura curricular da educacéo profissional e tecnoldgica. O
que se propde é uma formacdo contextualizada, banhada de conhecimentos,
principios e valores que potencializam a acdo humana na busca de caminhos
de vida mais dignos. Assim, derrubar as barreiras entre o ensino técnico e o
cientifico, articulando trabalho, ciéncia e cultura na perspectiva da emancipacao
humana, € um dos objetivos basilares dos Institutos. Sua orientacado pedagogica
deve recusar o conhecimento exclusivamente enciclopédico, assentando-se no
pensamento analitico, buscando uma formacgao profissional mais abrangente e
flexivel, com menos énfase na formacgao para oficios e mais na compreenséo do
mundo do trabalho e em uma participacao qualitativamente superior neste. Um
profissionalizar-se mais amplo, que abra infinitas possibilidades de reinventar-se
no mundo e para o mundo, principios estes validos, inclusive, para as engenharias
e licenciaturas. (PACHECO, 2010, p. 10)

Com efeito, pensar sobre as finalidades, objetivos e natureza dos IFs no Brasil,
nos faz concordar com Pereira (2007, p.04) que “a implantacédo dos IFETs guarda
estrito vinculo com o objetivo de desenvolvimento de uma educagao profissional
cidada, comprometida com a constru¢ao de um pais mais digno e ético, uma educacéao
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que alcance diferentes grupos e espacos sociais.”

31 O INSTITUTO FEDERAL NO PARANA E O CAMPUS PARANAVAI

O Instituto Federal do Parana (IFPR), assim como os demais IFs, foi criado a
partir da Lei 11.892/2008 e possui os mesmos objetivos e finalidades. Sua misséo,
em consonancia com os marcos legais de sua criacédo, consiste em “promover a
educacéo profissional e tecnoldgica, publica, de qualidade, socialmente referenciada,
por meio do ensino, pesquisa e extensao, visando a formacgao de cidadaos criticos,
autbnomos e empreendedores, comprometidos com a sustentabilidade*”. Seguindo
essa mesma linha de raciocinio, o IFPR possui a visao e o objetivo de “ser referéncia
em educacéao profissional, tecnologica e cientifica, reconhecida pelo compromisso
com a transformacéao social”.

O IFPR, embora tendo sido criado a partir dos mesmos mecanismos das demais
instituicdes da Rede Federal, possui histéria diferente da maioria dos IFs do Brasil, pois,
no final de 2008, quando essa instituicédo foi criada, a Escola Técnica da Universidade
Federal do Parana (ET-UFPR) foi transformada no IFPR, que hoje possui autonomia
administrativa e pedagogica. No entanto, apesar da heranca de recursos humanos
provenientes da Escola Técnica, o IFPR né&o tinha o historico e infraestrutura dos
CEFETs, pois esses, no Paranda, transformaram-se em Universidade Tecnolbgica
(UTFPR). Isso significa que boa parte infraestrutura do IFPR, principalmente no
interior, precisou ser construida sem aproveitamento de qualquer instalacao anterior.

Entre 2008 e 2010, foram inaugurados 07 campi do IFPR, a saber: Curitiba
(campus e reitoria), Foz do Iguacu, Jacarezinho, Paranagua, Paranavai, Telémaco
Borba e Umuarama (ver figura 02).
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Figura 2 — Mapa do Paran& com os primeiros campi do IFPR.
Elaboragéo: COSTA, Jorge L. F, 2018.

4 Informagbes disponiveis no site da reitoria da instituicdo — ifpr.edu.br
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Ao longo de 10 anos, a maioria dos IFs passou por expansao e interiorizacao
de suas ofertas. O IFPR, por exemplo, atualmente esta instalado em 25 municipios
paranaenses (Ver figura 03). Atualmente, a instituicdo contempla em seus campi mais
de 26 mil estudantes nos cursos de modalidade presencial e a distancia, e oferece
43 cursos técnicos presenciais, 11 cursos técnicos na modalidade a distancia, 20
cursos superiores presenciais, 08 cursos de especializagdo na modalidade presencial
e um curso de especializagao na modalidade a distancia (http:/reitoria.ifpr.edu.br/menu-
institucional/institucional/. Acesso em 24/03/2018)
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Figura 03 — Mapa demonstrativo dos campi do IFPR.

Fonte:. http://reitoria.ifpr.edu.br/menu-institucional/institucional/ (Acesso em 25/02/2019).

Destaca-se nessa instituicao dois pontos importantes que também a diferenciam
de outros IFs: (i) destinacao de 80% de suas vagas para alunos cotistas no processo
seletivo para ingresso dos estudantes, acontecendo sempre uma vez ao ano (ii) seu
processo de avaliagdo e registro, pois a instituicdo preza pela avaliacao formativa
registrada em forma conceitos.

O IFPR campus Paranavai, nosso foco de discussao, iniciou oficialmente suas
atividades em 16 de agosto de 2010, com as aulas das primeiras turmas dos cursos
técnicos subsequentes em Alimentos, Eletromecénica e Informatica. O campus
contava a época com 08 professores e 07 técnicos administrativos. Em 2012 o
Campus Paranavai iniciou seu primeiro curso técnico integrado ao Ensino Médio.
Em 2014 iniciou 02 cursos superiores (licenciatura e tecn6logo) e em 2017 iniciou 02
cursos de pos-graduacéo /ato sensu.

Atualmente o campus oferece 03 cursos técnicos integrados ao Ensino Médio;
01 técnico subsequente; 02 técnicos subsequentes na modalidade EaD; 04 cursos
superiores e 03 cursos de Especializacdo. Estao matriculados aproximadamente
1.000 alunos que residem em 30 municipios da regiao, extrapolando os limites da




AMUNPAR:® e da Regido Noroeste do Paranas. Dessa forma o Campus Paranavai
possui uma abrangéncia no territério estadual de mais de 800 mil habitantes.

De acordo com Pacheco (2007, p.07), buscar entender e conhecer a abrangéncia
do Campus é fundamental, pois

O territorio de abrangéncia das acdes de um Instituto € em resumo a Mesorregido
onde se localiza, mas pode ir além dela quando se concebe sua atuacdo em
rede. Em sua intervencéo, os Institutos devem explorar as potencialidades de
desenvolvimento, a vocacado produtiva de seu locus; a geracédo e transferéncia
de tecnologias e conhecimentos e a insercdo, nesse espaco, da mao de obra
qualificada. Para tanto, o monitoramento permanente do perfil socioeconémico-
politico-cultural de sua regido de abrangéncia é de suma importancia.

Vale destacar que Paranavai € um municipio localizado na regidao noroeste do
Estado do Parana, com uma média de 81.590 habitantes, segundo censo do IBGE de
2010, e sua economia abrange principalmente os setores agricola, sendo destaque
na cultura de laranja e mandioca. Além disso, Paranavai € um municipio que se
caracteriza como centro prestador de servicos de saude, educacéo e comércio para
diversos outros municipios menores da regido.

Quanto ao numero de servidores publicos lotados no campus Paranavai,
houve expressiva ampliacdo desde 2010. Em 2019 o quadro de pessoal do campus
€ composto por 114 servidores efetivos, sendo 46 técnicos administrativos e 68
docentes. Além desse efetivo somam-se 10 professores substitutos, 11 estagiarios,
01 intérprete de libras temporario e 18 funcionarios terceirizados, totalizando 153
trabalhadores.

Esse grupo de funcionarios da suporte, atualmente, a 11 cursos presenciais e 02
cursos a distancia conforme Quadro a seguir:

NIVEL —- MODALIDADE CURSOS DURAGAO
) - Agroindustria
TECNICO INTEGRADO AO - Informatica 4 anos
ENSINO MEDIO - Mecatrénica
TECNICO SUBSEQUENTE
(presencial) - Eletromecanica 2 anos
5 Associacéo dos Municipios do Noroeste Paranaense — AMUNPAR, entidade de direito privado sem fins

lucrativos, fundada em 04.07.1971 e declarada de Utilizada Publica pela Lei Estadual n° 6.627 de 17.10.1974,
atualmente congrega 28 municipios da regido noroeste do Parana, com sede propria no municipio de Paranavai —
PR. Disponivel em http://www.amunpar.com.br/o-consultorio/ Acesso em 25/03/2018.

6 Definicao proveniente da classificagéo do IPARDES (Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econémi-
co e Social) que divide o Estado do Parana em 10 Mesorregides, sendo que uma delas é a Mesorregidao conhecida
por “Regidao Geografica Noroeste Paranaense”.

Disponivel em http://www.ipardes.gov.br/pdf/mapas/base_fisica/relacao_mun_regiao_geografica_parana.pdf Aces-

so em 25/03/2018.
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TECNICO SUBSEQUENTE

(a distancia) - Administracéo

- Seguranca do Trabalho 2 anos

- Tecn6logo em Analise e
Desenvolvimento de Sistemas - TADS
- Licenciatura em Quimica

SUPERIOR - Engenharia Elétrica 4 anos

3 anos

- Engenharia de Software 5 anos
4 anos

- Especializacédo na area de Informatica

POS-GRADUACAO - Espemah_za_gao na area de Educa_lgao
- Especializacéo na area de Meio 2 anos

(LATO SENSU) Ambiente

Quadro 01 — Cursos ofertados pelo IFPR-Campus Paranavai, em 2019.

Fonte: Secretaria Académica do IFPR-Campus Paranavai.

Elaboragao: INABA, V. C. M., 2019.

41 UM OLHAR SITUADO PARA O CAMPUS PARANAVAI

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa, inovacao e extensao € empregada
na proposta pedagogica dos IFs, em todos os niveis de ensino, inclusive nos cursos
técnicos integrados ao Ensino Médio. Acredita-se que é essa associacao, desde o
Ensino Médio, que vem fazendo com que os alunos do Campus Paranavai atinjam
resultados satisfatorios em exames externos, como ENEM e processos seletivos de
diversas universidades, no caso dos estudantes dos cursos integrados ao Ensino
Médio; e no ENADE, processos seletivos para programas de poés-graduacdo de
universidades renomadas e no mundo do trabalho, no caso dos estudantes do ensino
superior.

Para Pacheco (2007, p.14),

o desafio colocado para os Institutos Federais no campo da pesquisa &, pois, ir além
da descoberta cientifica. Em seu compromisso com a humanidade, a pesquisa,
que deve estar presente em todo trajeto da formacé&o do trabalhador, representa a
conjugacéao do saber na indissociabilidade pesquisa, ensino e extensdo. E mais,
0s novos conhecimentos produzidos pelas pesquisas deverdo estar colocados
a favor dos processos locais e regionais numa perspectiva de reconhecimento e
valorizagdo dos mesmos no plano nacional e global (PACHECO, 2007, p.14).

Um ponto que julgamos fundamental para este desafio descrito por Pacheco
(2007) para os IFs é a formacgao e envolvimento do corpo de servidores com atividades
nos campos da pesquisa, inovagéo, extensao e ensino. Em 2019, 94% do quadro
docente do Campus Paranavai € composto por Mestres (38) e Doutores (26). Dos
38 mestres, 12 séo doutorandos, dos quais, 09 estdo afastados integralmente para
conclusao de seus estudos de pds-graduacao. Ha também 5 pds-doutores entre os
professores do Campus (Historia, Fisica, Informatica, Quimica e Biologia). Além
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da qualificacdo dos docentes, 95% do quadro de técnicos administrativos possui
curso superior, sendo 01 pds-doutor, 03 doutores, 02 doutorandos, 10 mestres, 05
mestrandos e 25 especialistas.

E certo que a qualificacdo académica dos servidores e seu envolvimento
com atividades além do ensino engajam estudantes na instituicdo com objetivos
de aprendizagem muito definidos. Entendemos que a partir desses objetivos de
aprendizagem bem definidos, alinhados as politicas institucionais e engajamento
mutuo é possivel se obter trajetdrias escolares exitosas.

Em oito anos de existéncia, o campus graduou 490 alunos nos variados cursos
presenciais, cerca de 150 alunos nos cursos de educacéao a distancia e cerca de 516
alunos dos cursos PRONATEC, totalizando mais de 1.089” graduados. Além desse
quantitativo de formados, destaca-se que mais de 85% dos alunos egressos dos
cursos técnicos integrados ao Ensino Médio ingressaram na universidade, sendo a
maioria em instituicdes publicas e em cursos diversos de licenciatura, tecnélogos e
bacharelado. Os resultados do ENEM também sao expressivos, pois, desde 2015
o IFPR — Campus Paranavai vem sendo a instituicdo com melhor ranking geral
entre as escolas publicas e com melhor ranking de redacdo e outras areas entre
escolas publicas e privadas de Paranavai, segundo dados divulgados pelo INEP.
E também os cursos superiores Licenciatura em Quimica e Tecnologia em Analise
e Desenvolvimento de Sistemas obtiveram nota 4 em sua primeira avaliagdo pelo
Ministério da Educacéo.

Ressalta-se que néo € objetivo dos IFs promover a insercdo dos alunos na
universidade, de maneira tao especifica quanto as escolas privadas de Ensino Médio.
No entanto, essa nova forma de fazer educacéo profissional, inserindo o aluno em
projetos de pesquisa/extensdo/inovagcdo com praticas constantes de laboratorio,
promovendo a reflexdo de temas contemporéneos, unindo as disciplinas técnicas,
com as de exatas, de biologicas e de humanas, vem fazendo com que os alunos do
Campus Paranavai e de outros campi de diversos IFs do Brasil tenham sucesso em
sua trajetéria escolar, culminando em aprovacdes para prosseguimento nos estudos
em niveis mais avanc¢ados.

51 CONSIDERACOES FINAIS

A educacédo profissional proposta pelos IFs, somando-se com servidores
qualificados e melhor remunerados vem demonstrando que € possivel fazer educacéao
publica de qualidade, promovendo transformacéo social nas familias de municipios
menos favorecidos pelo poder publico, como € o caso de Paranavai e tantos outros
do interior do Parana e do Brasil, pois, de acordo com Pacheco (2007, p.02) “[...]
€ neste sentido que os Institutos Federais constituem um espag¢o fundamental na
constru¢do dos caminhos com vista ao desenvolvimento local e regional”.

7 Dados ap6s colagdes de grau de fevereiro de 2019.
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O Campus Paranavai planeja ainda aumento de servidores para ampliagdo no
numero de cursos oferecidos de acordo com os arranjos produtivos locais. Nesse
contexto, estima-se que a abrangéncia dessa instituicdo possa atingir areas territoriais
de mais dois estados brasileiros (Mato Grosso do Sul e Sao Paulo), beneficiando
e oportunizando uma regido com cerca de 2,5 milhdes de pessoas com educacao
publica, totalmente gratuita e com qualidade referenciada.

Acredita-se que o trabalho pedagodgico desenvolvido no campus Paranavai,
integrando estudantes dos diversos niveis em acdes de ensino, pesquisa, extensao
e inovacao, é capaz de inserir o aluno no campo da produgcdo de conhecimento,
oportunizando a ele protagonismo em seu processo de ensino e aprendizagem e,
consequentemente, sucesso em sua trajetéria académica. Esses fatores, reitera-
se, apontam para formas de como o IFPR campus Paranavai tem cumprido os
pressupostos da lei 11.892/2008 e sua misséo institucional.

Enfim, fechamos este texto reafirmando, com as palavras de Eliezer Pacheco,
a nossa crenca de que “com os Institutos Federais iniciamos uma nova fase,
abandonando o habito de reproduzir modelos externos e ousando a inovar a partir
de nossas proéprias caracteristicas, experiéncias e necessidades” (PACHECO, 2007,
p.03).
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RESUMO: Esta pesquisa intenciona contribuir
para estreitar a relacéo entre a Universidade e
a Escola através do Estagio Supervisionado.
Em busca dessa aproximacao, foi realizado um
mapeamento das escolas do entorno do Instituto
Multidisciplinar/Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro (IM-UFRRJ), atentando para o
fato de que nestas instituicbes se encontram
as diversas realidades de seu meio, bem como
a funcdo social que nelas contém (FREIRE,
2011). A partir desse mapeamento e em visitas
e didlogos com diretores e coordenadores
pedagogicos, firmaram-se  acordos de
parcerias para o ingresso de estagiarios do
curso de Licenciatura em Geografia em cinco
escolas. Foi proposto aos discentes do Estagio
Supervisionado em Geografia (periodos 2016-
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1a2017.1), aopcéo de estagiar em uma destas
escolas e, mesmo sem a obrigatoriedade,
mais da metade das turmas optaram por
uma das ofertas. Os resultados se mostram
satisfatorios, levando em consideracdo uma
maior aproximacgao com as escolas do entorno
do campus universitario (raio de 5 km). A
adesao por parte das escolas foi satisfatéria,
com grande colaborag¢ao por parte dos corpos
pedagogicos. Por parte dos estagiarios, ainda
se encontra certa resisténcia, pois uma parte
opta por escolher escolas proximas de suas
residéncias, apesar disso a maioria realiza seus
estagios nas escolas proximas a Universidade.
PALAVRAS-CHAVE: Escola.

Estagio Supervisionado.

Universidade.

ABSTRACT: This research intends to contribute
to narrow the relationship between the University
andthe Schoolthroughthe SupervisedInternship.
In the search for this approach, a mapping of
the schools around the Multidisciplinary Institute
/ Federal Rural University of Rio de Janeiro (IM-
UFRRJ) was carried out, taking into account the
fact that these institutions include the different
realities of their environment, as well as social
function that they contain (FREIRE, 2011).
From this mapping and in visits and dialogues
with directors and pedagogical coordinators,
agreements of partnerships for the entrance of
trainees of the course of Degree in Geography in
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five schools were signed. It was proposed to the students of the Supervised Internship
in Geography (periods 2016-1 to 2017.1), the option to train in one of these schools
and, even without the compulsory, more than half of the groups opted for one of the
offers. The results are satisfactory, taking into account a greater approximation with
the schools around the university campus (radius of 5 km). Adherence by the schools
was satisfactory, with great collaboration on the part of the pedagogical bodies. On the
part of the trainees, there is still some resistance, because a party chooses to choose
schools close to their residences, despite the fact that the majority carries out their
internships in schools near the University.

KEYWORDS: School. University. Supervised internship

11 INTRODUCAO

O Estagio Supervisionado nos cursos de Licenciatura tem importancia crucial
para a formacéo docente. E nele que o professor, em formacao inicial, tem o primeiro
contato com o ambiente que serd a sua realidade de trabalho durante sua vida
profissional e, que comecara a por em pratica vivencial o conteudo teodrico estudado.
Mas, no formato que se apresenta nos dias de hoje, o Estagio Supervisionado nas
Licenciaturas tem alcancado os seus objetivos? Qual a contribuicdo esta fase téao
importante tem trazido para a formacgéao docente? O Estagio tem vislumbrado o tripé
Ensino-Pesquisa-Extensao? Além destas questdes, esta pesquisa tem como objetivo
buscar um estreitamento na relacdo Universidade e Escola, visando ndo apenas um
Estagio que forneca bases sélidas para a formacgao do futuro professor, mas também
como um instrumento integrador entre academia e sociedade.

Esta pesquisa foi realizada no curso de Licenciatura em Geografia do Instituto
Multidisciplinar da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (IM-UFRRJ), sendo
realizada no periodo de 2016-1 e 2017-1, ou seja, trés periodos consecutivos.
Dentre seus principais objetivos, a pesquisa analisou os reflexos da relagdo Escola
e Universidade através do Estagio Supervisionado, assim como: a) entender a
importancia do Estagio Supervisionado para a formacéo inicial do futuro professor e
sua contribuicdo para a comunidade escolar; b) identificar o dialogo entre o Instituto
Multidisciplinar através do curso de Licenciatura em Geografia e a comunidade escolar
do seu entorno, no que diz respeito o tripé Ensino - Pesquisa - Extensao considerando
o Estagio Supervisionado como elemento integrador; c) elaborar propostas para
possibilitar uma parceria, visando fortalecer a relacéo entre estas instituicoes.

21 ANCORAGEM TEORICO-CONCEITUAL

No processo de formagdo inicial do futuro professor, o Estagio constitui-se
como um importante momento de aprendizagem teérico-pratico. No entanto, como
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dessa fase da formacéo docente pode ser utilizada para fortalecer cada base do tripé
formador da Universidade? Ao buscar definir Estagio, concorda-se com a conceituagao
de Pimenta e Lima (2005/2006, p. 6) ao referi-lo como

[..] um campo de conhecimento, o que significa atribuir-lhe um estatuto
epistemoldgico que supera sua tradicional reducéo a atividade pratica instrumental.
Enquanto campo de conhecimento, o estagio se produz na interacdo dos cursos
de formacé&o com o campo social no qual se desenvolvem as praticas educativas.

Assim, o Estagio sendo parte do construir do conhecimento, pode ser um
importante instrumento de integracdo entre Escola e a Universidade, ja que se
constitui na integracéo de saberes entre as partes envolvidas, conforme nos aponta
Lima (2008, p. 198) ao afirmar que este

[...] € o movimento de aproximacdo de duas instituicdbes de ensino, cada uma
trazendo valores, objetivos imediatos, cultura e relagbes de poder diferentes,
com o objetivo de realizarem um trabalho comum: a formac&o de professores.
No meio destes dois campos de forca esta o estagiario, preocupado em cumprir
0S requisitos académicos propostos pelo professor — orientador da disciplina e
transitar de maneira satisfatéria pela escola na busca de aprendizagens sobre a
profisséo.

Nesse sentido, levanta-se alguns questionamentos: basta perceber esta etapa
apenas como um processo de formagao? Lima (2008) aponta que o Estagio deve ser
“uma etapa de aproximacgao”, mas, como aproximar de fato? Como podemos efetuar
essa aproximacgao sem deixar de lado a etapa de formacéao e sua importancia para o
futuro docente, que também passa por uma formacéao cultural?

E importante entender também a necessidade de integrar mais o estagiario na
realidade escolar de forma que o mesmo tenha uma participacdo mais ativa, sendo o
elo universidade-escola, contribuindo assim para uma formacé&o mais sélida. Ao tentar
compreender a importancia do Estagio Supervisionado para a formagao docente, e ao
perceber que o estagiario € um agente de ligacao entre escola e academia, podemos
considerar a fungao integradora da pratica de Estagio, onde o estagiario seja a ponte
entre estas duas instituicdes formadoras de conhecimento (MIZUKAMI, 2005). Para
isso, € necessario um apoio tedrico, mas também uma visdo mais ampla desta fase
da formagcdo, de modo que o0 ensino, a pesquisa e a extensdo sejam percebidas
enquanto complemento uma da outra, ndo de forma dicotomizada. Porém, como
integrar o Estagio Supervisionado a pesquisa? Para Lima (2012, p. 53), o estagio
Como pesquisa,

[...] teve suas bases na praxis e considera suas atividades no exercicio da relacéo
tedrico-prética, ou seja, num exercicio onde a teoria € inerente a pratica. Assim,
se constitui uma atividade que contempla todas as habilidades, competéncias e
conhecimentos adquiridos pelo aluno durante a sua graduacéo e que através dele,
€ que o educando pode articular e manifestar suas capacidades alcancadas.
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Nesta direcéo, € importante que o Estagio seja compreendido enquanto relagao
intrinseca entre teoria e pratica. O espago escolar deve ser visto como um campo
de pesquisa a ser explorado, vivenciado pelo estagiario, a fim de que este possa
vislumbrar outras possibilidades de ensino e aprendizagem a partir das analises
produzidas acerca das dinamicas escolares.

Como almejamos abarcar o tripé da Universidade na construcéo de um dialogo
com a escola, tecemos breves consideracdes sobre a Extensdo Universitaria, a qual
Nunes e Silva (2011, p. 120) consideram como,

[...] uma forma de interacdo que deve existir entre a universidade e a comunidade
na qual ela esta inserida, uma espécie de ponte permanente entre a universidade
e os diversos setores da sociedade. Funciona como uma via de duas m&aos em que
a universidade leva conhecimentos e/ou assisténcia a comunidade e recebe dela
influxos positivos em forma de retroalimentagéo, tais como suas reais necessidades,
anseios e aspiracoes. Além disso, a universidade aprende com o saber dessas
comunidades.

Mas, afinal, como definir o0 que é extensédo de forma mais precisa? Antes de
tudo, temos que compreender que a contribuicdo da Universidade publica para a
sociedade ndo se da apenas na formacao de profissionais e nas pesquisas. Logo,
temos que pensar na relagao entre a Universidade e a comunidade do seu entorno
como algo espontaneo. Simplificando essa ideia de maneira mais informal, “em troca”
de uma formacéo profissional & necessario apresentar resultados para a sociedade.

E por que ndo buscar no estagiario a sua insercéo nas comunidades escolares um
agente de Extensao para com a Universidade? Esta pode, por exemplo, ofertar cursos
de formacdo continuada para os professores regentes das escolas, aproximando-
os do espacgo académico. Atividades desenvolvidas pelos docentes e discentes na
Universidade podem ser desenvolvidas nas escolas, além de diversas atividades em
conjunto com a comunidade escolar podem ser desenvolvidas, buscando dessa forma
uma integracéo de saberes e culturas E preciso que “a universidade va a escola”, e
que “a escola va a universidade”. Assim, acreditamos que o tripé universitario pode,
efetivamente, ser desenvolvido.

31 0S CAMINHOS DA PESQUISA

O inicio da pesquisa se deu a partir do resultado de uma pratica de estagio
no Colégio Estadual Natividade Patricio Antunes (CENPA), no segundo semestre de
2015. A proximidade com os alunos da turma em que foi realizado o estagio nos
atentou para o desconhecimento dos mesmos acerca da existéncia de um campus de
uma universidade publica federal numa distancia de menos de 3 (trés) quilémetros da
escola, nos provocando a duvida se de fato eram realizadas intervencodes e atividades
conjuntas entre a universidade e a comunidade do seu entorno. Tal constatacéo foi
apresentada em um seminario da disciplina de Pratica de Estagio supervisionado e
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foram discutidas algumas sugestdes que buscassem aproximar a comunidade da
universidade através do estagio, fazendo-se cumprir o tripé universitario.

A partir de tal inquietacdo, foram mapeadas as escolas municipais e estaduais
do entorno da UFRRJ-IM, em um raio de 5 (cinco) quildbmetros percorridos (figura
1), distancia que permite um facil deslocamento sendo, em nosso entendimento, um
percurso que possibilita um deslocamento sem a utilizagdo de meios de transportes.
Tal distancia foi estipulada através da ferramenta Google Maps, que também nos
permitiu localizar as escolas e, em conjunto com a ferramenta Google Street View a
confirmacéao dos enderecos.

Escolas do Entorno do IM - UFRRJ] com distancia de até 5 Km
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Fonte: Elaborado pelos autores

Figura 1: Localizacdo das escolas publicas com distancia de 5 quildbmetros do Instituto
Multidisciplinar

AUGUSTO, 2018

A partir desse mapeamento, foram usados alguns critérios para a selecao de
algumas escolas como a proximidade, a oferta do segmento de ensino — ja que seria
oferecido para turmas que estagiariam no segundo segmento do ensino fundamental
— € 0 contexto social em que a escola estava inserida para fins de comparacao.
Foram realizadas visitas em algumas dessas escolas, e cinco delas (figura 2), além de
aceitarem a parceria, se caracterizaram aptas para o desenvolvimento da pesquisa.

A partir dessas parcerias, foram recolhidos os horarios das aulas de Geografia
destas escolas e apresentados para os alunos da disciplina Pratica de Estagio
Supervisionado em Geografia, nos periodo 2016-1 a 2017.1. Cada aluno que se
propés a estagiar em uma destas escolas, escolheu o melhor horéario para a realizacao
das atividades. A realizacédo das trocas de informacdes (horarios disponiveis para o
estagio; estagiarios inscritos) foi realizada a partir de planilhas compartilhadas entre
a coordenacgéo pedagdgica das escolas e os autores do projeto, sendo preenchido
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de acordo com a disponibilidade de horario, cabendo entdo a escola confirmar tal

adesdo para que se iniciassem as atividades de estagio. E interessante ressaltar

que, no curso de Licenciatura em Geografia da do IM-UFRRJ, para cada Estagio

Supervisionado (quatro no total), ha uma disciplina que é cursada concomitantemente:

“Préatica de Estagio Supervisionado em Geografia”. Isto é muito positivo, pois, toda

semana os estagiarios estao discutindo, refletindo como seus estagios estdo sendo

desenvolvidos, de modo a compartilhar as diversas experiéncias e observacdes

com o(a) professor(a) orientadora do estagio, bem como com os demais colegas de

formacéo.
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Figura 2: Localiza¢do das escolas parceiras
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4 | RESULTADOS E DISCUSSOES

-22.720

-22.730

-22.740

-22.750

-22.760

Mesmo sem a obrigatoriedade de estagiar em uma das escolas parceiras,

mais de 70% da turma de Estagio Supervisionado em Geografia | (25 de um total

de 34) no periodo 2016-2 optou por uma das vagas. No periodo seguinte, 2017-

1, aproximadamente 60% (19 de um total de 34) estagiou em uma das escolas

parceiras, havendo um crescimento substancial com relagdo ao periodo de 2015.2,

como podemos observar nos graficos 3 e 4.
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Grafico 1: Localizagéo da pratica de estagio da turma do periodo 2015.2
AUGUSTO, 2018

Evolucao de local de estagio durante o projeto
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Gréfico 2: localizacdo da pratica de estagio no decorrer da pesquisa
AUGUSTO, 2018

Tais resultados indicam a efetividade do estimulo a realizacdo do estagio
supervisionado em escolas proximas ao campus da Universidade. Isso pode ser
constatado ao comparar ao quantitativo de estagiarios anteriormente ao inicio da
pesquisa, visto que no periodo 2015-2, menos da metade da turma realizava seus
estagios nas escolas proximas a UFRRJ-IM. A pesquisa foi bem recebida pelas
direcbes e coordenacdes pedagdgicas, embora tenha ocorrido alguns ruidos na
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comunicagdo em alguns momentos, necessitando de solucdes pontuais.

Por parte dos estagiarios percebe-se certa resisténcia, pois uma parte
consideravel opta por escolher escolas proéximas de suas residéncias. Mas, mesmo
com este impasse, a adesao de alunos estagiando em escolas parceiras é vista como
um resultado positivo, tendo em vista que é a primeira vez que € implementado um
projeto com uma proposta diferenciada para o Estagio Supervisionado na UFRRJ-
M.

Em contrapartida, foram encontradas diversas dificuldades em efetivar
parcerias com algumas das escolas. Das cinco escolas parceiras, apenas duas nao
ofereceram dificuldades para o prosseguimento do projeto. Duas foram as dificuldades
encontradas por parte das escolas: 1) ruidos e dificuldades na comunicacao, tendo
escolas sem linha telefénica por falta de pagamento, escolas onde o telefone
funciona porém né&o ha funcionarios para atender, fato relatado por um funcionario da
propria escola e desconhecimento por parte da equipe pedagdgica da existéncia da
parceria e seu funcionamento, demonstrando a falha na comunicacgéo interna e; 2)
relacdes conflituosas e/ou dificuldade de encontrar membros da equipe pedagdgica
nas escolas, fato analisado nas persistentes visitas em duas escolas e relatados por
estagiarios, havendo casos de recusa nas vagas, mesmo havendo parceria acordada,
além de muitas vezes o estagiario encontrar um ambiente hostil para a realizacao de
suas atividades, como encontrar um cartaz no portdo de uma das escolas parceiras
uma placa sinalizando que ndo havia vagas (figura 3) para o estagio, afugentando
muitos estagiarios.

Figura 3: Informativo encontrado na entrada de uma das escolas
AUGUSTO, 2018
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Através da presenca de estagiarios nessas escolas, intenciona-se também uma
maior aproximacao entre as duas instituicbes responsaveis pela formacgao inicial do
professor através do desenvolvimento de acdes, eventos e atividades conjuntas,
sendo o estagiario responsavel pelo fortalecimento desse elo.

Na busca pelo fortalecimento da extensdo e vislumbrando uma parceria que
operasse em vias de mao dupla, foram propostas atividades pelo o curso de Geografia
nas quais as escolas foram convidadas a participar. Dentre essas atividades, destacam-
se a participacédo do Ciclo de Oficinas do Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extenséo
(CONEPEG). Outra proposta foi a participacdo da Semana Académica de Geografia
(SEMAGEO), na qual sao discutidos temas acerca das pesquisas geograficas bem
como do ensino de Geografia. Tais eventos ocorrem anualmente, sendo organizados
entre o corpo docente e discente do curso.

Como fruto desta pesquisa com direcionamento aos professores e as
coordenagbes pedagodgicas da escola, bem como as respectivas diretorias, foi
elaborado o Primeiro Seminario de Estagio Supervisionado e Praticas de Ensino em
Geografia, para o qual foram convidados, também, representantes das Secretarias
Municipal e Estadual de Educacéo. Entretanto, para nossa surpresa apenas duas
professoras compareceram. O que demonstra o descompasso € a inexisténcia de
comunicagao entre ambas instituicoes.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Em nossa hipdtese inicial, responsabilizamos a existéncia de um suposto
muro ideoldgico criado pela universidade pelo distanciamento com as comunidades
escolares. Porém ao analisarmos os resultados apontados, podemos, em partes, dar
como falso tal suposicao, concluindo haver um distanciamento causado por diversos
fatores de ambos os lados.

Por parte das escolas, percebe-se a influéncia do desestimulo profissional ao
desenvolver as tarefas por parte dos funcionarios da rede publica de ensino, além da
precariedade das instituicoes. As estruturasideologicas e fisicas as quais essas escolas
estdo vinculadas apresentam-se como entraves no processo de desenvolvimento
tanto de projetos préprios como das parcerias propostas por instituicbes de ensino
superior.

Por parte da universidade, podemos apontar a dificuldade em trabalhar a
extensdo, ficando visivel a importancia inferior dada ao seguimento na academia
como nos aponta Borges e Araujo (2012). Buscando esse fortalecimento, atividades
foram desenvolvidas e o estimulo em trabalhar a participacado das escolas junto ao
meio académico se viu enfraquecido pelo baixo envolvimento dos estagiarios que, ao
nao compreender a importancia da extensao, pouco se envolveram nas propostas da
professora da disciplina de Pratica de Estagio.
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O estimulo a realizagdo do estagio supervisionado em escolas proximas
ao campus da Universidade possibilita ir além de uma fase de ensino e pesquisa,
compreendendo o estagiario como uma ponte entre escola e universidade de modo
a estreitar o relacionamento entre ambas instituicbes enquanto agentes formadoras
de profissionais qualificados ao seu futuro exercicio: a docéncia. Além disso ha a
insercéo dos professores em formacéo na realidade da comunidade do entorno da
Universidade. Entretanto, para ser efetivo tais medidas, se torna necessario um
fortalecimento na extenséo através de estimulos e atividades dirigidas na busca de
igualar o tripé de forma prevista no Artigo 207 da Constituicdo Federal de 1988 e no
Artigo 43 da Lei de Diretrizes e Bases N° 9394 de 1996.

Diante de tais resultados e questbes, podemos concluir que o projeto se faz
efetivo em seus objetivos iniciais, onde o estimulo da pratica do estagio dos discentes
do curso de Geografia do IM - UFRRJ em escolas prdéximas ao campus alcangou um
resultado satisfatorio através da facilitacdo das vagas através do projeto. Entretanto,
€ necessario buscar meios para que a extensao seja mais desenvolvida e melhor
entendida no meio académico, nao sé pela necessidade mas também pela importancia
gue possui para a formacéo profissional e identitaria do futuro professor.

Por fim, a necessidade de entender o Estagio, ndo sé como uma ferramenta do
ensino-aprendizagem, mas da extensao e pesquisa se faz necessario para que se
busque em conjunto uma forma a desenvolver atividades nas comunidades escolares
e pesquisas no chao de escola, expondo as realidades do ensino publico, em especial,
nos contextos como a que se realiza o projeto, além de diminuir a distédncia que ha
entre universidade e as escolas.
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CAPITULO 11
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RESUMO: O presente trabalho tem como
objetivo relatar as atividades realizadas em
uma escola publica do municipio de Vila Nova
do Sul/RS, em duas turmas do 1° ano do
ensino médio. As atividades foram de cunho
experimental, cuja proposta foi contextualizar e
relacionar o contetudo de misturas homogéneas
e heterogéneas. Nessa perspectiva, foi
realizada uma breve introducéo do assunto e,
desenvolvidas atividades no laboratério didatico.
Destaca-se através dos resultados que os alunos
conseguiram compreender as diferencas entre
misturas homogéneas e heterogéneas e que
os estudantes demonstraram motivagdo para
realizar o experimento, observar os resultados
e descrever 0 que observaram, constituindo-se
como sujeitos ativos, participantes e criticos no
processo de ensino aprendizagem, formulando
hipoteses e resolvendo os problemas que
surgiram durante o0 desenvolvimento da
atividade.

PALAVRAS-CHAVE: Experimento
Investigativo, Ensino Médio, Misturas.
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CIENCIAS DA NATUREZA

INVESTIGATIVE EXPERIMENTS IN THE
TEACHING OF NATURAL SCIENCES

ABSTRACT: The present work has the
objective to report the activities carried out in a
public school of the municipality of Vila Nova do
Sul / RS, in two classes of the 1st year of high
school. The activities were experimental, whose
proposal was to contextualize and relate the
content of homogeneous and heterogeneous
a Dbrief
introduction of the subject was carried out and,
developed activities in the didactic laboratory. It
is noteworthy from the results that the students

mixtures. From this perspective,

were able to understand the differences between
homogeneous and heterogeneous mixtures
and that the students demonstrated motivation
to perform the experiment, observe the results
and describe what they observed, constituting
themselves as active, participant and critical
subjects in the process of learning, formulating
hypotheses and solving the problems that arose
during the development of the activity.
KEYWORDS: Investigative Experiments, High
School, Mixtures.
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Aeducacdoem Ciéncias aolongodos anos
tem dedicado tempo e atencéo para os estudos
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relacionados ao processo de ensino aprendizagem, pois muitos alunos apresentam
dificuldades de aprendizagem nesta area. Atualmente existe um desinteresse dos
alunos pelo estudo das Ciéncias da Natureza, que pode estar relacionado com o fato
de eles ndo conseguirem fazer a relacéao entre o que se aprende na escola com as
atividades relacionadas ao seu cotidiano. Nesse sentido, as atividades experimentais
investigativas podem auxiliar a fazer essa correlagéo.

As atividades experimentais se configuram em uma estratégia didatica, uma
vez que propiciam um ambiente favoravel as abordagens das dimensdes teorica,
representacional e, sobretudo, fenomenolbgica do conhecimento cientifico (OLIVEIRA,
2010).

Para Giordan (1999), tanto alunos quanto professores costumam atribuir as
atividades experimentais um carater motivador. A atividade experimental usada como
motivadora por alguns autores também é criticada por outros, como Hodson (1994)
afirma que as atividades praticas ndo séo vistas de forma positiva por todos os alunos.

Araujo e Abib (2003) classificam as atividades experimentais em trés tipos:
atividades de demonstracdo, de verificacdo e de investigacdo. Nas atividades de
demonstracao, o professor faz toda a atividade e os alunos apenas observam, as
atividades de verificagcdo séo realizados para comprovar uma teoria ou uma lei e
somente nas atividades investigativas os alunos participam do processo, interpretando
o problema e apresentando possiveis solu¢des para 0 mesmo.

Goncalves e Marques (2006) relatam que com frequéncia os professores justificam
o0 nao desenvolvimento das atividades experimentais devido a falta de condi¢des
infraestruturais. Falta de laboratorio ou de equipamentos e, principalmente, pela
falta de tempo para a preparacao de aulas praticas. Segundo Laburu (2009), outros
docentes justificam a néo realizacao dessas atividades em funcéo da caréncia de
condicbes para tal, ao quantitativo de alunos por turma, inadequacao de infraestrutura
fisica e material e carga horaria reduzida.

Borges (2002) e Laburu (1999), sinalizam que o aspecto central na promog¢ao
de aprendizagem através de atividades praticas, ndo € onde, mas como e para que
elas sado realizadas, pois mais importante que um aparato experimental sofisticado
e especifico, € a definicdo de objetivos a serem alcancados com esse tipo de aula,
bem como a clareza em relagdo ao papel da experimentagcdo na aprendizagem dos
alunos.

Segundo Bassoli (2014), quando se estuda as deficiéncias na educacédo
cientifica, logo se remete a auséncia de aulas experimentais na Educacéo Basica, de
modo que as atividades praticas investigativas sdo vistas como sinénimo de inovacao
no ensino. Mas, por outro lado, deve-se entender que usar uma pratica tradicional
com resultados programados n&o vai fazer com que o aluno tenha interesse pela
investigacao e tampouco se preocupe com a formacao de novos conhecimentos, pois
ele ja sabe que tem um procedimento e que se realizar passo a passo vai chegar a

determinada resposta.
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Um dos desafios do Ensino de Ciéncias é usar o senso comum, relacionando ao
gue € ensinado com o cotidiano dos alunos. A experimentacdo sendo usada em sala
de aula como método de investigacéo da natureza, pode encontrar algumas respostas
e despertar nos estudantes o interesse pelo aprender, pelo construir conhecimento
cientifico a partir do seu cotidiano.

As aulas experimentais sao favoraveis a motivacéo da aprendizagem dos alunos,
a formacao de conceitos podem despertar o interesse pela observacéo, investigacéao
da natureza e até para a resolucdo de problemas, mas para que isso ocorra, o papel
do professor & fundamental como agente motivador e mediador instigando o aluno na
construcao do conhecimento.

Oliveira (2010) ressalta que o professor deve cuidar para que as atividades
experimentais ndo se limitem apenas a visualizacao de fend6menos, fazendo com que
os alunos fiquem ainda mais presos a realidade concreta, ao que € visivel. Cita ainda
que, nas aulas experimentais é essencial que os alunos sejam desafiados a pensar
sobre os fenbmenos observados e a tentar relaciona-los com os conceitos que ja
conhecem que fazem parte de seu nivel de desenvolvimento real, para que possam
avancar no processo de aprendizagens de novos conceitos.

Segundo Goncalves e Marques (2012), a experimentacdo nas escolas foram
influenciadas pelo langcamento de projetos de Ensino nos Estados Unidos e segundo
De Jong (1998), ha uma descrenca em estudos baseados somente em manuais,
compéndios, leis e conceitos, sinalizando-se também a incorporacao de trabalhos
empiricos nas escolas, pois estes sao inerentes as Ciéncias. No Brasil foi chamado
CHEMS Quimica: uma ciéncia experimental. Foi citado em CHEMS, 1967, sem
paginacao:

- O titulo Quimica — uma ciéncia experimental, revela o tema deste curso. Procurou-
se apresentar e usar repetidamente um quadro valido dos passos pelos quais um
cientista avanca. Observacdes e medidas levam ao desenvolvimento de principios
unificadores e, a seguir, esses principios sao usados para inter-relacionar esses
fendbmenos. Confiou-se muito no trabalho de laboratério para que os principios
da Quimica pudessem ser obtidos diretamente das experiéncias realizadas pelos
estudantes. Este método além de dar uma visao correta e n&o autoritaria da origem
dos principios da Quimica da ao estudante o maximo de possibilidade para ele
mesmo fazer as descobertas; e estas constituem a parte mais excitante da atividade
cientifica (CHEMS, 1967, sem paginacao).

A citacdo acima sinaliza que o aluno consegue fazer descobertas usando as
atividades experimentais, mas nao leva em conta que para fazer essa descoberta ele
precisa saber 0s conceitos, como se o aluno, pela simples observacédo aprenderia
conceitos cientificos. Apesar de o projeto Inglés ter sido criticado, ndo se pode negar
que ele influenciou no Brasil 0 uso da experimentacéo nas escolas.

A experimentacdo é relevante para a educacado em Ciéncias, porque através
dela o aluno explora sua criatividade, seu senso critico, se bem explorado pelo
professor, melhora seu processo de ensino-aprendizagem e sua alto-estima. O
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papel do professor é importante, pois através da sua mediacdo vai criar espacos,
disponibilizar materiais e fazer a mediac&o na constru¢cao do conhecimento.

Para Azevedo (2004), a utilizacao de atividades investigativas pode conduzir o
aluno a refletir, discutir, explicar, relatar e, ndo apenas ficar restrito ao favorecimento
de manipulacao de objetos e a observacao de fendbmenos.

Na perspectiva em trabalhar com atividades experimentais investigativas nas
aulas de Quimica da Educacédo Basica, implementou-se em turmas de primeiro Ano
do Ensino Médio a atividade “ldentificar Misturas Homogéneas e Heterogéneas”,
trabalhando o contetddo de misturas, mais especificamente a diferenca entre elas,
relacionando a pratica com a teoria estudada em sala, utilizando materiais alternativos
e de baixo custo. Esta proposta tem como objetivo trabalhar com as Misturas
Homogéneas e Heterogéneas oportunizando ao aluno construir conceitos cientificos
através da experimentacéao investigativa.

2| METODOLOGIA E CONTEXTO DA PESQUISA

A metodologia é de cunho qualitativo que para Ludke e André (1986), tem o
ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento. Os dados coletados sdao predominantemente descritivos, sendo a
preocupacao com o0 processo maior do que com o produto. O significado que as
pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de atencao especial pelo pesquisador
e a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo, a observacao € um dos
instrumentos basicos para reunir os dados durante este tipo de investigacdo. Como
uma das vantagens para esta técnica, pode-se referir 0 fato de a observacao permitir
chegar mais perto da “perspectiva dos sujeitos” e a experiéncia direta serem melhor
para verificar as ocorréncias. Segundo Minayo (1996, p. 10), o método qualitativo &
aqueles capaz de incorporar a questao do significado e da intencionalidade como
inerente aos atos, as relagdes, e as estruturas sociais, sendo, essas ultimas, tomadas
tanto no seu advento quanto na sua transformacéo, como constru¢gdes humanas
significativas.

O Experimento Investigativo para reconhecer e diferenciar Misturas Homogéneas
e Heterogéneas tem objetivo observar e analisar que pode-se visualmente identificar
as misturas heterogéneas diferenciando-as, assim, das homogéneas, bem como
identificar o numero de fases das misturas heterogéneas, e desse modo, construir
uma série de conceitos cientificos.

Para Russel (1994), o conceito de mistura consiste em duas ou mais substéncias
fisicamente misturadas. As misturas séo classificadasemhomogéneas e heterogéneas.
A mistura homogénea apresenta uma unica fase e a mistura heterogénea duas ou
mais fases.

O Experimento de identificacdo de misturas homogéneas e heterogéneas foi
realizado em duas turmas de 1° Ano de Ensino Médio, do turno matutino, em uma
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escola estadual pertencente ao municipio de Vila Nova do Sul.

Para a realizacao da atividade os materiais foram preparados no laboratorio de
Ciéncias da Natureza na escola em que foi implementada a experiéncia.

O primeiro passo para a realizacao do experimento foi a separacédo dos materiais
no laboratério da escola. Os materiais utilizados na experimentacao foram: béquer,
proveta, pisseta, funil, bastdo de vidro, colher, alcool, vinagre, agua, gelo, areia, agucar
(sacarose), sal (cloreto de sodio), 6leo de soja, xarope de groselha, querosene.

A aplicacao das atividades ocorreu durante o primeiro trimestre letivo de 2017.
Os alunos foram separados em trés grupos no Laboratdrio de Ciéncias, cada grupo
recebeu material impresso contendo orientagdes sobre a realizac&o da atividade, os
materiais que poderiam utilizar e algumas sugestdes de misturas, mas né&o foi descrito
a quantidade e a ordem que deveria usar, deixando cada grupo propor suas escolhas.
Os materiais foram dispostos em cima de uma das bancadas do laboratério onde os
alunos puderam manusear, sendo incentivados a observar e fazer questionamentos
das misturas realizadas.

Como atividade final os alunos elaboraram um relatério dos experimentos
desenvolvidos a partir das discussdes dos resultados obtidos. Esses relatorios foram
utilizados para analise e qualificacdo desse trabalho.

3| RESULTADOS E DISCUSSOES

A partir da observacéo das aulas experimentais, dos relatérios elaborados pelos
alunos, emergiram as seguintes categorias de analises: levantamentos de hipoteses,
tipos de estratégias para desenvolver os experimentos e dificuldades encontradas
durante o processo.

3.1 Levantamento de Hipo6teses

Lakatos e Marconi (2003) definem a hipotese como um enunciado geral de
relacbes entre variaveis (fatos ou fendmenos). Considera-se que a formulagcdo de
hip6teses é relevante no processo investigativo.

Para que os alunos se tornem parte do processo de aprendizagem é necessario
que 0s mesmos participem ativamente no desenvolvimento das atividades
experimentais, e, com isso, formulem hipéteses que devem ser investigadas.

A professora que implementou esse trabalho investigativo levantou uma questao
problema: “Quais misturas s&o homogéneas e quais séo heterogéneas?”

A partir do problema levantado, os alunos elaboraram algumas hipéteses, isso
pode ser verificado no excerto abaixo:

Quando misturamos sal e agua observamos que com aquela quantidade de agua
ndo ficou bem definido se era uma mistura homogénea ou heterogénea, pois
ficou um pouco de sal no fundo do béquer. Acrescentamos mais 10 mL de agua
e chegamos a conclusado que a mistura era homogénea, monofasica e tinha dois
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componentes (Grupo B).

Analisando a descricao do grupo sobre a mistura de 4gua e sal, pode-se verificar
que misturaram uma determinada quantidade de soluto e solvente, mas que para eles
nao foi suficiente para verificar o tipo de mistura, e, que, o0 que eles visualizavam néo
estava de acordo com a teoria estudada. Formularam a hipétese de se adicionar mais
agua, pois achavam que poderia mudar. Quando foi adicionado mais 10mL de agua
verificaram que a mistura era homogénea e tinha uma unica fase. Isso comprova
que através de um processo de experimentacdo investigativa os alunos fizeram o
experimento, levantaram hipdteses, adicionaram mais agua e, assim, chegaram a
conclusao de que mistura era homogénea, como sinalizava a teoria.

No segundo excerto analisado, relacionado a mistura de agua e sal de cozinha
um outro grupo concluiu:

Inicialmente foi adicionado 40mL de agua e meia colher de sal, com o tempo,
deixando a mistura em repouso, notamos que o sal se depositou no fundo. Portanto,
40 mL de agua, ndo diluiu meia colher de sal, entao foi adicionado mais 60mL. Com
100 mL notamos que o sal comecgou a ser diluido, formando assim uma mistura
homogénea (Grupo C).

Com a descricao realizada pelo grupo, pode-se observar que os estudantes
foram realizando o experimento e, ao mesmo tempo, levantando hipéteses do que
teria que ser feito para que todo o sal ficasse diluido na agua.

Baseado nos argumentos dos grupos, pode-se verificar que, como eles nao
receberam os experimentos prontos, eles tinham que observar, levantar uma hipbtese
e verificar se era verdadeira ou n&o e, entédo, concluir o experimento.

Nessa visao, Zompero e Laburu (2011, p. 68) argumentam que: “A perspectiva
do ensino com base na investigacdo possibilita o aprimoramento do raciocinio e
das habilidades cognitivas dos alunos, e também a cooperacédo entre eles, além de
possibilitar que compreendam a natureza do trabalho cientifico”. O que é relatado
pelos autores citados acima pode ser observado durante as aulas de atividades
investigativas, pois os alunos trocam ideias, formulam hipéteses e conseguem em
grupo, formular suas proprias conclusoées.

3.2 Tipos de estratégias que usaram para desenvolver o experimento

Como ja foi sinalizado, para Azevedo (2004) a utilizacdo de atividades
investigativas pode conduzir o aluno a refletir, discutir, explicar, relatar e nao
apenas ficar restrito ao favorecimento de manipulacao de objetos e a observacao
de fendbmenos. Os alunos quando desenvolvem uma atividade investigativa podem
participar de todo o processo, desde determinar as quantidades de produtos que
devem utilizer, quais devem ser adicionados, sempre discutindo com os colegas as
possiveis possibilidades para a chegar em uma determinada conclusao.
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Para desenvolver as atividades propostas, foi disponibilizado para os grupos
uma lista de materiais que poderiam ser misturados e vidrarias de laboratério em que
as misturas poderiam ser feitas, bem como sugestdes de misturas.

A partir da leitura do material e observando e o que tinha disponivel, os alunos
fizeram as misturas. Percebe-se que durante o processo foi questionando pela
professor a quantidade que deveriam usar, o que deveria ser adicionado primeiro,
como proceder para diluir determinadas misturas, bem como a importancia de levar
em consideracao as estratégias desenvolvidas pelo prorio grupo.

Na medida em que as misturam foram sendo realizadas, os alunos de cada grupo
faziam suas observagodes, levando em consideracao as estratégias que elaboraram.
Abaixo ha a descricdo de uma estratégia utilizada para resolver a atividade.

Quando misturamos agua, areia e sal primeiramente adicionamos uma colher de
sal, depois uma colher de areia e por ultimo 25mL de agua, que foram medidos em
uma proveta. Misturamos tudo usando uma colher e facilmente notamos a mistura
como heterogénea com duas fases (bifasica), agua e o sal formando uma Unica
fase e a areia a outra fase. A areia se depositou no fundo do béquer (Grupo A).

Com o relato do grupo A, ap6s realizar a mistura de 4gua, areia e sal pode-se
observar que o grupo foi criando estratégias para misturar os componentes. Primeiro
0 grupo adicionou o sal, depois a areia e, por ultimo a agua, deixando bem explicito a
quantidade que foi misturada. Para o grupo, essa sequéncia de mistura foi a melhor
estratégia utilizada para a verificacdo dos resultados. Por outro lado, um outro grupo
utilizou a seguinte estratégia:

Misturamos querosene, acucar, 6leo de cozinha e xarope de groselha: primeiramente
adicionamos 70 mL de querosene, depois 30 mL de éleo de cozinha, notamos que
eles ndo se misturaram, quando olhamos para o béquer conseguimos identificar as
duas substancias. Em seguida adicionamos meia colher de agucar, percebemos
que ele se depositou no fundo e logo em seguida, se embolou, nao entendemos
direito o porqué isso ocorreu. Por fim, adicionamos 20 mL de xarope de groselha,
que se separou em duas fases, uma no fundo e outra na superficie, ao observarmos
notamos que € uma mistura heterogénea com cinco fases (Grupo C).

Percebeu-se que o uso de atividades experimentais investigativas podem
possibilitar ao aluno, uma maior autonomia para fazer seu experimento e, auxilia
na compreensdo dos conceitos cientificos. Com a leitura do excerto acima, pode-se
observar que o grupo foi criando estratégias para fazer a mistura e fazendo suas
observacgoes e chegando as conclusdes e alcangando os objetivos da aula.

3.3 Dificuldades encontradas durante o processo

A experimentacdo investigativa € uma estratégia didatica em que as atividades
sao observadas e solucionadas pelos alunos através do levantamento de hipéteses,
a formulacdo de estratégias, tomadas de atitudes, elaboragcdo de experimentos e
construcao de conceitos cientificos.
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Durante o desenvolvimento dos experimentos investigativos algumas dificuldades
foram sendo apontadas pelos alunos, uma delas esta relacionado ao fato de que
guando chegam ao laboratério tem a certeza que tudo dara certo balizados na teoria
estudada. Porém, eles tém problemas para resolver: “Quais quantidades de materiais
devem serem misturadas?”; “Qual é a ordem da mistura de materiais?” Todos esses
guestionamentos comeg¢am a surgir quando os alunos entram no laboratorio e tem
acesso aos materiais disponibilizados para fazer a pratica.

As maiores dificuldades encontradas foram a de identificar o tipo de misturas,
quais eram homogéneas e quais eram heterogéneas. Isso esta argumentado no
excerto abaixo:

Quando misturamos areia e sal tivemos um pouco de dificuldade para definir a
mistura, pois para nés que sabfamos o que tinha sido misturado ndo parecia ser
homogénea, mas para quem estava observando sim. Com isso concluimos que a
mistura era homogénea, monofasica e que tinha dois tipos de componentes (Grupo
A).

Pode-se observar que o grupo A misturou sal e areia e ficou em duvida quanto ao
tipo de mistura, tendo em vista que a teoria aponta ser heterogénea, mas na pratica,
para o grupo a mistura areia e sal era homogénea, tendo em vista que, para eles
quando foi misturado o sal na areia, esse se confundia com graos de areia e, entao,
a conclusao do grupo foi de que a mistura pode ser classificada como homogénea e
monofasica.

Durante um processo de investigacédo, para o qual nao se tem certeza dos
resultados encontrados, deve-se permitir ao aluno que 0 mesmo repita o0 experimento,
observe novamente, mude as quantidades para concluir a atividade, pois nesse caso,
a quantidade de materiais utilizada pode deixar o aluno confuso na identificacao
quanto ao tipo de mistura

Na descricdo abaixo, pode-se observar que a dificuldade encontrada pelos
grupos esta relacionada as quantidades usadas para fazer as misturas, pois quando
0s grupos adicionaram uma quantidade maior de dgua chegavam no concenso de
que tipo de mistura pertencia.

Mistura de &gua, sal e acucar: adicionamos 50mL de agua, 1 colher rasa de sal e 1
colher rasa de acucar. Mesmo com os 50 mL de agua restaram cristais de acucar
no fundo do béquer. Tivemos dificuldades para perceber qual era o tipo de mistura,
ja que sabiamos que o sal e agua juntos eram uma mistura homogénea, mas o que
nos deixou com duvida foi o acucar. No final concluimos que agua, sal e agucar
formam uma mistura homogénea, com uma fase, trés components (Grupo C).

Os experimentos investigativos possibilitam a interacdo do sujeito e a sua
participacdo no processo de construcdo do conhecimento.

Através dos relatos realizados pelos alunos apds a atividade experimental,
foi possivel observar uma maior participagcdo no processo de aprendizagem, pois
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as descricbes confirmam uma maior formulagdo de hipoteses, para desenvolver
determinado problema.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Para trabalhar Ciéncias é preciso que o aluno consiga fazer a ligacéo entre a
teoria e a pratica, relacionando com seu dia a dia. Nesse sentido, a experimentagcao
possibilita fazer essa relacao. Segundo Guimaraes “a experimentacao pode ser uma
estratégia eficiente para a criagcao de problemas reais que permitam a contextualizagcéo
e 0 estimulo de questionamentos de investigacdo” (2009, p.198), ou seja, desenvolver
nos alunos o senso critico de pessoas que conseguem observar, formular hipoteses
e resolver problemas.

Com base nos dados e resultados dessa invenstigacdo pode-se perceber que
0s objetivos da aula foram alcangados, pois trabalhar de forma experimental, como
por exemplo com os diferentes tipos de misturas, despertou nos alunos o interesse,
a motivacdo de questionar, problematizar e encontrar solugbes para o problema
investigativo proposto.

Assim, durante a realizacdo das atividades foi possivel verificar a interagéo
dos alunos, trocando ideias, conhecimentos, discutindo e formulando explicacdes.
Nessa perspectiva, a experimentacdo pode ser usada como importante estratégia
metodolbgica nas aulas de ciéncias, sendo que esses momentos sdo indispensaveis
para a aprendizagem dos alunos se tornarem mais criticos, criativos e com maior
autonomia.
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CAPITULO 12
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RESUMO: O presente artigo tem por principal
objeto o Estagio Supervisionado Curricular nos
cursos de formacao docente e objetiva tracar um
contraponto entre o prescrito e o efetivamente
objetivado. Traca um paralelo entre a legislacao
educacional que normatiza a disciplina e as
praticas, saberes e fazeres docentes realizados
em quatro cursos de licenciaturas em Ciéncias
Humanas da Universidade Federal do Espirito
Santo. Nesse sentido, toma-se o Estagio
Supervisionado  Curricular como espago
de reflexdes das observacbes e vivéncias
realizadas nesse campo, em busca de uma
integracdo com o processo de formacédo do
futuro professor. Sustentados em uma pesquisa
de abordagem qualitativa, cuja metodologia
se apoiou nos pressupostos da Histéria Oral
Tematica, busca por narrativas de professores
responsaveis pela disciplina nas licenciaturas
em Historia, Geografia, Filosofia e Ciéncias
Sociais. No que se refere a sua objetivacao na
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formacao docente, a analise histérica de seu
processo ha Universidade Federal do Espirito
Santo, desvela na sua regulamentagcdo, a
instituicao de preceitos a serem seguidos. No
entanto, entre o previsto e aquilo que tem sido
efetivado, conforme vozes de seus docentes,
vislumbram-se lacunas a serem mitigadas. Nao
obstante, a pesquisa revela que, para além
dos inumeros limites e obstaculos detectados,
saberes e fazeres vem sendo implementados
aqui e acola. Portanto, sua sistematizacao
e socializacdo pode contribuir para que tais
praticas positivas néo fiqguem confinadas aos
segredos das salas de aula, contribuindo,
quica, para estimular a producéo, reproducéo
e mobilizacdo de outros tantos saberes, em
busca da melhoria na qualidade da formacéao e
acéo docente.

PALAVRAS-CHAVE:
Supervisionado;

Curricular
pratica

Estagio
formacdo docente;
docente.

ABSTRACT: The main objective of this article
is the Supervised Curricular Internship in
teacher training courses and aims to draw a
counterpoint between the prescribed and the
effectively objectified. It draws a parallel between
the educational legislation that regulates the
discipline and the practices, knowledges and
professors made in four undergraduate courses
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Espirito Santo. In this sense, we take the Supervised Curricular Internship as a space
for reflections of the observations and experiences carried out in this field, in search of
an integration with the formation process of the future teacher. Based on a qualitative
research, whose methodology was based on the assumptions of Oral History Thematic,
search for narratives of teachers responsible for the discipline in the degrees in History,
Geography, Philosophy and Social Sciences. With regard to its objectification in teacher
education, the historical analysis of its process at the Federal University of Espirito
Santo reveals in its regulation, the institution of precepts to be followed. However,
between what has been foreseen and what has been accomplished, according to the
voices of its teachers, gaps are to be mitigated. Nevertheless, the research reveals
that, beyond the numerous limits and obstacles detected, knowledge and actions have
been implemented here and there. Therefore, its systematization and socialization
can contribute to the fact that such positive practices are not confined to the secrets
of classrooms, perhaps contributing to stimulate the production, reproduction and
mobilization of other knowledge in order to improve the quality of training and action
teacher.

KEYWORDS: Supervised Curricular Internship; teacher training; teaching practice.

11 FIOS INICIAIS...

O Estagio Supervisionado Curricular, por ser um “...componente obrigatorio
da organizacdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica
intrinsecamente articulada com a pratica e com as demais atividades de trabalho
académico” (BRASIL, 2015), se apresenta como uma disciplina de extrema importancia
no processo de formagao docente. Assim, a busca pela implementacéo das propostas
prescritas para tal disciplina, que visa a dialética relacdo teoria e pratica na formacéao
docente, acarreta inumeros desafios para os professores que a ministram.

Dentre tais desafios destacamos, de imediato, o de subsidiar os licenciandos
com as informacdes minimas e necessarias que lhes possibilitem analises e reflexdes
acerca de toda a complexidade que envolve o processo de ser/estar professor. Esse
desafio se intensifica e ganha maiores propor¢cdes ao considerarmos que o Estagio
Supervisionado Curricular, como bem enfatizam Pimenta e Lima (2010), objetiva
inserir o formando no campo de trabalho, com o intuito de experimentar e exercitar
a profissdo, tomando as discussdes e reflexbes decorrentes de tal inser¢ao, como
subsidios que integrem o processo de formacado do futuro professor. Isso significa
conceber o campo de atuacdo no qual esta inserido como objeto de analise, de
investigacao, ou seja, como “campo de conhecimento” (PIMENTA, LIMA, 2010, p.24).

Essa concepcédo de Estagio Supervisionado Curricular vem ganhando forma
ao longo do processo histérico da legislacdo educacional brasileira. Portanto, a
compreensao daimportancia e das contribui¢cdes atribuidas ao Estagio Supervisionado
Curricular na formagao docente, bem como os esforcos por desvelar os saberes e os
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fazeres dos sujeitos diretamente envolvidos com sua implementacéo, requer, em um
primeiro momento, a analise e compreensao do processo historico de instituicdo dos
cursos de formacéao desses profissionais.

Nesse cenario, para uma melhor compreensao das contribuicdes, saberes e
fazeres acerca do Estagio Supervisionado Curricular nos cursos de licenciatura em
Ciéncias Humanas, eleitos como nosso universo de pesquisa, fez-se necessario um
breve resgate historico da criagdo da Universidade Federal do Espirito Santo. Sua
génese esta na Lei 550, de 07 de dezembro de 1951, quando o entdo governador
Jones dos Santos Neves, criou a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, tendo
como modelo a Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras do Rio de Janeiro
(FACULDADE DE FILOSOFIA, CENCIAS E LETRAS, 1953, p. 1).

Em sua fase inicial, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras do Espirito
Santo, atendia apenas a formacao de bacharéis. Portanto, conforme assevera Bitte
(2001), aqueles que ao concluissem os cursos de bacharelado e desejassem obter
a licenciatura, buscavam o fazer na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras do Rio
de Janeiro, seguindo o famoso Esquema 3 + 1, que, segundo Scheibe (1983), a partir
do Decreto Lei n° 1190, de 1939, previa para as Faculdades de Filosofia, Ciéncias
e Letras uma secao de “Didatica”, destinada a habilitar os licenciados a lecionar no
ensino secundario. Alunos, apés obterem o titulo de bacharel e que desejassem ser
professores, podiam cursar, em mais um ano, o “Curso de Didatica”, sendo-lhes,
entdo, concedido o diploma de licenciado no grupo de disciplinas que formavam o seu
curso de bacharelado.

De acordo com Borgo (1995, p.18), no ano de 1954, decorrente da Lei n°
806, foi criada a Universidade Estadual do Espirito Santo. Mesmo assim ainda nao
contemplava a formacao de professores, continuando a forcar tais profissionais a
buscarem sua formacgao no vizinho Estado do Rio de Janeiro.

Até entao, ndo existia o curso de Didatica na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras. Em decorréncia disso e com o objetivo de atender a demanda pela formacéao
de professores, 0 entdo secretario de Educacéo e Cultura solicitou a Comisséo de
Ensino Superior a autorizagdo para o funcionamento desse curso na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Vitéria. Essa autorizacao foi concedida pelo Parecer
n.° 335, constante do Processo n.° 12/484/57, aprovado no dia 15-10-1958 pela
Comisséao de Ensino Superior.

Mesmo com a federalizacdo da Universidade Estadual do Espirito Santo,
ocorrida no ano de 1961, suas escolas e faculdades continuaram funcionando de
forma isolada e nenhuma mudanca na sua organizacéo estrutural foi realizada nas
faculdades e escolas integradas a entdao Universidade Federal do Espirito Santo-
UFES.

Especificamente no que tange a formacao de professores, no ano de 1962 o
Conselho Federal de Educacao, pelo Parecer n.° 292/62, estabeleceu o curriculo
minimo para os cursos de licenciatura, substituindo o curso de Didatica pela Pratica
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de Ensino e introduzindo de forma obrigatoria os Estagios Supervisionados (BITTE,
2001).

Apesar da extincdo do “Curso de Didatica” do Esquema 3 + 1, se observarmos
a nova organizacéao estrutural dos cursos de licenciatura em quatro anos, na qual a
formacao pedagogica é oferecida no final do curso, notamos que, implicitamente,
tal esquema ainda néo saiu do plano formal, tanto quanto seria de se desejar, na
medida em que a formacao pedagdgica aparece como um apéndice na formag¢ao do
professor e cujo modelo persistiu até o ano de 2001 (BITTE, 2001).

No ano de 2002, o Conselho Departamental do Centro Pedagogico adotou a
nomenclatura de Centro de Educacao, também em face de concentrar a formacéao de
professores da UFES, atendendo as suas dezessete licenciaturas.

21 NOVOS FIOS: AMPLIANDO AS REFLEXOES...

A busca por tentar desvelar os saberes, ndo saberes, bem como os fazeres
e nao fazeres na implementacéo do Estagio Curricular Supervisionado, destacando
seus limites e contribuicbes para a formacao docente, exige, em um primeiro
momento, esforcos para apreendé-lo na respectiva da legislacédo educacional. Esse
exercicio pode possibilitar, por sua vez, tragarmos um contraponto entre o prescrito
e o efetivado, ou seja, permite desvelar os modos por meio dos quais a formacéao de
professores foi sendo organizada, no que se refere ao ambito eminentemente pratico
dessa formagao.

De acordo com Fracalanza (1982), uma retrospectiva historica a legislacao
educacional relacionada com a formacao docente permite visualizar uma sequéncia
cronoldgica, no tocante as diferentes fases da Pratica Docente nos Cursos Superiores
de Licenciatura. Essa sequéncia pode ser caracterizada por trés diferentes marcos:
o primeiro, de 1930 a 1946, periodo inicial de formacado de professores em nivel
superior, no qual a Pratica Docente ainda n&o fora instituida por Lei. O segundo
marco histérico compreende o periodo de 1946 a 1962, no qual a Pratica Docente foi
regulamentada por lei, devendo desenvolver-se nos Ginasios de Aplicacdo, anexos
as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. O terceiro marco se inicia em 1962,
com a determinacéo legal de que a Pratica de Ensino passasse a realizar-se sob a
forma de Estagios Curriculares Supervisionados em escolas da comunidade, e se
estende até os dias atuais.

No tocante a formacao docente no Brasil, conforme assevera Fracalanza (1982),
o Decreto-Lei numero 9053, de 12 de marco de 1946, obriga as Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras a criarem Ginasios de Aplicacao, destinados especialmente
a realizagcédo da Pratica de Ensino. Posteriormente, tal Decreto foi complementado
pelo Decreto-Lei 9092, de 26 de marco de 1946, pelo qual as Faculdades de Filosofia
passavam a ter duas alternativas para a formacao pedagogica dos professores: por
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meio de uma formacéao didatica, tedrica e pratica, no Ginasio de Aplicacéo, acrescida
de um curso de Psicologia Aplicada a Educacéo, e/ou por meio do ja conhecido Curso
de Didatica, complementado pela pratica docente realizada nos Ginasios de Aplicacéo.
A publicacao desses dois Decretos-Leis passa a ser um marco historico significativo
na formacgao docente, pois registram “a primeira alusao que se faz a formacéo didatica
pratica do professor, em nivel superior, na letra da Lei” (FRACALANZA, 1982, p. 27).

N&o obstante a obrigatoriedade legal de uma Pratica de Ensino, o que se verificou,
de fato, conforme informa Fracalanza (1982), é que foram poucas as Faculdades de
Filosofia que criaram os seus Ginasios de Aplicacao.

No ano de 1961, apds tramitar no Congresso Nacional por treze anos antes
de ser aprovada, entra em vigor a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional - Lei n°® 4.024/61. Conforme afirma Veiga (1994), essa Lei nao trouxe
contribuigcdes significativas para a formagéao voltada ao magistério. O que predominou
foi o formalismo didatico, por meio de planos de ensino elaborados segundo normas
preestabelecidas, visando a realizagcdo de objetivos em curto prazo, enquanto a
pratica pedagogica era vista como estratégia para o alcance dos “produtos” previstos
para o processo de ensino-aprendizagem.

Assim, no ano de 1962, sob vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (Lei 4024, de 20 de dezembro de 1961), o entdo Conselho Federal
de Educacédo, pelo Parecer 292/62, de 14 de novembro de 1962, modificou a
orientagdo legal anteriormente adotada para a formag¢do pedagodgica do professor
pelas Faculdades de Filosofia. Esse Parecer, ao estabelecer a obrigatoriedade da
Pratica de Ensino na formacgao dos professores, instituindo-a como objeto do minimo
curricular, também definiu que sua realiza¢ao deveria ocorrer sob a forma de Estagios
Curriculares Supervisionados, a serem cumpridos, de preferéncia, em escolas da
comunidade.

Portanto, é com o Parecer CFE 292/62 que se institui a exigéncia da Pratica
de Ensino sob a forma de Estagio Curricular Supervisionado, a ser realizada em
escolas da rede de ensino, onde o futuro professor seria assistido por educadores
especialmente designados para orienta-lo. Esse parecer trouxe um grande avanco
para a formacao inicial de professores, ao definir que o Estagio tivesse a duracao
de um semestre letivo. No entanto, ao explicitar que o Estagio deveria realizar-se
em escolas da rede de ensino, onde os futuros professores teriam a possibilidade
de “aplicar” os conhecimentos teodricos adquiridos ao longo do seu curso, a pratica
passou a ter mais um significado de “treinamento”, conforme nos aponta Beninca
(2002),

O conceito de pratica era visto como o desenvolvimento de habilidades
instrumentais necessarios ao desempenho docente, ou seja, 0 treinamento em
situacdes experimentais e a utilizacdo de técnicas de ensino era considerado a
priori como necessario ao bom desempenho docente. A formacéo é, assim, uma
via de m&o Unica: do curso para a escola. Para o professor desempenhar sua
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funcdo, é suficiente saber lancar mdo adequadamente das técnicas de ensino
(2002, p.87-88).

Nesse contexto, & importante ressaltar que, em marco de 1964, ocorreu o
Golpe Militar que, segundo Saviani (2009), trouxe uma reorientacdo da legislacao
educacional. No intuito de garantir a ordem socioeconémica ajustou-se, por meio
da Lei 5.540/68, a organizacado do ensino superior e, pela Lei 5692/71, alterou-se 0
ensino primario e médio, que passaram a ser denominados de ensino de primeiro e
segundo grau.

Por determinacdo do Parecer 627/69, o Estagio Curricular Supervisionado
passa a ter sua carga horaria ampliada, devendo atingir o minimo de 5% (cinco por
cento) da carga horéria total do Curso de Formacgéo. No entanto, conforme lembra
Pimenta (1993), a pratica pedagodgica tinha, nessa época, forte marca da reproducao
de modelos e padrdes de aplicacdo na sala de aula. Isto é, imitavam-se praticas
docentes observadas que depois eram “reproduzidas” na realizacdo do oficio docente.

Essa forma se aprofunda na década subsequente, porque o Estagio passa a ser
concebido como sindnimo de Pratica de Ensino, conforme prescreve a Lei 5.692/71
e regulamentado pelo Parecer do entao Conselho Federal de Educacgéo (CFE). Estes
dois documentos estabelecem que a Didatica deveria fundamentar a Metodologia
do Ensino, sob o triplice aspecto de planejamento, de execug¢ao do ato docente-
discente e de verificacdo da aprendizagem, conduzindo a Préatica de Ensino e com
ela identificando-se sob a forma de estagio supervisionado. Ou seja, uma concepcao
de estagio fortemente marcada pela dicotomia teoria e pratica.

A abertura politica brasileira, ocorrida na década de 1980, associada ao avango
da Pés-Graduacédo e ao desenvolvimento de estudos e pesquisas, trouxe a reflexao
de que a escola poderia ser analisada na perspectiva dialética. Essa perspectiva
defende que ao mesmo tempo em que se reproduz as condi¢cdes de dominagéo,
também se pode promover a superacdo e a emancipacao do homem (LIMA, 1995),
acirrando-se os debates e a necessidade de mudancas no cenario da politica nacional.
Conforme aponta Saviani:

Nesse contexto foi-se impondo a exigéncia de se modificar por inteiro 0 arcabouco
da Educacédo nacional. A oportunidade surgiu com a instalagdo de um governo
civil (a Nova Republica) e a elaboracdo de uma nova constituicdo federal. A nova
constituicdo promulgada em 5/10/1988, consagrou varias aspiracées e conquistas
decorrentes da mobilizagao da comunidade educacional e dos movimentos sociais
organizados. Da comunidade educacional surgiu, também, o projeto de uma nova
LDB que deu entrada na Camara dos deputados em dezembro de 1988, cuja
caracteristica mais marcante foi o empenho em liberar a politica educacional da
politica miuda permitindo ultrapassar as descontinuidades que as tém marcado
em nossa Historia. Entretanto, a interferéncia do governo impediu que esse projeto
fosse adiante. Em seu lugar foi aprovada a proposta apresentada pelo Senador
Darcy Ribeiro, mais maleavel aos propositos da politica governamental, que deu
origem & nova LDB (Lei n° 9394), promulgada em 20/12/1996 (SAVIANI, 2009,
p.36).

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 12



A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°® 9394/96), nao pode
ser considerada propriamente inovadora, mas, conforme aponta Demo (1997, p. 12),
“contém [...] dispositivos [...] flexibilizadores, permitindo avancar em certos rumos”.
Exemplo dessa flexibilizagcdo pode ser observado no titulo referente a organizagéao
da Educacgao Nacional, que traz, em seu artigo 9°, a incumbéncia da Uniao de “[...]
elaborar o Plano Nacional de Educacéo, em colaboragcdo com os Estados, o Distrito
Federal e os municipios” (BRASIL, 1996, p. 3), cabendo aos estabelecimentos de
ensino a tarefa de “elaborar e executar sua proposta pedagoégica” (BRASIL, 1996, p.
5) em consonéancia com o Plano Nacional de Educacéo.

Especificamente no que se refere aos cursos de licenciatura em Ciéncias
Humanas (Geografia, Histéria, Filosofia e Ciéncias Sociais) da Universidade Federal
do Espirito Santo, eleitos como o universo de nossa pesquisa, 0 que se observa é
gue 0os mesmos tem passado por sucessivas alteragcdes, tanto sob o ponto de vista
curricular quanto de duracéo, procurando atender aos Decretos, Pareceres, a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) do Governo Federal, e as Decisdes do Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensao (CEPE) da Universidade Federal do Espirito Santo.

Em decorréncia disso, no final do séc. XX a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdao Nacional (LDBEN, n° 9.394/96), em conjunto com os Pareceres e
Resolugdes que resultaram na definicdo das Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Licenciatura, apontaram para a reformulagao curricular (Parecer CNE/CP 28/2001 e
Resolugcdo CNE/CP n° 002/2002). Nesse sentido, os cursos de Ciéncias Humanas
elaboraram seus respectivos Projetos Politico-Pedagdgicos, implantados a partir de
2006. Atualmente, todos os Projetos Pedagogicos estdo em fase de reformulagéao,
visando atender a Resolucdo N° 2/2015, do Conselho Nacional de Educacéo que
“define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagogica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formagao continuada”.

Especificamente no que se refere ao Estagio Curricular Supervisionado,
as Resolugdes CNE/CP n° 002/2002 e n° 2/2015, estabelecem tratar-se de uma
disciplina obrigatéria, com carga horaria minima de 400 horas, a ser cumprida a partir
da segunda metade do curso.

31 ENTRE SABERES E FAZERES: ENTRELACANDO OS FIOS...

Conforme ja mencionado anteriormente e no intuito de desvelar as possibilidades
formativas propiciadas pelo Estagio Supervisionado Curricular, buscamos tragar um
paralelo entre o prescrito (legislacdo educacional) e o objetivado pelos professores
responsaveis pelo Estagio Supervisionado Curricular. Para tanto, desenvolvemos
uma pesquisa de abordagem qualitativa, cuja metodologia empregada apoiou-se nos
pressupostos da Historia Oral Tematica.

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 12




A opcao pela Historia Oral se justifica tendo em vista que a mesma se apresenta
como uma forma do fazer historico e intimamente relacionada com os acontecimentos
do tempo presente. Ela possibilita o resgate de diferentes interpretacbes acerca
da Historia vivida, constituindo-se em uma forma democréatica do fazer historico,
possibilitando ao pesquisador o contato com os atores sociais e suas lembrancas,
esquecimentos, ressentimentos e sentimentos (POLLAK, 1992; ROUSSO, 1998).

Segundo Bom Meihy (1996)

Histdria oral € um recurso moderno usado para a elaboracédo de documentos,
arquivamento e estudos referentes a vida social de pessoas. Ela é sempre uma
Historia do tempo presente e também conhecida por Historia viva(...) a Historia Oral
se apresenta como forma de captacéo de experiéncias de pessoas dispostas a
falar sobre aspectos de sua vida mantendo um compromisso com o contexto social
(BOM MEIHY, 1996, p. 13).

Assim, buscamos por narrativas de professores responsaveis pela disciplina
nas licenciaturas mencionadas, tendo como foco investigativo o Estagio Curricular
Supervisionado nas licenciaturas em Historia, Geografia, Filosofia e Ciéncias Sociais,
mantidas pela Universidade Federal do Espirito Santo. Nossos sujeitos sdo docentes
do Centro de Educacéo, responsaveis pelo Estagio nos referidos cursos nos ultimos
trés anos (2015-2018).

Na Universidade Federal do Espirito Santo, conforme prescreve a Resolugao
75/2010 do CEPE — Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensédo, o Estagio e em
conformidade com a Resolugcéo n° 02/2015 do Conselho Nacional de Educacgao, os
Estagios Supervisionados Curriculares se constituem em disciplinas obrigatérias,
observando a carga horaria minima de 400 horas, distribuidas a partir da segunda
metade dos Cursos de Licenciatura, conforme estabelecido pelos seus respectivos
Projetos Pedagdgicos.

No entanto, embora os diferentes Cursos de Licenciatura tenham autonomia
para organizar e distribuir a carga horéaria destinada a disciplina de Estagio em suas
respectivas grades curriculares, € o Centro de Educacgao que se responsabiliza pela
oferta da mesma a todas as licenciaturas, conforme prescreve o Art. 5° da Resolucao
75/2010-CEPE/UFES. Assim, nos quatro cursos que constituem a area de Ciéncias
Humanas, o Estagio Supervisionado Curricular vem sendo implementado de diferentes
formas.

Portanto, para melhor compreendermos as vozes dos professores responsaveis
pela objetivacdo do Estagio Supervisionado Curricular nesses cursos, faz-se
necessario, inicialmente, conhecermos como a referida disciplina vem sendo ofertada
nas grades curriculares dos respectivos cursos.

No curso de licenciatura em Geografia, o Estagio Supervisionado Curricular é
desenvolvido em duas etapas, sendo o Estagio Supervisionado |, com carga horaria
de 200 horas, ofertado no quinto periodo, e o Estagio Supervisionado Il, também com

carga horaria de 200 horas, ofertado no sétimo periodo.
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Ja no curso de licenciatura em Historia, o Estagio vem sendo desenvolvido em
trés etapas. O Estagio Supervisionado em Histéria |, com carga horaria de 150 horas,
ofertado no sexto periodo; Estagio Supervisionado em Histéria Il, também com carga
horaria de 150 horas e ofertado no sétimo periodo. J& o Estagio Supervisionado em
Historia Il é ofertado no oitavo periodo com uma carga horaria de 105 horas.

No Cursodelicenciaturaem Ciéncias Sociais, o Estagio Supervisionado Curricular
também vem sendo desenvolvido em duas etapas: Estagio Supervisionado |, com
carga horéaria de 210 horas, ofertado no sétimo periodo; e Estagio Supervisionado I,
com carga horaria de 210 horas, ofertado no oitavo periodo.

Também na licenciatura em Filosofia, o Estagio é desenvolvido em duas etapas:
o Estagio de Filosofia, ofertado no sétimo periodo, com uma carga horaria de 200
horas; e Estagio Supervisionado de Ensino de Filosofia, com carga horéaria de 200
horas, ofertado no oitavo periodo.

Para atender as demandas por oferta da disciplina de Estagio Supervisionado
Curricular, oriundas dos cursos de licenciatura em Filosofia e em Ciéncias Sociais,
o Departamento de Educacéo, Politica e Sociedade, do Centro de Educacéao, conta
apenas com um professor para cada curso. Ja para os cursos de licenciatura em
Geografia, o Departamento conta, atualmente, com trés professores, enquanto que
para o Curso de licenciatura em Historia, conta com quatro docentes.

As vozes dos professores entrevistados nos desvelam inumeros obstaculos, bem
como sinalizam diferentes estratégias utilizadas. Conforme narrativas do professor
responsavel pela disciplina de Estagio na licenciatura em Filosofia, um obstaculo que
se impbe, de imediato, ao desenvolvimento das atividades da disciplina, se refere
as dificuldades em encontrar campos de estagio. Segundo relata, a disciplina de
Filosofia na Educacao Béasica é ofertada em uma Unica aula semanal, o que impede a
concentracdo de alunos estagiarios em poucas escolas, forcando a eleicao de varios
campos de estagio, que sao, via de regra, distantes entre si, ndo favorecendo um
acompanhamento e supervisao mais proxima.

Os estagiarios sao orientados, quando de sua imerséao na realidade escolar, a
identificar e eleger alguma situagdo de ensino, tomando-a como tema do relatorio do
estagio. Em seguida, de acordo com suas narrativas, o professor responsavel pela
disciplina de Estagio orienta um trabalho escrito sobre a situagéo identificada pelo
estagiario e eleita como temado relatério do estagio, individual e sempre acompanhado
de estudo bibliografico. Esse trabalho precede ao relatorio final individual.

Ainda segundo o professor de Estagio, o curso de licenciatura em Filosofia é
oferecido exclusivamente no turno noturno, com a caracteristica de que a grande
maioria de seus alunos sao trabalhadores. Isso, segundo suas avalia¢des, também
se apresenta como um obstaculo, pois seus alunos precisam conciliar as atividades
de Estagio na escola com as demais disciplinas que estejam cursando. Para tentar
contornar esse obstaculo, o professor tem organizado o desenvolvimento da disciplina
da seguinte forma: aulas de instrumentalizagcdo na UFES, durante as primeiras
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quatro semanas; a definicdo da escola, a preparacéao do plano de trabalho, as visitas
de conhecimento, e 0 encontro com 0s responsaveis pedagogicos. Nos meses
subsequentes acontecem reunides quinzenais na UFES, sendo que, nesse periodo,
os estagiarios se dedicam plenamente ao seu trabalho na escola. Por fim, segundo
narrativas do professor, no quarto més ocorrem atividades finais de encerramento
dos estagios na escola e na UFES, sendo que na primeira quinzena sao promovidos
Seminarios de avaliagéo, ficando para a segunda quinzena a entrega, discusséo e
avaliacao dos respectivos relatorios.

Jano Cursodelicenciaturaem Ciéncias Sociais, segundo narrativas da professora
responsavel pela oferta do Estagio, a disciplina vem sendo oferecida vinculada a
disciplina Sociologia no ensino médio. As atividades podem ser desenvolvidas tanto
no ensino regular, como no profissionalizante ou no EJA. Séo ofertadas até 60 vagas
para os alunos do curso vespertino e noturno, alternando-se semestralmente o
oferecimento destas disciplinas nestes dois turnos.

Para sua implementacdo, segundo narrativas da mesma, os estagios tém sido
desenvolvidos em varias das 159 escolaspublicas estaduais na regidao metropolitana
de Vitoria, além das que funcionam em unidades de internacéo para jovens infratores
(IASES), que também recebem alguns estagiarios.

A exemplo do que ocorre com o curso de Filosofia, um grande obstaculo para
o desenvolvimento do Estagio se refere a dificuldade em encontrar campos para a
realizacao das atividades praticas, visto que nas escolas publicas da regido, a disciplina
de Sociologia que compde a grade curricular do ensino médio tem apenas uma aula
semanal. Assim, visando contornar esse obstaculo, o Estagio vem sendo realizado,
segundo narrativas da professora entrevistada, nos trés turnos, conforme escolhas
individuais dos licenciandos, atendendo aos horarios disponiveis nas escolas. Se,
por um lado, essas peculiaridades enriquecem e ampliam as atividades, por outro,
intensificam as dificuldades de acompanhamento e supervisao.

No que se refere as questdes metodologicas, segundo narra nossa entrevistada,
as mesmas passam pela discussdo de questdes tedricas e de questdes advindas
das observacgdes e da pratica na escola, pautados na indissociabilidade entre teoria
e pratica, e entre 0 ensino, a pesquisa e a extensao, a partir de perspectivas das
Ciéncias Sociais.

A selecédo da escola onde serdo realizadas as atividades praticas fica sob
responsabilidade do proprio licenciado e, em seguida, se consolida a parceria com o
termo de compromisso da Pro-Reitoria de Graduacédo. Para a execugao do estagio, o
licenciando, em discussdes com o professor da escola, elabora um Plano de Atividades
a serem desenvolvidas. Esse plano deve conter a pesquisa de campo na escola
e na sala de aula, a observacdo e acompanhamento do planejamento pedagdgico,
das aulas, avaliacbes, e as regéncias. Ao longo do semestre letivo sao realizados
encontros semanais, nos quais sao feitas discussdes tedricas e sdo apresentados os
resultados da pesquisa e observacdo na escola, culminando com a apresentacao do
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relatério final a turma.

A licenciatura em Geografia da Universidade Federal do Espirito Santo tem sido
ofertada, semestralmente, nos turnos matutino e noturno. Conforme ja mencionado
anteriormente, a carga horaria total de 400 horas do Estagio Supervisionado
Curricular esta dividida em Estagio Supervisionado | e Estagio Supervisionado IlI.
A exemplo do que ocorre nas demais licenciaturas, se apresenta como obstaculo
para a efetivacdo das atividades a existéncia de poucas escolas campo dispostas
a um trabalho em parceria. Outro problema é a prevaléncia de turmas com elevado
numero de estagiarios, dificultando ainda mais a inser¢do dos mesmos no campo € 0
acompanhamento in loco. Esse obstaculo se intensifica no turno noturno.

Conforme narrativas dos professores responsaveis pelo Estagio na licenciatura
em Geografia, o eixo norteador das atividades que vem sendo desenvolvidas se
pauta na busca pela articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo, embasando a
concepcéao de Estagio Curricular como um campo de conhecimento. Nessa dire¢éo e
com tal concepcéo, os professores responsaveis tanto pelo Estagio Supervisionado
I quanto pelo Estagio Supervisionado Il tem adotado procedimentos metodolégicos
como aulas dialogadas, registro das atividades de estagio nas escolas campo, estudos
dirigidos de textos, exibicao e analise de filmes e outros videos, além da realizacao
de entrevistas com docentes e discentes, aulas de campo, relatos de experiéncias
docentes e producao de posteres e portfolios.

Segundo narrativas do professor responsavel pela disciplina de Estagio
Supervisionado |, ao propiciar as atividades de insercdo dos estagiarios no cotidiano
da escola de educacédo basica, os mesmos sao subsidiados para observar o
cotidiano e as praticas do professor parceiro, tomando tal imersdo como campo de
conhecimento. Para tanto, em um primeiro momento sao realizados encontros na
Universidade, para leituras, debates e reflexdes que subsidiem e instiguem o olhar
critico-reflexivo acerca da complexidade do ser/estar professor. As percepcgoes,
vivéncias e experiéncias decorrentes dessa imersdo na escola de educacgéo basica
tem subsidiado as discussdes e reflexdes propiciadas por encontros presenciais na
Universidade.

Ainda segundo narrativas do professor, paralelamente a esse momento de
imersao, debates e reflexbes acerca do cotidiano escolar e da profissdo docente,
as/os licenciandas/os s&o orientados a buscarem professoras/es experientes,
atuantes na Educacéo Basica, para a realizacdo de entrevistas. A realizagdo dessas
entrevistas segue o0s pressupostos da metodologia da histéria oral teméatica, e permite
colher depoimentos e narrativas acerca de metodologias de ensino, desenvolvidas
e implementadas pelas/os professores entrevistados, no cotidiano da sala de aula e
cujos resultados foram considerados positivos para a efetivagao da aprendizagem.
Essas entrevistas, uma vez transcritas, conferidas e cedidas pelos professores
entrevistados, subsidiam a elaboracéo de pésteres divulgando tais experiéncias de
ensino, os quais sdo expostos nas dependéncias do Centro de Educacéo, visando
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atingir um maior numero de interessados na formac&o/acédo docente. Assim, nas
narrativas do professor responsavel pela disciplina Estagio Supervisionado |, a oferta
e desenvolvimento da mesma busca abarcar atividades de ensino, de pesquisa e de
extensao, que é o tripé de sustentacdo da Universidade e sobre o qual deve erigir a
fungdo/profissao docente.

De acordo com narrativas do professor responsavel pela disciplina Estagio
Supervisionado Il, na licenciatura em Geografia e considerando a metodologia
predominante na oferta e desenvolvimento do Estagio Supervisionado I, a pratica
docente, de modo geral, tem sido mais exercitada no Estagio Curricular Il, quando as/
os licenciandos planejam e trabalham aulas no ensino médio, sob acompanhamento
do professor experiente e sob supervisao do professor responsavel pela disciplina na
Universidade.

Outra forma de trabalho concretizada no Estagio Curricular I, tem sido a
denominada “Geografia pé na estrada”, que consiste, basicamente, na realizacéo de
aulas de campo com as/os licenciandos em espacos extraescolares, que oferecem
variadas possibilidades de pesquisas e estudos geograficos. De acordo com o professor
de Estagio Supervisionado I, ap6s a realizacdo dessas visitas, as/os licenciandos
sao orientadas/os na elaboracado de projetos escolares, sequéncias didaticas e/ou
roteiros de estudo, envolvendo estudantes da educacéo basica, sujeitos com os quais
trabalharao, caso venham a atuar na docéncia.

A licenciatura em Histéria é oferecida nos turnos vespertino e noturno. A carga
horaria da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado, que também contempla
as 400 horas, esta dividida em Estagio |, Il e Ill. Conforme narrativas da professora,
apesar de serem quatro professores formados em Histéria e responsaveis pela
Area de Ensino de Histéria, os mesmos também sdo chamados e pressionados,
pelas demandas do Centro de Educacao, a trabalharem as disciplinas do curso de
Pedagogia, o que sobrecarrega ainda mais os encargos docentes. Inclusive, o ultimo
concurso para professor em seu edital contemplou as areas de Ensino de Historia e
Historia da Educacéao, para o Curso de Pedagogia.

Conforme previsto na Resolugao 75/2010 o Estagio Supervisionado Curricular
possui carga horéria teorica e pratica de, respectivamente, 40 % e 60%. O documento
destaca em seu Art. 9° que “compete ao docente orientador de Estagio Supervisionado
Curricular: (...) supervisionar o estagioin loco, pelo planejamento, orientacéo,
acompanhamento e avaliagdo do Plano de Estagio, em conjunto com os profissionais
do campo de estagio”.

Em sua narrativa, a professora de estagio destaca que é na dimenséo pratica
gue se encontra a polifonia de vozes em relacdo a area de Ensino de Historia. Para
ela, essa polifonia de vozes pode ser decorrente da sobrecarga de alunos por turma.
A resolucao 75/2010 estabelece 24 alunos por turma, o que esta longe de se efetivar,
na pratica, com os Estagios de Histdria que ja chegaram a ter turmas com 30, 35 e

40 alunos.
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Assim, a professora questiona como realizar um trabalho in loco, com essa
quantidade de alunos, que realmente possa contribuir, de forma efetiva, para a
formacéao do futuro professor. Outro agravante destacado pela professora € a oferta
da carga horéria pratica que esta especificada em horarios ndo condizentes com o
turno em que o aluno esta matriculado, o que dificulta, e muito, a realizagéo pratica. A
professora destaca que em todo inicio de semestre existe uma tensao entre os alunos
de como sera efetivada a parte pratica do Estagio. A negociacdo de dias e horarios
para a realizagao da pratica torna-se um transtorno para alunos e a professora.

Para a professora o trabalho organizado, frente a essas questdes, reflete no
acompanhamento das atividades realizadas nas escolas que se diversificam de
acordo com o desenvolvimento, envolvimento e com as condi¢cdées de trabalho do
professor.

A professora destaca que, na escuta com os outros parceiros de trabalho apesar
de todos os desafios, aqui e acola acontece, parcialmente, o desejado: a partir da
observacao e participacao sao trabalhadas as regéncias (observadas pelo professor
responsavel pela disciplina de estagio e o professor de campo), feiras culturais,
projetos relacionados as tematicas observadas no cotidiano escolar, projeto radio
escola, seminarios com professores da educacao basica, e seminarios envolvendo a
escola e a comunidade. Na dimensao tedrica, sdo debatidos textos relacionados ao
ensino de Histéria, apresentados seminarios, realizacédo de prova, estudo de campo,
e orientacdo dos planos de aula e os projetos desenvolvidos nas escolas.

4| INTERROMPENDO A TESSITURA: A NECESSIDADE DE NOVOS FIOS...

As reflexdes aqui apresentadas referem-se a resultados parciais, cuja pesquisa,
em andamento, ja nos revela que na suaregulamentag¢do enquanto disciplina, o Estagio
Supervisionado Curricular conta com a instituicao de preceitos a serem seguidos. No
entanto, entre o previsto e aquilo que tem sido objetivado existem lacunas a serem
mitigadas. Nao obstante, para além dos inumeros limites e obstaculos detectados,
saberes e fazeres vem sendo implementados aqui e acola.

Mediante a constatacéo de que, nas tramas entre o prescrito e o que realmente
vem sendo objetivado no cotidiano do Estagio, multiplos saberes e fazeres vem sendo
implementados. Depreende-se, dai, a importancia e relevancia da sistematizacéo e
socializagao de tais saberes, visto que 0os mesmos podem subsidiar novos saberes e
outros fazeres na complexa tarefa de tecer uma identidade que qualifique e subsidie
o Estagio Supervisionado Curricular.

Trata-se, pois, de uma tessitura inconclusa e que requer novos fios, novos
olhares, novas vozes que contribuam para desvelar e deixar pistas dos saberes e
fazeres considerados positivos, ndo permitindo que tais praticas figuem confinadas
aos segredos das salas de aula, contribuindo, quica, para estimular a producéo,
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reproducédo e mobilizacdo de outros tantos saberes, em busca da melhoria na
qualidade da formacéo e acao docente.
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RESUMO: A experiéncia de alguns professores
de quimica do IFFar Campus Sao Borja mostrou
que os alunos apresentam muita dificuldade na
compreensao do conteudo de quimica orgénica
quanto ao método de ensino convencional.
A fim de proporcionar aos estudantes um
espaco de aprendizagem dinamico que
auxilie no processo de ensino, foi proposto o
desenvolvimento de uma ferramenta de ensino,
denominada HidroGénio. Esta ferramenta visa
contribuir para que os alunos compreendam
as estruturas das moléculas organicas. Assim,
utiliza-se a tecnologia como meio de despertar
maior interesse e curiosidade pelo estudo,
ampliando as possibilidades de aquisicao de
novos conhecimentos.

PALAVRAS-CHAVE: ferramenta de ensino,
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ENSINO DE QUIMICA ORGANICA

moléculas organicas, tecnologia.

ABSTRACT: The experience of some chemistry
teachers from IFFar Campus S&o Borja has
shown that the students manifest a lot of difficulty
to understand the organic chemistry contents
about the conventional teaching method. In
order to provide to students a dynamic learning
space that helps them in the teaching process,
development a teaching tool, called HidroGénio,
was proposed. This tool aims contribute to
students' understand of organic molecular
structures. Thus, technology is used as a mean
of awakening more interest and curiosity for
learning, increasing the possibilities of acquiring
new knowledge.

KEYWORDS: teaching tool, organic molecules,
technology.

11 INTRODUCAO

Muitas das formas de ensinar hoje nao
se justificam mais, apenas o quadro e o Qiz
nao sao capazes de atender a necessidade
de aprendizagem dos estudantes que vivem
imersos nos avancgos tecnologicos (MORAN,
2006; BELLONI, 2009; GARCIA, 2014). Devido
ao grande uso das Tecnologias da Informacgao
(TICs) na
contemporénea, a educagao tem passado por

e Comunicacéao sociedade
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transformacdes nas metodologias de ensino, pois busca-se aplicar essas tecnologias
para o aprimoramento no processo de ensino e de aprendizagem.

A utilizacdo das TICs proporciona também, inUmeras maneiras de acesso
a informacao, desenvolvendo nos jovens, ao longo do tempo, uma autodidaxia
(BELLONI, 2009). Infelizmente nao sao todos os estudantes que sabem aproveitar o
conhecimento disponivel, por esse motivo se estabelece a necessidade de alguém que
os oriente. Dessa forma, alguns professores tém procurado por melhores alternativas
na mediacao pedagégica (MORAN, 2006), implementando a tecnologia de Recursos
Didaticos Digitais no Ensino com o propoésito de fazer do estudo mais atraente e
motivador, proporcionando assim, a efetivacao do direito do estudante a educacéao de
qualidade nos dias atuais (BELLONI, 2009).

Baseando-se na ideia de que o0 ensino e a aprendizagem inovadores nao
podem estar ausentes da escola numa sociedade em mudanca, o presente trabalho
propbs a criacdo de um aplicativo relacionado a disciplina de Quimica. Exemplos
praticos realizados por pesquisadores no Brasil mostram que aplicar estratégias
como a utilizacéo das TICs tornam o Ensino de Quimica, além de motivador, mais
eficaz (LEITE, 2015). Métodos como esse aproximam o conhecimento do estudante,
pois estdao sendo empregados recursos que fazem parte de sua rotina. Além disso,
frequentemente os estudantes enfrentam duvidas relacionadas a matéria, muitas
vezes em virtude de sua complexidade, ou entdo, da falta de interesse causada pela
auséncia de atrativos.

O objeto de aprendizagem HidroGénio foi desenvolvido buscando contribuir
para que a mediacao pedagdgica ocorra de forma plena e satisfatéria, tendo como
objetivo proporcionar ao estudante um espaco de aprendizagem dinamico referente
a Quimica Organica.

2| METODOLOGIA

Utilizando a tecnologia, presente no cotidiano dos estudantes, com o intuito
de estimula-los no processo de ensino e aprendizagem da Quimica, a metodologia
consiste na elaboragcéo de um aplicativo web.

Para que o tema do trabalho fosse definido, foi aplicado um questionario com 80
estudantes do ensino médio. Apds a realizacao de pesquisa de campo, observou-se a
necessidade da utilizacao de recursos tecnoldgicos como mediadores dos conteudos
referentes a Quimica Orgéanica. Além disso, na busca por aplicagdes, especificamente
alusivas aos conteudos de Quimica Orgéanica, encontrou-se caréncia.

A temética sera disponibilizada de forma resumida e esquematizada, a fim de
facilitar o mecanismo de ensino para que o estudante tenha um melhor rendimento
em sala de aula. Os estudantes, usuérios da ferramenta, terdo acesso também a
um ambiente online no qual poderdo montar estruturas moleculares e ter informacéo
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sobre elas, por exemplo a férmula molecular.

O quadro abaixo apresenta as agdes tomadas no processo de desenvolvimento

do trabalho para que os objetos fossem alcancados.

Objetivo

Acao

Utilizar a tecnologia, muito presente no co-
tidiano do estudantes, com o intuito de esti-
mula-los no processo de aprendizagem.

Implementar um aplicativo web responsivo, fun-
damentando-se nas Heuristicas de Nielsen, po-
rém nao testando-as.

Elaborar uma ferramenta com o proposi-
to de auxiliar no processo de ensino e de
aprendizagem da Quimica.

Aplicar questionario buscando salientar as difi-
culdades encontradas nos contetdos de Quimi-
ca.

Desenvolver uma plataforma web utilizando as
linguagens PHP, CSS, JavaScript, SQL, com o
auxilio do framework Bootstrap.

Disponibilizar o contetdo proposto aos es-
tudantes, de maneira nao habitual, a fim de
facilitar o mecanismo de ensino.

Pesquisar sobre conteudos relacionados a Qui-
mica Organica.

Oportunizar o acesso a informagéo de forma
dindmica, para que o estudante tenha um
melhor rendimento em sala de aula.

Produzir tabelas e resumos para disponibiliza-
-los no aplicativo.

Quadro 1. Objetivos e agbes para o desenvolvimento da ferramenta.

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

O aplicativo web desenvolvido é responsivo, ou seja, pode ser acessado tanto

através do computador quando através do celular, por exemplo. As figuras 1 e 2 estéo

demonstrando a tela inicial da ferramenta em diferentes dimensoes.
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‘Ma vida, ndo existe nada a temer, mas a entender.”

(Marie Curie)
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Figura 1. Demonstracao da tela inicial em um smartphone.
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Figura 2. Demonstracéo da tela inicial em um computador.
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Na Figura 3 esta demonstrado o modo com o qual 0s usuarios acessam 0S
conteudos disponibilizados pelo aplicativo.
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Figura 3. Demonstracao do acesso aos contetdos.

Com a implementacéo da ferramenta, os estudantes tém acesso a um objeto
de aprendizagem em que os conteudos sobre Quimica Organica estao disponiveis
de forma simplificada e compreensivel, possibilitando assim, que as maiores davidas
sejam sanadas.

41 CONCLUSOES

A utilizac&o da tecnologia proporciona a aproximagao do estudante a informacéao
e ao interesse pela aquisicdo de novos conhecimentos. Isso ocorre devido aos recursos
apresentados serem bem mais amplos do que aqueles expostos tradicionalmente em
sala de aula. Sendo assim, percebeu-se que 0s alunos apresentaram maior interesse
pelo estudo da Quimica Organica, até mesmo durante o desenvolvimento do trabalho,
pois sentiram-se motivados com o uso da tecnologia, explorada de forma dinémica,
na educacgao béasica convencional.

Contudo, é preciso expor a necessidade de que as metodologias de ensino
adequem-se a sociedade contemporéanea. Ou seja, as ferramentas que auxiliam o
fazer pedagdgico ainda precisam ser aprimoradas, para que elas realmente cumpram
com o seu papel de mediar/facilitar o processo de constru¢ado do conhecimento.
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RESUMO: O respectivo trabalho relata
a experiéncia de uma pesquisa-acao
desenvolvida pelo projeto “Infancia e
juventude: vivenciando os valores

humanos”, realizado na disciplina de filosofia
pelos alunos do terceiro ano do ensino médio
da Escola Estadual de Ensino Médio Cénego
Albino Juchem, em parceria com alunos da
educacéo infantil da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Professora Odila Rosa Scherer,
na cidade de Venancio Aires/RS. O projeto
através de suas atividades buscou integrar os
estudantes e refletir sobre os valores humanos
presentes na sociedade, possibilitando resgatar
e vivenciar o real significado desses valores em
diferentes contextos de ensino-aprendizagem.
Para isso, partiu-se das seguintes indagacdes:
quais valores as criangcas e 0s jovens estao
aprendendo e vivenciando atualmente? Como
resgatar o verdadeiro sentido dos valores
humanos num mundo onde o ser é facilmente

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3

substituido pelo ter? A metodologia inicialmente
foi pautada num estudo realizado em sala de
aula, abordando alguns conceitos filosoficos
sobre existencialismo e ética. Posteriormente,
desenvolveu-se a parte pratica do projeto, onde
os alunos do ensino médio visitaram a turma
da educacéo infantil e fizeram varias atividades
ludicas como brincadeiras, pinturas, confecgcéao
de brinquedos com material alternativo e
escultura em argila, proporcionando momentos
para que jovens e criangas pudessem trocar
experiéncias num processo de ensino e
aprendizagem continuo, envolvendo mudltiplas
situacdes didaticas.
parciais obtidos, verificou-se que o contato

Entre o0s resultados
entre juventude e infancia permitiu para ambos
0s grupos vivenciar os valores humanos e (re)
significar a sua existéncia enquanto sujeitos de
sua propria histéria.

PALAVRAS-CHAVE:
Valores. Interagdo. Experiéncias.

Infancia. Juventude.

ABSTRACT: The respective paper reports the
experience of an action research developed
by the project "Childhood and youth:
experiencing human values", carried out in
the discipline of philosophy by the students of
the third year of the high school of the State
High School of the State of Caine Albino
Juchem, in partnership with elementary school
students from the Odila Rosa Scherer School of
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Elementary School in the city of Venancio Aires / RS. The project through its activities
sought to integrate students and reflect on the human values present in society, making
it possible to rescue and experience the real meaning of these values in different
teaching-learning contexts. In order to do so, we started with the following questions:
what values are children and young people currently learning and experiencing? How
to rescue the true meaning of human values in a world where being is easily replaced
by having? The methodology was initially based on a study carried out in the classroom,
addressing some philosophical concepts about existentialism and ethics. Subsequently,
the practical part of the project was developed, where high school students visited the
children's education class and did various play activities such as play, painting, making
toys with alternative material and clay sculpture, providing moments for young people
and children could exchange experiences in a process of continuous teaching and
learning, involving multiple didactic situations. Among the partial results obtained, it
was verified that the contact between youth and childhood allowed both groups to
experience human values and (re) signify their existence as subjects of their own
history.

KEYWORDS: Childhood. Youth. Values. Interaction. Experiences.

11 INTRODUCAO

Jovens e criangas vivem em uma realidade em que os valores materiais estao
ganhando cada vez mais destaque e espaco em suas vidas. Mudancas evidentes vém
ocorrendo e colocando em questéo os valores humanos, seja pela falta de qualidade
na midia televisiva e nas redes sociais integradas aos lares; pela auséncia de valores
a serem preservados pela familia ou pelas alteragbes culturais e econdmicas,
resultando em “valores em crise” que precisam ser repensados e ressignificados.
Diante desse cenario, quais sdo os valores que as criangcas e 0s jovens estao
aprendendo e vivenciando atualmente? Como resgatar o verdadeiro sentido dos
valores humanos num mundo onde o ser é facilmente substituido pelo ter? Partindo
dessas indagacdes, constatou-se a necessidade de fazer algo que pudesse mexer e
transformar essa situagado no ambiente de convivéncia desses dois grupos sociais.

Ainfancia e a juventude séo fases em que se desenvolve uma parte significativa
de conhecimentos que serdo levados para a vida adulta. Em ambas as fases, a
moralidade é construida através do convivio com o outro e nas ac¢des do cotidiano.
E é justamente na relagdo com o outro que os valores tornam-se relevantes e sdo
postos em pratica. Nessa perspectiva, o objetivo do projeto “Infancia e juventude:
vivenciando os valores humanos” é integrar jovens e criancas, buscando refletir
sobre os valores humanos presentes na sociedade, possibilitando resgatar e vivenciar
o real significado desses valores em diferentes contextos de ensino-aprendizagem.

Paracolocarem pratica a pesquisa, realizou-se num primeiro momento um estudo
filosofico sobre alguns conceitos existencialistas e éticos. Posteriormente, os alunos
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do ensino médio se encontravam com a turma da educacéo infantil e desenvolviam
algumas atividades ludicas, proporcionando momentos para que jovens e criancas
pudessem trocar experiéncias hum processo de ensino e aprendizagem continuo,
envolvendo multiplas situagcbes didaticas. As atividades resultaram em diversas
oportunidades para os alunos da educacao infantil vivenciarem diferentes valores
humanos, bem como interagir e resgatar tais valores nos alunos do terceiro ano do
ensino médio, fazendo-os reviver a sua propria infancia, ao mesmo tempo em que
acrescentam novas experiéncias a sua juventude.

2 | ASPECTOS TEORICOS

O ambiente social contemporaneo em que vivemos esta submerso a uma crise
em que os valores estao sendo vistos e vivenciados de modo invertido. As tradicoes,
as crencas e as formas de conduta se relativizaram. Mas afinal, qual a importancia
dos valores humanos para a constituicdo da sociedade?

Os valores humanos correspondem a um conjunto de normas e padrdes sociais
que sao construidos ao longo da vida, e possuem a fungéo de orientar as acdes das
pessoas que 0s aceitam ou mantém. Assim, cada individuo tem a sua prépria teia de
valores, 0s quais séo incorporados a sua personalidade, influenciando suas atitudes
e relagcbes com os outros e com a sociedade em geral. Como afirma Taille e Meni
(2009), os valores séo os determinantes das escolhas que fazemos e dos objetivos
pelos quais vivemos.

Corroborando essa definigao, Valle (1984, p.157) destaca que:

O que consideramos bom ou mal para nés, o que € importante ou sem importancia,
desejavel ou repugnante, belo ou feio, ira depender dos nossos valores, residam
eles no campo da ética, da estética, da economia, da politica ou do mundo das
ideias. S8o elementos centrais na dindmica e na organizac&o de nossa percepgao
e orientacé&o subjetiva.

Dessa forma, podemos dizer que os valores fazem parte da vivéncia pessoal
de cada um, precisam ser partilhados e fundamentados ao longo do processo de
desenvolvimento do ser humano. Sao esses valores que garantem a coesao social
nas diferentes instituicbes que compdem a sociedade.

Atualmente, vivemos numa realidade em que o0s bens materiais tendem a se
tornar valores supremos, em torno dos quais giram as nossas escolhas e decisodes.
Ocorre a substituicdo de um valor por outro: o que deveria ser valorizado passa a ser
deixado de lado e o que é supérfluo se torna o centro das atengdes e disputas. De
acordo com Oliveira (2005), essa substituicdo ocorre devido a varios fatores, entre

eles:
1. Crise das instituicoes: a familia, a quem caberia ensinar o valor da convivéncia e do
respeito ao outro; a religiao ensinar o valor da transcendéncia e o estado zelar pelos
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valores civicos, estao flagrantemente falhando em seus papéis. Constata-se assim,
que os valores substituidos, geralmente estdo associados a crise das instituicdes,
que os deveriam conservar e propagar. 2. Crise de identidade: a supervalorizagdo
do sujeito criou um excessivo individualismo, pelo qual nos sentimos donos de nés
mesmos sem ao menos saber quem somos. A crise de identidade da ao homem a
sensacéo de poder fazer qualquer coisa sem, no entanto, dota-lo do senso critico
indispensavel as suas escolhas. 3. Crise de significado: é decorrente da crise
anterior e suscita algumas indagacdes - qual o sentido da vida”? Qual o sentido das
coisas? A cultura do descartavel ndo pode oferecer resposta a crise do sentido da
existéncia (OLIVEIRA, 2005, p.8).

Estamos diante do que Nietzsche (apud THOMAZ, 2014) chama de niilismo,
uma negacao de valores que conduzem o0 ser humano a um vazio existencial,
onde a realidade do mundo abre espag¢o para uma ilusdo que nos torna cada vez
mais isolados uns dos outros. O niilismo € a raiz de toda a cultura ocidental, que
desenvolveu uma forma de pensar que inverteu as virtudes e as tradicoes. Isso se
deu em parte pela prépria religidao, que exalta o transcendente em detrimento do
presente, menosprezando a condicdo humana; e em parte pelo avango da ciéncia,
que acaba criando a ideia de um futuro garantido pelo progresso cientifico.

Assim, o homem vive numa situa¢do na qual ndo ha mais certezas e na busca
por um alicerce, acaba por tomar como valores para a sua vida o acumulo de capital,
0 consumismo de tecnologias e produtos de marcas renomadas, o0 apego a ideologias
doutrinantes, a busca insaciavel pelo poder e a violéncia como forma mais rapida para
conquistar o que se quer. Segundo Boff (2003, p.13), “os jovens sao devorados pelo
consumismo, seja real ou virtual, por uma cultura que a tudo erotiza, pelo consumo
em massa e homogeneizador. Para eles a vida nao vale mais nada”.

Com tantas mudancas, a sociedade encontra-se imersa a um processo de
transmutacao de todos os valores, que acontece por meio de dois aspectos: a
negacao dos valores até entdo repassados de geracao a geragao e a criacao de
novos valores estaveis. Frente a esse dualismo que paira sobre a humanidade em
geral, a superacao para esse niilismo esta na compreenséao do presente, pois este
porta ao mesmo tempo o passado e o futuro dos seres humanos. E a educacéo é a
area na qual isso € possivel acontecer, visto que possui uma ampla responsabilidade
e contribuicdo na constituicao de cada individuo.

Para Sartre (apud THOMAZ, 2014), os desafios que a existéncia nos propde
somente serdao superados com a liberdade, a qual permite que o ser humano faca
escolhas que direcionardo a sua vida, envolvendo um leque de principios e valores.
A medida que as escolhas vao sendo feitas, o individuo da sentido a sua existéncia
e simultaneamente vai formando a sua esséncia. A realidade humana configura-se,
entdo, num projeto em permanente constru¢cao do si mesmo, pois “n6s somos aquilo
que ainda ndo somos”. E no fluxo vital da existéncia que se forma a esséncia do
ser. Conforme Boff (2003, p.15), “é por meio dos valores que moldamos a vida e
constituimos o nosso ser”.

Na busca pela formacé&o da sua esséncia, as pessoas se voltam ao mundo
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exterior para encontrar os valores e 0s principios que vao compor a sua identidade
e personalidade. S&o as experiéncias e as vivéncias do cotidiano que ao serem
absorvidas pela consciéncia humana, dao materialidade para a esséncia e significam
a existéncia. Nas palavras de Sartre (apud THOMAZ, 2014, p.9), “0 homem
comprometido na existéncia decide livremente o seu projeto, realiza-se na acao
continua, ultrapassando os obstaculos de sua condicéo”. Ao fazer isso, o ser humano
reafirma os valores que caracterizam a sua agao.

A educacgao € uma das areas em que multiplas experiéncias e vivéncias sao
possiveis. A escola € o lugar no qual os valores humanos buscam ser vivenciados
em sua plenitude. E um espaco de integracdo social e desenvolvimento pessoal dos
alunos. Sendo assim, aeducacgao e o ambiente escolar possuem uma funcéo primordial:
contribuir para a formagao do ser humano, ndo somente com conhecimentos técnicos
e especificos, mas, sobretudo, como cidadao capaz de significar a sua existéncia a
partir de valores fundamentados na ética.

“O homem é, ndo apenas como ele se concebe,

mas como ele quer que seja,

como ele se concebe depois da existéncia,

como ele se deseja apds este impulso para a existéncia;

0 homem nao é mais do que ele faz.

(SARTRE apud THOMAZ, 2014, p.11).

31 ASPECTOS METODOLOGICOS

Arealizacao do projeto foi pautada numa pesquisa-a¢éo, ou seja, uma pesquisa
com base empirica, desenvolvida a partir de uma acéo ou resolu¢ao de um problema
coletivo, na qual pesquisadores e participantes estdo envolvidos de modo cooperativo
e participativo. Conforme Thiollent (2008, p.28), “com a orientacdo metodolégica da
pesquisa-acdo, 0s pesquisadores estariam em condicdo de produzir informagdes
e conhecimentos de uso mais efetivo”, o que permite maiores transformacdes no
contexto em que a pesquisa é feita.

O projeto foi realizado na disciplina de filosofia pelos alunos do 3° ano do
ensino médio da E. E. E. M. Cdnego Albino Juchem, em parceria com alunos da
educacao infantil da E. M. E. F. Prof?. Odila Rosa Scherer, na cidade de Venancio
Aires/RS. Inicialmente partiu-se de um estudo efetuado em sala de aula, abordando
alguns conceitos filoséficos do existencialismo: o niilismo na teoria de Nietzsche e a
concepcéo de existéncia enquanto condicdo humana, na visdo de Sartre. O estudo foi
desenvolvido por meio de levantamento de informacdes, questionamentos, debates e
explicacdes. Durante as aulas de filosofia, estabelecia-se um dialogo entre estudantes
e professor, associando-se aquilo que os alunos ja conheciam, com os desafios e os
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novos conceitos propostos.

Posteriormente, desenvolveu-se a parte pratica do projeto, onde os alunos do
ensino médio visitaram a turma da educacéo infantil e fizeram diferentes atividades
ludicas como brincadeiras, pinturas, confec¢ao de brinquedos com material alternativo
e escultura em argila. Tais atividades proporcionaram momentos para que tanto os
jovens como as criangas pudessem vivenciar e resgatar os valores humanos.

4 1 RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir das reflexdes e debates referentes aos conceitos existencialistas e da
realidade em que se encontra a sociedade atual, verificamos que uma maneira de
ressignificar nossa existéncia é resgatar alguns valores que estdo se perdendo ou
ficando esquecidos, tais como: amor, solidariedade, respeito ao préximo, cooperacao,
responsabilidade, amizade e troca de experiéncias.

Os jovens perceberam que se as criancas forem ensinadas e estimuladas a
vivenciar esses valores, elas poderao construir uma sociedade muito melhor para
o futuro, superando o fantasma do niilismo. Perceberam também que poderiam
contribuir interagindo com as criangas através de atividades ludicas, com situacdes
em que os valores humanos pudessem ser vivenciados.

Entre as atividades ludicas realizadas em diferentes contextos didaticos
destacam-se os jogos de encaixe e brincadeiras que fazem referéncia ao cotidiano
das criangas como, por exemplo, “brincar de casinha”; a confecgcéo de esculturas de
argila, nas quais as criangcas expressaram todo o seu imaginario infantil ao mesmo
tempo em que os jovens tiveram a oportunidade de relembrar e vivenciar novamente
alguns momentos da sua infancia; a confeccédo de bonecos de material reciclavel,
mobilizando os alunos do ensino médio desde a coleta do material até a criacéo e
montagem dos bonecos, integrando-os com as criangas e adentrando em seu mundo
imaginario. Abaixo estdo algumas imagens das atividades realizadas:

Alunos na atividade de jogos de encaixe.
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Confecgéo de bonecos de material reciclavel.

Ao relatarem a experiéncia vivenciada, os alunos do 3° ano do ensino médio
destacaram muitos pontos positivos, como € possivel perceber ao longo de suas
falas:

“Estar com as criancas sempre é bom, pois 0 ambiente é alegre e sempre muito
descontraido. Elas nos fazem relembrar os momentos da infancia, quando iniciamos
na escola e s6 pensavamos em brincar. Tudo sdo novas descobertas.” (M.S.)

“Foi uma experiéncia 6tima. Adorei dividir aquele momento com eles. Senti-me
muito bem.” (M.G.)

“Quando eu voltei para aquela sala, eu me senti como uma criangca novamente,
varios sentimentos voltaram a tona.” (V.P.)

“Foi uma experiéncia agradavel, me senti mais leve, como se tivesse voltado a ser
crianca.” (G.S.)
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“Foi uma experiéncia muito interessante brincar com as criangas, relembrar da
nossa infancia brincando com eles e ensinando-lhes alguma coisa.” (M.E.)

“A experiéncia foi incrivel. Notei que eles gostaram muito de nossa interacdo. E
maravilhosa a troca de energias.” (M.K.)

“As criancas ficam muito felizes de trabalharem com os ‘grandes’. Gostei da
experiéncia, pois € muito bom interagir com as criancas, s&o muito espontaneas,
comunicativas e receptivas.” (P.E.)

“Trabalhar com as criancas foi uma experiéncia maravilhosa. A participacao, os
S0rrisos e a alegria contagiante dos pequenos, despertam a minha alma crianca de
ser. Adorei!” (L.J.)

“Achei legal trabalhar e brincar com as criancas. E interessante e nos proporciona
aprender algo que algum dia talvez faca parte de nossas vidas.” (T.I.)

“Foi uma experiéncia extremamente legal, apesar de no inicio eu ter um pouco de
resisténcia, comecei ajudar e vi que poderia aproveitar muito mais. Notei que eles
gostaram muito das atividades.” (G.V.)

O que chama a atengé@o nos relatos escritos pelos alunos foi por repetidas
vezes a palavra “experiéncia”, o que mostra que os jovens se sentiram sensibilizados
com as atividades propostas e puderam resgatar os valores e sentimentos da sua
infancia, bem como utilizar essas vivéncias para a sua juventude. Todavia, nem tudo
foram flores, alguns alunos do ensino médio néo aderiram ao projeto, porém a grande
maioria se sentiu convidada a fazer parte dessa pratica e se envolveu plenamente
com as atividades.

Por sua vez, os alunos da Pré-escola adoraram o fato de terem outras pessoas
interagindo e lhes dando atengdo. Em suas falas nas rodas de conversa fica evidente
a satisfacao dessa interacéo:

“Profe, os grandes jogaram com noés. Parecem criancas, mas s&o grandes.” (A.G.)
“E legal os grandes na nossa sala. Eles brincaram com a gente.” (P.A.)

“Adorei fazer bonecos. Os grandes séo legais e ajudam.” (S.N.)

“As meninas brincaram de casinha com noés. E tinha um menino que também
brincou junto. Foi bem legal.” (A.S.)

“Eles ajudaram a gente a fazer panelinhas e bonecos de argila.” (N.M.)

Podemos ver que a interacdo entre juventude e infancia beneficiou a todos.
Possibilitou a vivéncia de valores humanos, proporcionando crescimento pessoal e
experiéncias que, de alguma forma, ir4 fazer parte da formacao de cada um enquanto
ser humano.
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51 CONSIDERACOES FINAIS

N&o ha duavidas de que hd uma mudanca na forma como os valores estdo sendo
vivenciados na sociedade atual. Algumas instituicbes estdo perdendo o seu papel
na constituicdo do individuo enquanto ser humano, sendo substituidas por outras,
que ao invés de priorizarem os valores humanos estao colocando os principios do
capitalismo como o centro da existéncia humana.

Justamente por entender que essa realidade vem afetando a maioria das
pessoas, constatamos que os valores devem ser objeto permanente de reflexédo e
trabalho da escola como um todo, visando uma educacao para a autonomia. A escola
deve priorizar aspectos como dignidade, solidariedade, respeito muatuo, justica, de
modo que as aprendizagens sejam vivenciadas, exploradas, discutidas e refletidas.

A realizac&o do projeto proporcionou muito mais do que uma simples interacao
entre os jovens e as criancas. Possibilitou resgatar valores até entéo talvez esquecidos,
colocando-os em pratica por meio de atividades ludicas, nas quais todos os envolvidos
vivenciaram em sua integra a esséncia do que é ser “humano”. O projeto de algum
modo contribuiu para a constru¢cdo de novos conhecimentos e para a formacéao de
cidadaos capazes de atuarem na realidade em que se encontram inseridos.
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CAPITULO 15
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RESUMO: Apresenta-se nesse texto a
experiéncia com a metodologia de projetos
desenvolvida com criangas da educacéo infantil
de uma escola particular de Uberlandia. A
experiéncia partiu da curiosidade das criancas
que, em visitas diarias no espaco externo da
sala de aula, queriam saber como as plantas
nascem, crescem e se alimentam. Esses
apontamentos auxiliaram na elaboracdo do
tema gerador para o projeto interdisciplinar
que envolveu atividades e estudos na area da
ciéncia e meio ambiente, matematica e lingua
portuguesa. Os resultados apontaram que
essa metodologia de trabalho possibilitou que
as criangcas desenvolvessem seu potencial de
imaginacao, criatividade e envolvimento, os
quais se sentiram motivadas na realizacao de
atividades ludicas e cientificas.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao Infantil;
Metodologia de Projetos; Aprendizagem Ludica

ABSTRACT: We present in this text the
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EDUCAGAO INFANTIL

experience with the methodology of projects
developed with children of the kindergarten of
a private school in Uberlandia. It started from
the curiosity of the children who in daily visits
in the outer space of the school wanted to
know how the plants were born, grew and fed.
These notes were fundamental to elaborate
the generating theme for the interdisciplinary
project that involved activities and studies in the
area of science and environment, mathematics
and Portuguese language. The results showed
that this work methodology allowed the children
to develop a potential for creativity, involvement
and motivated to perform practical and significant
activities.

KEYWORDS: Early Childhood Education,
Project Methodology, Significant Learning

11 ASPECTOS INICIAIS

Ao refletir sobre nossas praticas
educativas do dia a dia da escola, percebemos
a necessidade de um repensar sobre nossas
responsabilidades e atitudes em relagcéo
ao aprendizado dos alunos e certamente,
também exige de cada um de nos o desafio de
aprender e desenvolver processos educativos
diferenciados, contextualizados e significativos
para todos os envolvidos.

Nessa perspectiva esse relato socializa
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a experiéncia desenvolvida com criangas da educacgdo infantil do Colégio Batista
Mineiro, a qual se desenvolveu a partir da Metodologia da Pedagogia de Projetos
com criancas da educacéo infantil com idade de zero (0) a cinco (5) anos, o qual foi
denominado de “Projeto Horta” e que teve como objetivo sensibilizar e conscientizar
as criancas sobre a importancia do cuidado com o meio ambiente.

2| UTILIZANDO A METODOLOGIA DE PROJETOS

As praticas pedagogicas fazem parte do trabalho docente no contexto educacional
e se apresentam como importantes instrumentos para uma educacao de qualidade,
conforme destaca a LDB-9394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da educagao Nacional
no Brasil.

No contexto atual os professores vém sendo desafiados a buscarem estratégias
que sejam inovadoras e que contribuam para um processo de ensino e aprendizagem
gue seja mais significativo e prazeroso para todos envolvidos no processo educacional.

Nogueira (2001) destaca que dentre as varias possibilidades de desenvolver
essas estratégias, a Metodologia de Projetos, ou Pedagogia de Projetos € uma das
alternativas, destacando em especial na educacéo infantil que:

O trabalho com a Pedagogia dos Projetos na Educagéo Infantil € uma excelente
escolha metodoldgica para organizar as acbes educativas planejadas e
estabelecidas pelo professor, bem como mediar situacfes desafiadoras e
questionadoras para as criancas, provocando e instigando a curiosidade (p. 90).

Behrens (2015) também pontua que em meio as novas exigéncias educacionais
para o século XXI & importante uma reflexdao sobre a proposi¢ao de novas metodologias
e nesse sentido pontua que as investigagcdes de renomados autoresque apresentam
contribuicdes sobre essas questdes como Moran (2000), Hernadez e Ventura (1999),
Boutinet (2002), apontam a Metodologia de Projetos como uma abordagem relevante.

Por sua vez a autora assim defende a utilizagcdo do termo Metodologia de
Projetos pontuando entre outras questdes que:

Ametodologia de projetos pode auxiliar naampliacdo davisdo inter e transdisciplinar,
pois representa um processo metodoldgico de aprendizagem que envolve niveis
de integracéo, interconexao, inter-relacionamento de informacdes, agregacéo de
informacdes, conteldos, conhecimentos e saberes na busca de uma abordagem
mais complexa. (BEHRENS, 2015 p.100)

Trata-se de uma opcéo de trabalho e desenvolvé-la na educacéo infantil € uma
escolha metodolégica importante, pois ela permite a organizacéo das acdes educativas
a serem planejadas e estabelecidas pelo professor, bem como, sua mediacdo em
situacOes desafiadoras e questionadoras para as criang¢as, de modo a provoca-las e
instigar sua curiosidade.
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Nogueira (2007) aponta que "um projeto na verdade €, a principio, uma irrealidade
que vai se tornando real, conforme comeca a ganhar corpo a partir da realizacéo de
acOes e consequentemente, as articulagdes desta". (p.90)

Nesse sentido, o “projeto” é aquilo que ainda esta por vir, pois ainda nao é
atual, ndo esta presente, ja que é ainda uma antecipacao do futuro. Um projeto pode
estimular os alunos a pesquisarem, a procurarem informagdes, a exercerem uma
postura mais critica. Trata-se de uma metodologia capaz de possibilitar romper com o
presente para se planejar o futuro, ou seja, uma alternativa para fomentar a autonomia
do aluno e possibilitar a formac&o de um sujeito integral.

Os projetos abrem espaco nos quais a curiosidade das criancas pode ser
comunicada com maior espontaneidade, capacitando-as a experimentar a alegria
da aprendizagem independente. Os projetos bem-desenvolvidos levam a crianca a
usar sua mente e suas emogoes, tornando-se aventuras em que tanto alunos como
professores embarcam com satisfacdo. (HELM, 2005, p.23)

Importante destacar nossa consciéncia de que ndo existe um modelo Unico de
desenvolver projetos e um passo a passo para ele, assim também sabemos que
algumas etapas podem ser organizadas de forma a organizar metodologicamente
esse trabalho, garantindo assim seu carater inovador como pontua Barbosa (2013)
que “[...] os projetos devem sempre garantir uma estrutura com um carater inovador,
além disso, uma mesma turma de alunos pode desenvolver varios projetos ao longo
do ano e muitos deles podem ter uma existéncia concomitante” ( p.52).

Assim, a primeira etapa pode consistir na definicdo com as criangcas do tema
do projeto. A partir de questionamentos e por meio de dialogo, ou de questbes que
surjam do contexto real dos alunos de modo a considerar os conhecimentos prévios
deles, o que possibilita que ele “[...] aprofunde o conhecimento que tem de cada
uma das criangas, observando as maneiras como podera sustentar e fortalecer o
progresso delas em todas as areas de aprendizagem a medida que o projeto se
realiza” (KATZ, 2005, p.29).

Numa segunda etapa as criangcas podem ser organizadas em pequenos grupos
de modo a ampliar o debate sobre o tema e a buscar respostas para suas duvidas:
“Dependendo da idade das criancas e da natureza do assunto, essa fase implicara
que fagcam uma pesquisa de campo e entrevistem algumas pessoas que possam
responder a suas perguntas” (KATZ, 2005, p. 29).

Na sequencia da pratica pedagdgica com projetos segue-se ao planejamento
e realizacdo das atividades, bem como a exposicdo da pesquisa e sua avaliagao:
“Ao longo desse processo, o professor tem muitas oportunidades para observar o
progresso de cada crianca e para estimular e apoiar a aprendizagem futura com base
em tais observagdes” (KATZ, 2005, p.29).

Para Barbosa (2013), ap0s a organizacédo do material pesquisado, € necessario
que as criangcas exponham, recontem e narrem 0 que aprenderam por meio de
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diferentes linguagens: “A avaliagdo do trabalho desenvolvido é feita a partir do
reencontro com a situagcéo- problema levantada inicialmente e com os comentérios
feitos sobre o proposto e o realizado” (BARBOSA, 2013, p.56).

O Colégio Batista Mineiro de Uberlandia, propde em suas diretrizes pedagdgicas
que o processo de ensino e aprendizagem da educacao infantil seja desenvolvido por
meio de Projetos e nesse sentido, nos propomos a socializar a experiéncia com essa
metodologia com criangas de um (1) a cinco (5) anos de idade, sendo uma turma de
maternal |, duas (2) de maternal I, duas (2) e maternal lll, (2) duas turmas do primeiro
periodo e (2) duas do segundo periodo.

310 “PROJETO HORTA” NA EDUCACAO INFANTIL

Esse relato apresenta a experiéncia do Projeto Horta que foi desenvolvida a
partir da curiosidade das criangas da educacao infantil do Colégio Batista Mineiro.
Em um dos momentos de passeio que ocorre diariamente pelos espacos da escola e
a partir da observacéo e do contato com a natureza, surgiu alguns questionamentos
das proprias criangcas sobre como as plantas, em especial os alimentos, nasciam,
cresciam e se alimentavam.

A partir desses questionamentos das criancas surgiu o Projeto Horta, que foi
desenvolvido, entre outras etapas a partir de observacao das plantagdes de alimentos
na horta da escola e também durante as rodas de conversa com os alunos em que foi,
em alguns momentos, apresentado diversas imagens de alimentos ja maduros como
de tomate, alface e couve. A partir dessas primeiras conversas e percepcdes das
criangas, foi solicitado que elas escolhessem um desses alimentos para que pudesse
ser feito o plantio e acompanhamento de todo seu processo de desenvolvimento.

Assim as criancas elegeram a alface como eixo central do projeto e com a
ajuda da professora iniciaram o processo de plantio e cuidados para o crescimento.
Primeiro a professora levou as sementes dessa hortalica, solicitou que as criancas
observassem suas caracteristicas e explicou como seria o processo de plantio.

As sementes foram plantadas em uma bandeja de isopor com varios
compartimentos e os alunos eram convidados a regar o plantio todos os dias, de modo
a também ir observando o processo de crescimento. Quando atingiu um tamanho
adequado para ser mudado de recipiente, as mudas de alface foram replantadas
dentro de pneus reciclados.

Foi elaborado uma sequencia didatica de forma a trabalhar questdes
interdisciplinares, com atividades que ocorriam uma vez por semana como atividades
de registros para desenvolver o letramento, ressaltando elementos da alfabetizacéo
na area da lingua portuguesa, interligando atividades de matematica em que as
criancas foram desafiadas a mostrar o quantitativo de sementes que foram plantadas
e 0 quantitativo de mudas de alface que iam nascendo. Em relagdo ao ensino de
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ciéncias, destaca-se o0 aprendizado sobre o solo, sobre a importéncia da agua para
as plantas entre outras questdes que iam sendo trabalhadas na medida em que as
criancgas visitavam a horta, como também sobre questdes socio ambientais sobre o
compromisso de cuidar da horta e do meio ambiente.

As criancas de quatro (4) e cinco (5) que participaram do projeto também
desenvolveram as mesmas atividades que foram realizadas com os alunos menores,
no entanto, vale destacar que outros elementos de aprendizagem foram alcangados.
Em ciéncia, por exemplo, o ponto de partida foi explorar o meio ambiente a partir de
visita ao local da horta em que as sementes de alface foram plantadas.

Os alunos mostraram compreensao sobre as caracteristicas do tamanho de
hortas de varios tamanhos e de diversos tipos de plantagcdes como as de frutas,
legumes, verduras, cereais e graos. Os professores explicaram que existem hortas
particulares, comunitarias e hortas com fins lucrativos. Também tiveram contato com
a terra da horta da escola quando tiveram que explorar as cores dos elementos
envolvidos, como a terra, as mudas, as cores dos pneus que foram utilizados como
vasos e canteiro para as alfaces, os regadores, de outros objetos e utensilios que
foram utilizados.

No contexto da mateméatica, os alunos foram desafiados a quantificar os
utensilios usados no plantio das sementes, assim como fazer a separacéo deles. Em
relacdo a Lingua portuguesa, as atividades foram associadas a contacéo de histérias
sobre o livro a “Cesta da Dona Maricota” em que as criangas ouviram a historia de
uma cozinheira que sempre dava preferéncia aos produtos in natura.

Nessaocasidofoidisponibilizado uma cesta cheia de produtos alimenticios dafeira
para que as criancas tivessem o contato visual e depois fizessem a experimentacéo.
Na histéria do livro apresentado as criancas acontece um dialogo entre as frutas,
legumes e verduras e por meio da contacdo dessa historia foi trabalhado questdes
sobre a cor, o tamanho, o tipo de alimento, a composicao de vitaminas e nutrientes
que elas contem e que séao importantes ao nosso organismo.

Os alunos também tiveram uma aula com uma profissional nutricionista que
relacionou a contacao de histéria com fantoches sobre os legumes e frutas e explicou
a importancia dos alimentos in natura. As criangas degustaram tomates e essa
experiéncia foi muito importante, pois haviam algumas delas que ndo conseguia
identificar o tomate em seus diversos tipos e tamanhos.

No momento da degustacdo, por ser um momento de interacdo e muita
curiosidade, muitos que n&do gostavam ou ainda nao tinham experimentado,
resolveram experimentar e aprovaram o gosto do tomate, descobrindo assim que
ele é uma hortalica muito saborosa. Nesse momento as descobertas continuaram e
fizeram descobertas de que o tomate pode ser vermelho ou verde, pode ser grande
ou pequeno em forma de circulo e que dentro dele existem muitas sementes.

Nessa ocasidao trabalhamos os sentidos do tato, do olfato, e do paladar de
forma interdisciplinar associando com varios conteudos importantes que foram sendo
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ministrados a partir da contextualizacdo e de acbes planejadas considerando as
especificidades das idades e séries escolares envolvidas a fim de que os alunos
pudessem explorar ao maximo as informacdes sobre uma horta e quais produtos
podem fazer parte da horta.

Todos os alunos participaram com muito entusiasmo e cuidaram da horta
regando o plantio e ajudando na limpeza do local. Depois de trés meses, as turmas
da educacéo infantil que participaram do projeto se reuniram a fim de compartilhar a
experiéncia do projeto.

Os alunos menores apresentaram com apoio dos professores o registro das
atividades a partir de fotos e atividades de pinturas e os alunos maiores fizeram
cartaz com recortes, apresentaram pequenas falas sobre a horta e a sua importancia.

Nesse momento de socializacdo das experiéncias as atividades de artes e
registros com fotos foram expostas em estandes de forma de toda a comunidade
escolar e os pais pudessem ter acesso, envolvendo assim a participacéo de toda a
educacao infantil da escola.

De forma geral, os resultados do projeto mostram que as criangcas além de
desenvolverem seu potencial investigativo por meio do projeto, aprenderam sobre
questdes essenciais em relacdo ao cuidado com o plantio de hortalicas, além de
aprenderem de forma interdisciplinar sobre elementos importantes da ciéncia, da
lingua portuguesa, da matematica e outros saberes importantes do préprio cotidiano
delas.

41 CONSIDERACOES FINAIS

De modo geral os dados apontam que a metodologia de trabalho a partir de
projetos desenvolvido com criangcas na educacao infantil em uma escola particular
de Uberlandia, proporcionou aos alunos envolvidos no Projeto Horta um aprendizado
concreto e significativo além de possibilitar que o desenvolvimento de multiplos
saberes que, por sua vez foram mediados pelos professores, 0s quais tem um
papel fundamental de contribuir para uma educacéo voltada para a formacéo de
sujeitos criativos, engajados e participativos do processo de aprendizagem e assim,
representou uma experiéncia que contribuiu para o repensar de uma nova cultura
escolar.

Concordamos que a metodologia de projetos pode ser uma realidade na
educacao, pois ele permite a incluséo e interacdo de todos 0s sujeitos com seus
conhecimentos prévios, e a partir do tema gerador esses conhecimentos comecam a
ser reelaborados com objetivos especificos.

Assim é possivel ir avangcando com atividades direcionadas que visem contribuir
para um conhecimento mais empirico, que come¢a com questées mais simples até
chegar em questionamentos mais complexos que necessitam de pesquisas, de
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elaborar atividades que envolvam o aluno a fim de buscar mais saberes que sejam
realmente pertinentes para a tematica.

Ao propor um trabalho com a metodologia de projeto, o professor mediador
precisa compreender que ele sera uma pratica com muitos desafios, desde o tema
gerador até o final de todas acdes, mas também compreender que certamente estara
auxiliando um bom aprendizado e envolvimento de forma intensa dos alunos.

De fato, o trabalho com projetos permite o aluno participar ativamente pois trata-
se de uma metodologia que possibilita um leque de oportunidades de aprendizados,
que nao seriam contempladas apenas com o uso dos livros didaticos e materiais
apostilados, demonstrando a sua importadncia como instrumento de ensino
aprendizagem.

Assim, acreditamos que cada professor pode se permitir na tentativa de trabalhar
com um projeto que seja interesse de seus alunos, aproveitando esse relato como
incentivo para um novo olhar sobre sua pratica pedagdgica.
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RESUMO: Os cursos de Pedagogia ofertados
na modalidade a distancia atendem a mesma
legislagdo dos
também possuem singularidades da EaD.

cursos presencias, mas
Assim, em ambas as modalidades, o estagio
supervisionado é uma atividade presencial
obrigatéria. Nos cursos de EaD, os estagios
sdo pouco

permanecendo

conhecidos e socializados,
relegado ao ambito das
instituicdes. Com o intuito de conhecer um pouco
mais essa realidade, propusemos um estudo
que teve como objetivo analisar aproximagdes
e diferencas do estagio supervisionado nos
cursos de Pedagogia ha modalidade a distancia.
Foi realizada uma pesquisa qualitativa que teve
dois eixos centrados em duas dimensdes: o
estagio no curso de Pedagogia e a Educacéo a
Distancia. A partir dessas dimensdes, buscamos
apresentar indicadores que pudessem subsidiar

a criacao, revisdo e (re) organizagcdo de
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PEDAGOGIA A DISTANCIA

propostas de estagio supervisionado em cursos
de Pedagogia a distancia. Trazemos aqui,
um recorte que apresenta nosso olhar sobre
encontros que ocorrem no estagio do curso de
Pedagogia a Distancia. Para isso, partimos do
aluno como centro do processo e mapeamos
0s encontros que envolve a realizagdo do
estagio EaD. Essa elaboragcdo assentou-se
nos estudos de Zabalza (2014), Pimenta e
Lima (2010) e outros. Também, na vivéncia em
cursos de Pedagogia a distancia. Reconhecer a
existéncia de encontros nos estagios nos cursos
de Pedagogia EaD, possibilita a compreenséao
mais clara e aprofundada a aproxima das
dimensbes pedagogica e a distancia contidas
nesse universo. Podem ainda, constituir o ponto
de partida para proposicao e (re) organizacao
dos estagios supervisionados nos cursos de
Pedagogia EaD.

PALAVRAS-CHAVE: Curso de Pedagogia.
Estagio Supervisionado. Educacgéo a Distancia.

ABSTRACT: The Pedagogy courses offered
in the distance modality attend the same
legislation of the presences courses, but also
have singularities of the EaD. Thus, in both
modalities,
mandatory face-to-face activity. In the EAD

the supervised internship is a
courses, the internships are little known and
socialized, remaining relegated to the scope of

institutions. With the purpose of knowing a little
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more this reality, we proposed a study that had as objective to analyze approximations
and differences of the supervised stage in the courses of Pedagogy in the distance
modality. A qualitative research was carried out that had two axes centered in two
dimensions: the stage in the Pedagogy course and the Distance Education. From these
dimensions, we sought to present indicators that could support the creation, revision
and (re) organization of proposals for supervised internship in Distance Education
courses. We bring here a clipping that presents our gaze on encounters that occur in
the stage of the Distance Pedagogy course. To do this, we start from the student as the
center of the process and map the encounters that involve the realization of the EaD
stage. This elaboration was based on the studies of Zabalza (2014), Pimenta and Lima
(2010) and others. Also, in the experience in Pedagogy distance courses. Recognizing
the existence of encounters in the stages of the EaD Pedagogy courses enables a
clearer and more in-depth understanding of the pedagogical and distance dimensions
contained in this universe. They can also be the starting point for proposition and (re)
organization of the supervised internships in the courses of Pedagogy EaD.
KEYWORDS: Pedagogy Course. Supervised internship. Distance Education.

11 INTRODUCAO

O estagio supervisionado constitui uma atividade presencial e obrigatéria, a
ser realizada nos cursos de Pedagogia tanto na modalidade presencial como nos
cursos a distancia, sendo que ambos atende a mesma legislacdo. Mas, na EaD sofre
aproximacoes e diferencas do estagio presencial. Os elementos que caracterizam
a oferta a distancia acrescentam-lhe peculiaridades e confere perfil ainda pouco
conhecido na comunidade académica. Propostas e modelos de estagio tém sido
criadas e adaptadas do presencial para o ensino a distancia. No entanto, pouco sao
socializadas e permanecem relegadas ao interior das universidades. Igualmente sao
pouco conhecidos os caminhos que trilham as instituicbes na elaboracdo dessas
propostas, de onde partem, como elaboram as propostas, como lidam com a distancia
em uma atividade presencial e outros fatores que envolve essa atividade.

No curso de Pedagogia EaD, o estagio absorve aspectos do ensino presencial
que os tornam semelhantes, pois evoluiram dessa modalidade. Adotam os mesmos
preceitos e possuem organizagcdo pedagogica semelhante. Porém, incorpora
elementos da EaD que confere diferencas na estruturagéo, tais como, o envolvimento
do professor, a insercao do tutor, 0 ambiente virtual e encontros diferenciados. Esses
elementos refletem a cultura organizacional do curso, influenciam diretamente
a organizacao do estagio, repercutem na qualidade da formac&o do pedagogo e,
consequentemente, na pratica do futuro professor. A simples inclusao do estagio em
um curso de formacao de professores a distancia ndo contribui para a efetivacao de
uma pratica docente consistente.

Essa realidade torna necessario estudos que desvelem as propostas de estagio
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que estao sendo realizadas nos cursos de Pedagogia EaD. Com esse fim, propusemos
um estudo quem teve como objetivo analisar o estagio supervisionado nos cursos de
Pedagogia na modalidade a distancia, tendo em vista aproximacdes e diferencas
do estagio realizado no ensino presencial e consolidado na literatura. Realizamos
uma pesquisa qualitativa a fim de conhecer propostas de estagio desenvolvidas nos
cursos a distancia, que resultou em tese de doutorado. Trazemos nesse texto, um
recorte desse estudo.

A pesquisa teve como um dos objetivos especificos, apresentar indicadores a
serem considerados na criacao de propostas de estagio supervisionado em cursos de
Pedagogia a distancia. Resultou na apresentacdo de um esquema que representasse
0s encontros que ocorrem no estagio do curso de Pedagogia a Distancia. Tendo o
aluno como centro, mapeamos o0s encontros contemplados na realizagao do estagio
EaD. Para essa elaboracéo, apoiamo-nos nos estudos de Zabalza (2014), Pimenta e
Lima (2010) e outros além de nossos estudos e vivéncia em cursos de Pedagogia a
distancia.

Como no ensino presencial, muitos s&o 0s encontros que o aluno realiza durante
o estagio a distancia. Adotamos o termo encontro para representar as relacdes que
o aluno tece na vivéncia dos estagios. Os encontros apresentados nesse estudo
nao visavam contemplar a plenitude de aspectos envolvidos nos estagios na EaD,
mas apenas possibilitar caminhos para estudos, reflexdes e discussdes sobre
esses elementos que se configuram importantes na oferta de cursos de Pedagogia
EaD. E evidente a presenca da inquietude nos cursos a distancia, resultante do
desconhecimento do estagio. Porém, essa necessita ser conhecida, visto que é
presente no contexto da educagao brasileira hoje.

21 O CONTEXTO DA EAD NO BRASIL A PARTIR DO FINAL DO SEC. XX

Os anos 1980 e 1990 do final do séc. XX foram marcados por fatores sociais,
politicos e econdmicos que embutiram a sociedade brasileira novas formas de agir
e pensar. A globalizacdo, a organizacdo econémica em blocos e a expansao das
tecnologias, em especial das Tecnologias da Informacéao e da Comunicacéao (TIC), a
efervescéncia democratica que contaminou o Brasil nesse periodo, além de outros
fatores, contribuiram para a adocao de politicas educacionais, que culminaram com
a possibilidade de novas e inovadoras propostas educacionais. A associacao das
TIC a educacédo impulsionou a oferta de EaD. Apesar desse crescimento da EaD,
Dias e Leite (2010) destacaram nao ser a EaD algo novo, mas diferenciado pelos
atualmente pelos meios disponiveis. Para Litto e Formiga (2009), o crescimento de
experiéncias em nivel internacional com EaD conduziram ao amadurecimento de
modelos tecnoldgicos e pedagdégicos e referendando muitas iniciativas em ambito
nacional.

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 16



Apartirda primeira década dos anos 2000, a EaD expandiu-se no ensino superior,
passando a alcancar numero cada vez maior de brasileiros e possibilitar acesso ao
saber a um grande contingente populacional situado nas diversas regides do pais, no
interior dos estados, longe dos grandes centros, suprimindo a necessidade de acesso
aos grandes centros.

No ensino superior a EaD encontrou um terreno propicio, uma vez que 0s
estudantes em funcdo de fatores diversos como maturidade, didatismo e outras,
atendem mais ao perfil necessario para essa modalidade. Sdo mais maduros,
motivados e capazes de estudar de forma independente (KEARSLEY, 2011). O
suporte tecnoldgico é maior, mais explorado e aproveitado de forma variada, como
em palestras, cursos e outras formas veiculacdo de atividades a distancia. Também
as universidades se constituem em campos de pesquisa, nas quais sao criadas,
produzidas e divulgadas tecnologias e novos modelos educacionais, ainda que de
forma incipiente, com poucas mudancgas nos processos de ensino e aprendizagem.
Esse fator impulsionou o crescimento e a busca por novas formas de produzi-lo e
dissemina-lo, considerando que os estudantes do contexto atual sdo diferentes dos
recebidos nos ambientes académicos até poucos anos atras.

Apos a euforia da expansao, a EaD observamos o amadurecimento centrado
na busca pela qualidade dos cursos. Arranjos diferenciados tem se apresentado para
cursos nessa modalidade, tanto do &mbito pedagodgico como a distancia. Acreditamos
que a qualidade n&o se resume a um ou outro, mas se centra na articulagcdo do
“pedagdgico” com o “a distancia” assegurada no projeto pedagdgico e no uso feito
das tecnologias que lhes dao suporte.

Como crescimento acelerado a EaD caminhou predominantemente na iniciativa
privada. Alcancou as instituicdes publicas com a criagdo do Sistema Universidade
Aberta do Brasil (UAB), instituido pelo Governo Federal no ano de 2006. Sua
implantacdo marcou definitivamente a entrada das instituicbes publicas na EaD no
pais, com a defesa da expanséao e da qualidade e ndo a massificacdo da educacéo.
As experiéncias estendem-se nas graduagdes, como cursos de gestao, licenciaturas,
tecnoldgicos e bacharelados. Porém, sao mais frequentes na formagéao de professores,
visto que a formacao inicial e continuada de professores da Educacgao Basica constitui
0 objetivo prioritario da UAB, conforme o estabelecido no Decreto Federal n° 5.800,
de 8 de junho de 2006 de sua criacdo. O sistema UAB é constituido pela adesao de
universidades publicas e compete as mesmas a proposi¢cao dos projetos dos cursos.

Os cursos ofertados a distancia sao regidos pela mesma legislacéo e contemplam
atividades obrigatoérias comuns, tais como estagios, avaliagdes presenciais, tutoria
presencial e a distancia e polos presenciais. No entanto, possui flexibilidade que
lhes possibilita variagbes, como propostas de modelos de avaliacdo e de estagios
diferenciados. Absorvem ainda, caracteristicas e dificuldades dos modelos de
formacéao presencial e assim, assumem criticas e dificuldades ainda ndo superadas
NOS cursos presenciais, como por exemplo, a qualidade da formacéo, a identidade do
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Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 16



docente que se deseja formar, as formas de acompanhamento do trabalho realizado
nos estagios e a sua qualidade, entre outras. Estas se somam as da educacgao a
distancia, como separacéo fisica entre professor e aluno, grande numero de alunos,
mediacao por tecnologias, etc. Essa realidade estende-se no contexto atual, fazendo
com que seja necessario conhece-lo de forma mais profunda, desnudando aspectos
e fatores que influenciem na garantia da efetividade e qualidade do curso. Nesse
cenario, o estagio constitui um dos aspectos se evidencia e que ainda é pouco
conhecido.

31 0 ESTAGIO NO CURSO DE PEDAGOGIA

No tocante ao curso de Pedagogia, a legislacao que o regulamenta e institui suas
diretrizes, Resolucdo CNE/CP n° 01, de 15 de maio de 2006, prevé o estagio como
atividade obrigatéria tanto para os cursos presenciais como a distancia, devendo ser
realizado prioritariamente na Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Também é frequente sua realizac&o na gestao escolar e nao escolar.

Em um estudo sobre os cursos presenciais de Pedagogia no Brasil, Gatti e
Nunes (2009) demonstram que nao ha especificacdo clara sobre como os estagios
sao realizados, supervisionados e acompanhados. Também nao ha clareza quanto
aos objetivos, exigéncias, formas de validagdo e outros elementos que os envolve.
Assinalam ainda que se estende sobre os cursos de pedagogia um carater de
formacgao genérica, sendo bastante reduzidas nos curriculos dos cursos as habilidades
profissionais especificas para a atuacéo nas escolas e nas salas de aula.

As diretrizes do curso de Pedagogia caminharam na contram&o da qualidade da
formacéo do pedagogo, pois reduziu a carga horaria minima de estagio de 400 para
300 horas, provocando o aligeiramento no qual se realizam os estagios. E tratado de
forma infima, denotando o viés teérico que orienta as diretrizes do curso de Pedagogia.
Essas diretrizes ainda regulamentam a formacgao do pedagogo e, consequentemente,
0s projetos pedagogicos dos cursos de formagao, nos quais o estagio esta situado.

Em toda a historia do curso de Pedagogia, o estagio supervisionado sempre
esteve presente. No entanto, ocupou e ainda ocupa um lugar desprivilegiado no interior
das instituicdes, frente ao corpo docente e discente. Relegado a mero componente
curricular obrigatério técnico é destituido de reflexao e articulagao teoria e pratica, no
qual o aluno vai a campo com um receituario para aprender uma pratica ja consolidada.
Constitui-se pela prevaléncia de atividades teoricas, que denuncia a valorizagao da
teoria sobre a pratica, reduzindo-o a praticas modelares, como apontaram Pimenta e
Lima (2010), ao analisarem o estagio no curso de Pedagogia no final dos anos 1990
e inicio dos anos 2000.

O estagio supervisionado ocupa ainda menor importancia em relacdo as demais
disciplinas que compdem o projeto pedagodgico do curso. Essa falta de prestigio
respinga também na Educacdo Basica. Apesar de ainda presente no contexto de
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muito cursos de pedagogia, essa visdo de estagio ndo & um consenso. E comum,
no interior das universidades, a formagcdo de dois grupos, isto é, os que assim
compreendem o estagio e os que defendem sua importancia na formacéao do professor
como articulador da teoria e pratica, elo entre o campo de trabalho do profissional e
de formacgao, como movimento que fomenta reflexdes, discussdes e apontamento de
possibilidades de intervengdes pedagodgicas, que configurem uma pratica pedagogica
atrelada ao sucesso do processo de ensino e aprendizagem do aluno e contribua com
a qualidade da educacao.

Nos estudos sobre as diretrizes sobre o funcionamento dos cursos de Pedagogia,
posteriores a sua implantacdo, Gatti e Nunes (2009, p. 31) apontaram que “a maior
parte dos estagios envolve atividades de observacédo nas escolas”. Entende-se por
estagio “as atividades que os alunos deverdao desenvolver durante seu curso de
formacao, junto ao campo futuro de trabalho” (PIMENTA, 2010, p. 21). Sendo assim,
constitui uma atividade a ser realizada tanto nos cursos de Pedagogia presenciais
como a distancia. Em ambas, o aluno vai ao seu futuro campo de trabalho e nele
mantém rela¢gdes ou encontros que marcam sua vida académica e profissional e
influencia a formacgao de sua identidade docente.

Assim como a configuracdo geral do curso se Pedagogia, o modelo de
estagio supervisionado na modalidade a distancia derivou do presencial € mantém
semelhancas e diferengas deste. N&do ha um consenso e uma configuracéo unica para
0 estagio nessa modalidade, pois ha que se respeita a autonomia e individualidade
das universidades. Também carece de orientagdes claras que auxiliem na sua
organizagao e encaminhamento. A legislacdo da EaD, do curso de Pedagogia e os
indicativos da UAB nao apresentam um modelo de estagio, nem tampouco indicativos
para sua realizacdo. Assim, as experiéncias migram do ensino presencial, como
demonstra Reis (2015), visto que é reservada a cada instituicdo a proposi¢cao do seu
modelo. Mas, nessa atividade pratica presencial obrigatoria, muitos encontros séo
realizados e esses influenciam no perfil do professor que se deseja formar.

41 OS ENCONTROS DO ALUNO NO ESTAGIO A DISTANCIA

Transpor o estagio que ja era realizado no ensino presencial para a EaD
envolve implicagdes, uma vez que que modalidade possui caracteristicas proprias
que configuram a esta atividade uma “cara nova”, como a separacao professor e
aluno, maior proporcéo da relacdo numero de alunos e professor, envolvimento de
tutor, impossibilidade de acompanhamento por parte do professor e outras. Esses
constituem desafios que se apresentam as instituicbes na oferta de cursos de
formacéo de professor a distancia. Além desses, outros desafios s&o encontrados,
como por exemplo, atender na EaD a mesma legislacdo que foi criada para o ensino
presencial.
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Contemplar num estudo todos os aspectos que envolvem o estagio em um curso
a distancia é uma tarefa complexa, pois ha detalhes que se modificam conforme o
modelo de estagio, curso e as tecnologias adotadas pelas instituicdes. Outros fatores
internos, tais como, concepcao de curso, de professor que se deseja formar, de
profissional, entre outros, influenciam na representacao do estagio.

Com necessidade de delimitacdo, centramos esse estudo no Estagio dos Anos
Iniciais do curso de Pedagogia a Distancia, sendo apresentado aqui, um recorte com
consideracdes que envolvem relacbes que o aluno estagiario estabelece durante e
no campo de estagio. Para tornar essas relacées mais claras e explicitas, passamos
a chama-las de “encontros”, termo empregado por Zabalza (2014) em seus estudos
sobre o0 estagio em contextos profissionais. Para o autor, a atividade de estagio é
permeada por encontro do aluno estagiario “[...] com a realidade viva de um cenario
profissional” (ZABALZA, 2014, p. 115). No contexto do estagio no ambiente escolar,
ocorrem encontros riquissimos, uma vez que a escola campo possibilita ao aluno
conhecer e refletir sobre a realidade escolar, confrontando-a com o arcabouco te6rico
das disciplinas do curso e buscando alternativas de intervencéo na pratica com vistas
a propor solucéo para as dificuldades apresentadas.

O curso de Pedagogia requer a realizacao de atividades praticas inerentes a
formacao do professor, as quais o estagio faz parte. Essas pressupdem néao sair da
universidade para fazer qualquer coisa de qualquer forma, mas continuar aprendendo
fora do contexto académico. O estagio contribui com o estudante, as universidades e
centros de formacéo, as instituicdes, as empresas e o0s centros de trabalho. Possibilita
0 encontro do aluno com varios elementos, levando ao desenvolvimento de reflexdes,
proposicdes e acdes (ZABALZA, 2014). Enquanto espago de encontros, constitui-
se ainda como local de trocas, doacao, recebimento, inspiracdes, apropriacoes e
proposicoes.

Desafiados pelos estudos de Zabalza (2014) e ancorados em nossos estudos e
vivéncia em cursos de Pedagogia a distancia, elaboramos um esquema da Figura 1
qgue representa nosso olhar sobre os encontros que ocorrem no estagio do curso de
Pedagogia a Distancia e passamos a esclarecer cada um.
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Figura 1 — Estagio como encontro
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Diferente de outras areas de atuacado, nas licenciaturas a qual a Pedagogia

faz parte, o espaco de atuacédo do futuro professor ndo &€ campo desconhecido,

pois ja o vivenciou como aluno na sua inféncia. Porém agora, o olhar ja n&o é mais

como aluno. Nem, tampouco ainda como professor. E um olhar de estagiario. Olhar

curioso, orientado por um professor formador, atento a cada detalhe, permeado

por inquietacdes, instigado por discussodes, influenciado por teorias, marcado pelos

nuances de sua formacéo. E nesse contexto que o aluno de Pedagogia tanto presencial

como a distancia imerge quando inicia o estagio.

Para compreender esse espacgo e as relagdes que nele se efetivam durante o

estagio, buscamos tracar um olhar sobre o estagiario. Tomamos o aluno como figura

central, visto que sua insercdo no ambiente escolar € marcada por encontros que

acontecem com os elementos envolvidos.

Oscursosde Pedagogia a distanciacontemplam os mesmos encontros dos cursos
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presenciais. Acrescentam-se outros que pertencem apenas ou mais fortemente aos
cursos a distancia, caracterizando-o e diferenciando-o dos presenciais. Para criar um
modelo que o representasse, primeiramente mergulhamos no universo dos estagios
presenciais afim de apreender 0os encontros que neles se sucedem. A partir desses,
acrescentamos outros que marcam os estagios nos cursos a distancia. Constituimos
assim, uma figura representativa desses encontros, sendo que nao ha sobreposicéao
de um sobre o outro, pois todos sé&o significativos e importantes a formacao docente.

Os encontros promovem relagcdes que possibilitam ao aluno a compreenséao do
estagio na sua amplitude, bem como do que é ser professor, embora, partiihemos da
compreensao que “ser professor’ ndao pode ser limitado apenas a compreensao das
relacoes que se estabelecem no estagio, mas é mais ampla, envolve outros fatores e
necessita de maior aprofundamento.

Na EaD, o estagio promove a aproximagao do aluno com a realidade escolar fora
do ambito académico e do ambiente do polo presencial. No encontro com a escola
campo de trabalho sao estabelecidas relagdes com as regras e normas de trabalho,
tais como, horarios, funcodes, legislacao, relacdes hierarquicas, entre outras. O aluno
conhece e reflete sobre 0 espaco e o ambiente de trabalho do professor. O estagio
proporciona ao aluno “[...] integrar-se em um cenario profissional real e conhecer e
participar in situ da cultura e do estilo de trabalho daqueles que exercem a profissao”
(ZABALZA, 2014, p. 116).

O encontro com a profisséo, com o “ser professor”, proporciona aproximag¢ao com
as teorias estudadas nas diversas disciplinas da formagéao, tais como, fundamentos,
didatica e metodologias. O transito pelos saberes enriquece e conduz o aluno a
reflexdes acerca da profissionalidade e da identidade docente. Para Zabalza (2014,
p. 116), fazer “[...] estagio significa encontrar a profissao e suas praticas, o que fazem
os profissionais desse campo e sua cultura, a forma de entender a fungao profissional,
entre outros”.

O encontro com os aspectos que envolvem a profissdo docente conduz o aluno
a dialogar com a teoria e a buscar respostas para problemas da pratica escolar nos
estudos realizados, isto é, nas leituras, discussoes e reflexdes das disciplinas do curso.
O encontro com a teoria apresenta-se como pilar para a constru¢do da a¢ao docente
e conduz a necessidade de articular o estagio com os conhecimentos teéricos, de
forma a haver uma “[...] retomada das matérias do plano de estudos para recuperar
informacdes, rever ferramentas de analises, esclarecer duvidas ou dissonancias entre
o apreendido em sala de aula e a experiéncia do trabalho” (ZABALZA, 2014, p. 118).

No estagio ocorre ainda o encontro com a pratica, com o cotidiano escolar
e seus problemas, isto € a realidade presente que configura o trabalho docente.
Ha o contato com a organizacédo da escola, com a rotina, tempo, horério, turmas,
entrada e saida, biblioteca, laboratérios, etc. Também, se conhecem a legislacao
que fundamenta a acao educativa, por exemplo, LDB, Projeto Politico e Pedagoégico
(PPP), regimento interno, resolugdes e deliberacdes dos mantenedores, o curriculo
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escolar, planejamento e avaliacdo, metodologias de ensino, o uso das tecnologias no
processo de ensino e aprendizagem, etc.

O encontro com a teoria e pratica também n&o ocorre no vazio. Entrecruzam-se
o tempo todo no estagio, pois “teoria e pratica sdo o nucleo articulador da formacéao
do profissional”. Teoria e pratica sdo indissociaveis (PIMENTA e LIMA, 2010, p. 69).
Estabelece-se um dialogo entre a pratica vivenciada na escola e a teoria estudada
no curso de formacdo. Esse dialogo é ainda influenciado pelas ideias prévias que
o aluno ja possui de escola e ensino, que por vezes é carregado de preconceitos e
expectativas. Quando o aluno chega a escola campo ja possui uma ideia preconcebida
da escola, dos professores e dos alunos. Traz consigo anseios e desejos construidos
nos estudos realizados nas disciplinas ou nos anos de convivio escolar do qual
participou. Relembra experiéncias positivas e negativas vivenciadas como aluno
na escola. Nao ha como se despir desse conhecimento prévio. No confronto com a
realidade escolar, esse conhecimento emana da experiéncia de cada um e conduz a
busca por respostas e formas de agir. Imerso na realidade escolar, o aluno tende a
reproduzir atitudes e postura de professor que marcou sua infancia ou o inverso, isto
€, realizar uma pratica diferente da realizada por esse professor.

O encontro também se processa com professores e outros profissionais da
escola, possibilitando conhecer os meandros da profissionalidade docente, ou seja,
aspectos, da profissao que até entdao eram despercebidos, tais como, os burocraticos,
0s sociais e outros. Segundo Pimenta e Lima (2010), o estagio € um momento de
reflexdo sobre a construcéo e fortalecimento da identidade do professor, uma vez
que essa “vai sendo construida com as experiéncias e a histéria pessoal, no coletivo
e na sociedade” (PIMENTA e LIMA, 2010, p. 63). O estagio constitui um espaco no
qual sao tecidos “[...] os fundamentos também as bases identitarias da profissao
docente” (PIMENTA e LIMA, 2010, p. 62). A identidade do professor nao resulta dos
seus estudos tedricos, mas “é construida ao longo de sua trajetéria como profissional
do magistério. No entanto, é no processo de sua formagéao que sédo consolidadas as
opcoes e intengdes da profissdo que o curso se dispde a legitimar” (PIMENTA e LIMA,
2010, p. 62).

No estagio ocorre o contato fisico, o estar junto, o acompanhar, o ouvir e o
conversar. O convivio proporciona a descoberta de quem séo esses professores,
quais sdo suas historias de vida, formacdo e desejos. E possivel apropriar-se de
informacdes acerca de como chegaram a profissdo, como & seu cotidiano, seus
éxitos, frustracdes e dificuldades que permeiam seu dia a dia. Segundo Lima (2012),
o professor ndo se constrdi da noite para o dia, mas se forma historicamente, por meio
da construcdo de elementos de aproximagdo e distanciamento da profissédo. E na
vivéncia de situagdes diferenciadas, tanto positivas como negativas, que o professor
constitui maneiras de ser e estar no magistério. Ao se aproximar do professor, o
aluno estagiario ndo observa apenas a aula e como conduz a classe, mas também
conhece “a figura do professor e suas raizes, seu ingresso na profissdo, sua insercéo
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no coletivo docente, como conquistou seus espagos e como vem construindo sua
identidade profissional ao longo dos anos” (PIMENTA e LIMA, 2010, p. 112). Arelacéo
com os professores no seu espaco de trabalho conduz o aluno a reconhecer quem
€ e 0 que é ser professor, trazendo para si reflexdes sobre sua identidade docente e
que professor deseja ser.

Conforme o modelo de tutoria adotado pelo curso, pode haver ainda encontro
com tutor a distancia, presencial e de estagio. O tutor atua como mediador,
desempenhando um papel de professor auxiliar (SCHNEIDER; SILVA; BEHAR, 2013)
e acompanhando o aluno de forma presencial ou a distancia na realizacdo de todo
o estagio. Nem sempre acompanha o aluno em todas as atividades do estagio. As
relacOes estabelecidas com esse profissional ocorrem conforme o modelo de curso
que a universidade adota.

No encontro do aluno com o tutor, ha trés fungdes: burocraticas, administrativas e
pedagdgicas. Aburocraticaenvolve a orientagao e acompanhamento dadocumentacao
do estagio. A administrativa abrange a organizacao presencial do estagio, isto é,
organizacdo de encontros presenciais com alunos e professores; realizacdo de
reunides e participacdo em atividades a distancia, tais como, videoconferéncias
e webconferéncias; contato e frequéncia no campo de estagio e orientacdo da
realizacao do estagio. A funcao pedagoégica é mais ampla e complexa, pois pressupoe
o0 acompanhamento do aluno nas atividades no campo de estagio e fora dele. Inclui
orientacdo do aluno nas atividades de leitura e reflexdo de textos, no contato com o
campo de estagio, na realizacdo das observacgdes, producéo de diarios de campo ou
relatos de observacéo, elaboracao de planos de aula, realizacdo da intervencéao ou
regéncia, organizacao e apresentacao em seminario, e elaboracao de relatérios. O
tutor acompanha os alunos, esclarece duvidas, orienta a aprendizagem e anima as
discussdes (SARAIVA, 2010).

Assumindo essas fun¢des, o encontro com um tutor presencial é mais frequente,
pois envolve um contato mais préximo do aluno, que substitui o contato com o
professor orientador no campo de estagio. Com o tutor a distancia, o contato ocorre
por meio das tecnologias, envolvendo orientacées, troca de informacdes, respostas
as duvidas, entre outras interagdes, e a sua relacdo com o aluno depende também
do modelo desenhado pela instituicdo. Contudo, assim como o professor, os tutores
possuem experiéncias, historias de vida, desejos e formacéo que influenciam em sua
maneira de ser e conceber a profisséo e o trabalho.

O aluno encontra-se no estagio com colegas e outros estudantes, com os quais
compartilha duvidas, emocdes e dilemas. Nessas relagcdes, séo partilhadas conversas,
discussbes e troca de experiéncias. Segundo Pimenta e Lima (2010) os alunos que
nunca vivenciaram situagdes de professor sofrem impactos no primeiro contato com
a escola, tais como: panico, desorientacao e impoténcia no convivio com o espaco
escolar; descompasso entre habitos, calendario e demais atividades e rotinas da
universidade e da escola e outros. Esses impactos sdo superados com a convivéncia
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com colegas, com as conversas, trocas de informacdes e discussdes que levam para
suas salas de aula. O dialogo com os colegas possibilita ao aluno formar-se professor
individual e socialmente. Para Pimenta e Lima (2010), transitar da universidade para
a escola e desta para a universidade, possibilita aos alunos estagiarios tecerem
uma rede de relagdes, conhecimento e aprendizagens, no qual o convivio conduz a
construcdo coletiva do que é ser professor e do sentido da profissédo na sociedade
em que vivemos. Os encontros presenciais ocasionados pelo estagio nos cursos a
distancia, constituem muitas vezes, os unicos do curso. Assim, possibilita aos alunos
enxergar-se como discente inserido num curso de formagao de professor, bem como
vivenciar momentos Unicos de encontros presenciais com colegas de turma que nao
conheciam.

Outro encontro que ocorre é com as tecnologias. Ao se inserir no campo de
estagio, o aluno transita entre as ferramentas tecnoldgicas disponiveis nesse espaco
e as utilizadas na sua formacédo. Os cursos de formagdo s&o marcados pelo uso de
tecnologias de informagdo e da comunicagdo que promove a familiarizacdo com as
mesmas. Quando vai ao campo de estagio, o aluno ja faz uso frequente do ambiente
virtual de aprendizagem (AVA) no seu curso e dos recursos que este oferece. Porém, o
acesso e 0 uso das tecnologias vivenciadas na sua formacgao séo confrontados com o
contexto da escola, em especial, na escola publica, que, em sua maioria, ainda carece
de tecnologias. O estagio é uma porta aberta ao uso das tecnologias na educacéo,
porém, ainda pouco aproveitado. Por meio do encontro com as tecnologias no campo
de atuacédo, o aluno pode aproxima-las da realidade escolar. Segundo Schliinzen
Junior (2009), no cenario atual ainda € presente a formacgao tradicional, em que se
muda a tecnologia, mas ndo a metodologia. Isso, dificulta enxergar possibilidades
de “criar ambientes de aprendizagem que priorizem a constru¢cdo do conhecimento
e a exploracdo do que as tecnologias podem nos oferecer’” (SCHLUNZEN JUNIOR,
2009, p. 26). Um curso a distancia ndo apenas forma o professor com o auxilio das
tecnologias, mas também, pode favorecer o seu uso em sala de aula. Para isso, é
necessario repensar a formacao inicial de professores, de maneira a formar um efeito
cascata com repercussao que se estenda a todos os niveis de ensino.

Nesse contexto, o encontro com as tecnologias no estagio aproxima o aluno
da realidade escolar, pois tem a possibilidade de refletir sobre o contexto no prdprio
contexto, ou seja, pensar de quais tecnologias dispde, se sdo e como séo usadas,
como poderiam ser utilizadas, a necessidade de sua utilizagdo e de formacéo do
professor para esse uso, entre outras reflexdes.

Por fim, o estagio promove o encontro do aluno consigo mesmo. A oportunidade
de acesso ao contexto escolar processa-se de forma semelhante para todos. No
entanto, constitui uma experiéncia Unica para cada aluno, pois se vincula a vivéncia
de cada um. Esse € um encontro valioso, pois € “[...] uma auténtica checagem de
suas proprias qualidades pessoais, sentindo as coisas de que gostam e das que
desgostam, o que, sem duvida, constitui a melhor maneira de sentir na pele os pontos
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fortes e fracos de cada um” (ZABALZA, 2014, p. 120).

A reflexdo que advém do encontro consigo mesmo, evoca todos 0s encontros
citados anteriormente, ou seja, com o campo de trabalho, a profissdo, a teoria, a
pratica, as ideias prévias, os preconceitos, as expectativas, os professores e outros
profissionais, tutores presenciais, a distancia e de estagio, outros estudantes e
tecnologias.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Compreender o cenario do estagio nos cursos de Pedagogia a Distancia, requer
tecer um olhar sobre duas dimensdes: os aspectos pedagdgicos e os a distancia
desse estagio. A juncao desses aspectos compde sua caracterizagcdo. Esse olhar
sobre a totalidade permite uma visao mais clara e profunda dos elementos presentes
na sua organizacao.

No entanto, ndo ha um Unico modelo de estagio a ser seguido nos cursos a
distancia. Ocorrem variacdes entre as instituicbes que atendem ao modelo de curso
pensado pelos seus organizadores e defendido no Projeto Pedagodgico do Curso.
A realizacdo do estagio implanta desafios que precisam ser vencidos por cada
instituicdo. Dessa forma, cada instituicao cria alternativas para essa organizacao e
realizacao.

Apesar das variagbes, ha elementos que contribuem com a criagdo de
propostas de estagio. Nesse trabalho apresentamos um conjunto de elementos que
podem constituir subsidios para a construcdo dessas propostas. Para isso, partimos
da compreensao do estagio como encontro e buscamos representar os encontros
ocorridos com o aluno no estagio dos cursos de Pedagogia a distancia.

Partilhamos da ideia que, ao elaborar propostas de estagios, as instituicoes
necessitam contemplar os encontros que nele ocorrem, com o intuito de aproximar
as dimensdes pedagdgica e a distancia. Essa compreensao permite uma visdo mais
clara e profunda dos elementos presentes na organizacéo do estagio, orientando a
elaboracédo de propostas. Pode constituir o ponto de partida para (re) organizacéo e
compreensao do todo que se efetiva nessa atividade presencial obrigatéria imersa
num curso a distancia.

Os encontros que ocorrem nos estagios sao inerentes as dimensdes pedagdgicas
e a distancia do estagio na EaD. No entanto, nem sempre recebem atencéo merecida
na elaboragdo de propostas. Quando desconsiderados, podem comprometer todo
0 processo, atribuindo ao estadgio um carater meramente técnico e reduzindo as
propostas a praticas reprodutivistas e modeladoras.

Considerar esses elementos na proposicao do estagio promove melhorias nas
propostas de estagio a distancia, pois possibilita olhar de forma mais ampla, detalhada
e profunda, os aspectos que o envolve.

Os encontros discutidos nesse estudo ndo encerram as relagbes que ocorrem
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no estagio EaD. Esse & um espaco que carece de constante construgdo. Assim,
permanece aberto o desafio para que outros deem continuidade a essa construcéo.
tecnologias.
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CAPITULO 17

OS DESAFIOS DAS PESQUISAS NO CAMPO DA ARTE E
DA EDUCACAO: CARTOGRAFANDO POSSIBILIDADES

Aurélia Regina de Souza Honorato
Universidade do Extremo Sul Catarinense —
UNESC

RESUMO: O texto que apresento faz parte de
meus estudos para doutoramento na area da
arte, que discutiu formas de pensar a arte, a
experiéncia, a criagdo, o sensivel, a imagem
e a formacédo de professores e professoras
de Artes. O recorte que trago € o anuncio de
uma discussao sobre os desafios de se fazer
pesquisa buscando escapar das metodologias
tradicionais que engessam a escrita e 0
pensamento. E um texto que contextualiza meu
percurso de pesquisa e minhas escolhas na
criacao de desvios que me permitiram caminhar
nas margens das tradicbes metodologicas
das academias. Sabe-se que uma pesquisa
cientifica exige um método, um caminho seguro
a percorrer, que traga respostas suficientes
para solugcbes possiveis. Em minha pesquisa
faco algumas transgressbes e me aventuro
em escolher como método de pesquisa a
cartografia.

PALAVRAS-CHAVE: metodologia, pesquisa,
arte, cartografia.

ABSTRACT: The text that | present part of my
doctoral studies in art area , which discussed
ways of thinking about art , the experience ,
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the creation , the sensitive , the image and the
training of teachers and Arts teachers . The cut
that | bring is the announcement of a discussion
about the challenges of doing research seeking
to escape the traditional methodologies
immobilizing writing and thinking. It is a text
that contextualizes my career research and
my choices in creating deviations that allowed
me to walk on the banks of the methodological
traditions of the academies. It is known that
scientific
safe way to go to bring sufficient answers to

research requires a method, a
possible solutions. In my research do some
transgressions and | venture to choose as a
method of research cartography.

KEYWORDS:
cartography

methodology, research, art ,

AS MOTIVACOES DA PESQUISA

Entro lentamente na minha dadiva a
mim mesma, esplendor dilacerado
pelo cantar Ultimo que parece ser
o primeiro. Entro lentamente na
escrita assim como ja entrei na
pintura. E um mundo emaranhado
de cipds, silabas, madressilvas,
cores e palavras — limiar de entrada
de ancestral caverna que é o Utero
do mundo e dele vou nascer. (Agua
Viva. Clarice Lispector, 1998. p. 15).

Agua liquida, e que toma a forma do objeto
que a abraca, mas ao mesmo tempo resiste
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buscando seu préprio caminho, assim como a imagem que resiste ao pensamento
de quem a produziu e de quem a quer identificar. Agua que reflete o olhar de quem a
olha abrindo entre os olhares um espaco vazio, marcando uma cisao no ato de ver.
Agua passiva e ativa; poténcia e calma; que lava, que molha, que toca e se deixa
tocar. Agua que é viva, que pulsa, que é estranha e que provoca os sentidos. Agua
viva que € imagem e que articula em seus fluxos o dizivel, o invisivel e o indizivel.
Inspirada em Agua Viva, o texto de Clarice Lispector, minha escrita se configura, ndo
descrevendo nem representando, mas produzindo vazios dissonantes. Vazios que,
acredito, possam ser tocados, marcados pelos olhares dos que a lerem. Uma escrita
que se propde a promover deslocamentos, territorializacdes e desterritorializagoes
— cartografias - no campo da arte e do ensino dela na contemporaneidade. Me
sinto como no texto que trago na epigrafe desta introdugcédo: no “limiar de entrada
de ancestral caverna que € o Utero do mundo e dele vou nascer”. Clarice entra em
minha pesquisa como companheira de viagem. Sua escrita me mobiliza e com ela
vou procurando formas de reinvencgao, pois ela me faz reinventar-me. Porque a obra
de Clarice me move? Porque ela é movente por si s6 € me leva por caminhos que nao
sao conhecidos, sao caminhos-surpresa. Sua forma de escrever me cativa e promove
em mim experiéncia. Experiéncia que € um dos conceitos que trago em meu percurso
de estudo e que considero fundamental. A experiéncia especialmente com a arte,
com a obra de arte, que também é chamada de experiéncia estética. Clarice Lispector
promove em mim experiéncias estéticas, que me movem e me transformam, me
fazendo repensar meu modo de ser professora. A producdo que trago aqui faz parte
de minha tese de doutorado que discutiu formas de pensar a arte, a experiéncia, a
criacdo, o sensivel, a imagem e a formacao de professores e professoras de Artes.
Dizer como comegou meu desassossego sobre ou com estes temas precisamente
ndo saberia, mas sei que inicia com minhas inquietacbes e incOmodos no curso de
ser professora de Artes na escola publica e também formadora de professores de
Artes no curso de graduagdo em Artes Visuais na universidade. Minha vivéncia em
sala de aula sempre me impulsionou a compreender mais profundamente meu papel
de formadora. Sempre me questionei: o que tenho para dar? Como posso contribuir
com o ensino da arte nas escolas? Considero a pesquisa como um olhar para
dentro. A minha experiéncia como docente e formadora de docentes me possibilita a
aproximacgao e o afastamento necessarios para que eu possa entender o professor e
a professora em formacgéo, apoiada em Ranciere (2010), como um novo espectador,
um espectador emancipado que a partir das experiéncias estéticas que vivencia torna-
se ativo oferecendo sua propria traducéo, se apropriando das histérias e fazendo a
sua propria historia. Constituindo-se sujeito na arte e pela arte.

O campo do ensino da arte no Brasil tem sua histéria marcada por lutas e
conquistas. Desde o inicio da colonizagdao do pais, quando os jesuitas usavam a
arte para catequizagao dos indios e também para tornar culto o filho da burguesia,
até o estabelecimento de Artes como disciplina obrigatoria nos curriculos escolares

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 17



da educacado basica. Nessa histdria, 0 que quero destacar &€ a implantagcdo da
obrigatoriedade da disciplina a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB 9394/96 (BRASIL, 1996, Art. 26, § 2°) que estabelece que 0 ensino
da arte se constitua como “componente curricular obrigatério, nos diversos niveis
da educacao basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”.
Esses diversos niveis, aos quais a lei se refere, incluem desde a Educacao Infantil até
o Ensino Médio. O professor de Artes tem agora maior compromisso com a educagao
estética de criangas e jovens, pois junto com ela vem a formacé&o politica e ética.
Como o professor de Artes tem se preparado? Pensando na formacgao de professores
e professoras de Artes hoje, nas universidades e também nos seus campos de
atuacao, me interrogo no sentido de buscar entender como ela esta refletindo na
formacgéo estética das criancas e jovens na escola e também do préprio professor
e professora. Qual espacgo, nessa formagédo, ocupa a experiéncia? O sensivel? A
imagem? A criacdo?

Com minhas inquieta¢des procurei no banco de teses da CAPES pesquisas de
doutoramento que trazem como foco a formag¢do do professor de Artes. Em minha
buscainseri na caixa de pesquisa as palavras formacao, professor e arte. Encontrei um
conjunto de quarenta teses publicadas entre os anos de 2010 e 2013 que investigam
este tema de diversas formas e com diferentes lentes tedricas, como a semibtica,
a iconografia, a psicologia da arte, a metodologia triangular, os estudos da cultura
visual. Percebi que as preocupacgdes das pesquisas recentes em formagao docente
em arte enfatizam: a leitura de imagem no sentido da busca de uma significacéo para
esta imagem; a producéo artistica do professor como estimulo para sua atuacéo na
sala de aula; as pesquisas autobiograficas que se apropriam de textos verbais ou
imagens como escritas pessoais dos professores e professoras, assim como histérias
de vida e memoria. Buscando diferentes publicagdes de eventos cientificos da area
da arte, especialmente das Artes Visuais, e da educag¢ao, € comum encontrar relatos
de pesquisas que se apoiam na imagem, afinal a arte € um campo que potencialmente
trabalha com ela. A grande maioria embasa seus estudos na leitura de imagem a
partir das teorias semibticas ou da iconografia. Isto nédo é estranho para mim, que
sou dessa area e venho desde minha formacgado na graduacao vendo exemplos de
sucessos em planejamentos e projetos de ensino da arte que trabalham com a triade
apreciacao, reflexao e producado. Producéo esta chamada de releitura. Olhando para
essas publicacbes e também para as producgdes das criangas e jovens nas escolas
penso de que forma pode-se sair desse redemoinho que circula sempre para um
mesmo ponto e avangar para uma proposta de formacéo de professores e professoras
de Artes que escape dessas abordagens que veem a experiéncia estética como um
esquema de comunicacdo — emissor/mensagem/receptor. Foi nesse ponto que me
apoiei para pensar meu estudo. Pensar outra forma de olhar para a experiéncia,
para o sensivel, para a imagem, para a criagdo. E, nesse olhar, trazer para o foco a
formacéo de professores e professoras de Artes e as possibilidades de reinvencéo das
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aulas de Artes. E é no caminho de pensar a formacao de professores e professoras
de Artes que apresento a questdo de pesquisa que me impulsiona: E possivel, por
meio do sensivel, promover uma docéncia em arte com potencial critico e politico?
Uma formacao para um novo professor e uma nova professora que a partir de um
olhar para a experiéncia cria modos de vida e assim cria uma nova aula de Artes?
Esta questao que apresento vem carregada das ideias que Migliorin (2010) traz sob o
ponto de vista das possibilidades da arte na escola e na vida. Para o autor a arte nos
coloca em confronto com uma acao estética de forte dimenséo politica que nos impele
ainventar o real, ela ndo esta na escola para ser ensinada, mas para criar espacos de
compartilhamento e inveng¢édo. Partilhando do pensamento de Migliorin (2010) intento
aqui dizer que se os professores e professoras de Artes olharem para a arte como
uma relagdo com o mundo que mais pergunta, vé e ouve do que explica, perceberao
que podem, pela experiéncia, sair do lugar daquele que ensina para experimentar
com seus alunos.

BUSCANDO UMA METODOLOGIA

O posicionamento metodoldégico de minha pesquisa considera o estudo do
ser humano levando em conta que ele ndo é um ser passivo, mas sim ativo e em
constante movimento no mundo. Na pesquisa que aqui apresento o fato de saber
colocar perguntas me interessa mais do que achar respostas, dessa forma busco
avancar nas questdes da experiéncia, da imagem, do sensivel, da criacdo, tentando
reposiciona-las ou trazé-las sob novas perspectivas na intencdo de deslocéa-las
de seus campos especificos e, assim promover encontros. A pesquisa apresenta
como objetivo maior investigar as possibilidades criticas e politicas na formacao de
professores e professoras de Artes por meio da imagem, por meio do sensivel, por
meio da experiéncia, por meio da criagdo e a partir de um olhar cartografico, que néo
acredita naquilo que é fixo e se aventura no devir. “Devir é jamais imitar, nem fazer
como, nem se ajustar a um modelo, seja ele de justica ou de verdade” (Deleuze;
Parnet, 1998). Os demais objetivos, vinculados a esse maior, pensados no trabalho
assim se apresentam: Discutir teoricamente o potencial politico da arte na formacao
de professores e professoras sob a perspectiva da experiéncia e do sensivel; refletir
sobre aimagem na arte e suas relagdes com a formacéao dos professores e professoras
de Artes; promover conexdes entre a teoria e produgcdes contemporaneas de arte na
tentativa de encontrar possibilidades de reinvencdo da formacéo de professores e
professoras de Artes e do ensino da arte; compreender e refletir sobre a criacédo
na formacado de professores e professoras de Artes na contemporaneidade. Os
conceitos fundamentais para discusséao e reflexao séo: experiéncia, imagem, sensivel
e criac&o, na perspectiva de pensar o ensino da arte e a formagao de professores e
professoras de Artes. Conceitos que trouxe para a cena a partir de entrelacamentos
com as teorias de pensadores contemporaneos da arte, da cultura, da educacgéo e
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da politica em uma discussé&o que pretende privilegiar a construcdo do que chamo
de Espacgos do Possivel, que se configuram como possibilidades na formacéo e na
vida dos professores e professoras de Artes para a construcdo e a ampliacédo do
pensamento, para criacdo de modos de vida.

Considero a arte fundamental para o ser humano. A experiéncia com a arte
modifica as pessoas. Essa arte que esta no mundo para todos foi para a escola e
na escola teve que se formatar de acordo com o sistema escolar, de acordo com as
regras e assim se transformou em outra arte, a arte da escola. A crianga que teve arte
na escola e se forma professor de Artes vai para a escola ensinar a arte da escola, e
a experiéncia com a arte que é tdo fundamental para o ser humano, para mudancas,
ela ndo acontece. O meu interesse é dar visibilidade para a experiéncia com a arte
para que as pessoas e em especial os professores e professoras de Artes, 0s que
ainda estao estudando na universidade e também aqueles que ja estdo atuando em
sala de aula, percebam que a arte da escola pode ser diferente do que ela é. A
meu ver o professor e a professora que tem a experiéncia com a arte é alguém
aberto para a transformacéo, para a mudanca. E essa mudanca do professor, da
professora na escola, tem potencial de mudar a escola e o0 aluno que esta na escola
gue vai multiplicar essa mudanca. Isso vejo como partilha do sensivel, como politica
da arte. Nao tenho intencao de criar uma nova regra, uma nova metodologia, mas
sim promover espacos para mudanca pela arte, Espacos do Possivel. Isso sim pode
ser uma proposta de mudanca na educacgao. A arte como experiéncia. Experiéncia
que nao esta contaminada e nem é confundida com a ideia de experimento, pois
a experiéncia € singular enquanto que o experimento é genérico. Larrosa diz que
“Se a logica do experimento produz acordo, consenso ou homogeneidade entre os
sujeitos, a logica da experiéncia produz diferenca, heterogeneidade e pluralidade”
(2004. p. 28). Na experiéncia ndo se busca alcancar um objetivo previsto, pois ela
€ um caminho para o desconhecido que abre espacos para diferentes instantes que
s&o misteriosos, secretos, incognitos.

Nessa aventura de refletir sobre e com a experiéncia, a imagem, o sensivel, a
criacaonaformacaode professorese professorascomostedricosque meacompanham,
mergulho na leitura de Clarice Lispector (1920-1977), e em particular no seu texto
Agua Viva, publicado em 1973. Uma obra que apresento como um acontecimento,
este que para Deleuze (1974) é o préprio sentido. Um acontecimento que se abre
como um rio e seus infinitos outros rios que avangcam pela terra e se encontram
com sementes, pequenos animais, brisas, pessoas, objetos. Promovendo encontros
de multiplicidades, encontros estes que sdo momentos Unicos que se transformam
em outros momentos Unicos e que vao desenhando um mapa da subjetividade do
humano. A autora de Agua Viva me ajuda a pensar cartograficamente e a seguir por
caminhos que se emaranham, se cruzam, se entrelacam e fazem sentido em minha
pesquisa. E com ela e sua escrita que percebo o quanto é possivel se reinventar.

E no aspecto de busca e indagacdo que se alicerca a pesquisa. Uma forma
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de enxergar os diferentes conceitos que investigo como multiplicidades. O espaco
da medialidade. Considero esta, uma pesquisa que permeia o campo da arte, das
linguagens e da educacao e para tanto busco seguir por caminhos que nao sejam
em linha reta e nem mesmo cronolbgica. Sabe-se que uma pesquisa cientifica exige
um método, um caminho seguro a percorrer, que traga respostas suficientes para
solucdes possiveis. Nessa pesquisa fago algumas transgressdées e me aventuro em
escolher como método de pesquisa a cartografia.

CARTOGRAFANDO

O termo cartografia, como possibilidade metodoldgica, surge com Gilles Deleuze
e Félix Guattari (1995) no texto em que escrevem a quatro maos ainda na década de
80: Mil Platés: do capitalismo & esquizofrenia. E um conceito que se assume implicado
com a invengao e a criagao, pois permite pensar uma pesquisa das multiplicidades que
produz multiplicidades. Desenhar linhas, investigar territorios, perceber as margens
e os deslocamentos, criar e estimular mudancas nas possiveis trajetérias. E € com
Suely Rolnik, que em 1989 lanca seu livro Cartografia Sentimental: transformacdes
contemporéneas do desejo com base em sua tese de doutorado, que a cartografia
entra no campo das pesquisas académicas no Brasil. Para a autora “a cartografia é
um método com dupla fungdo: detectar a paisagem, seus acidentes, suas mutagdes
e, a0 mesmo tempo, criar vias de passagem através deles” (ROLNIK, 1987. p. 6).
Este método apresenta também a figura do cartdgrafo, aquele que “[...] serve-se de
fontes as mais variadas, incluindo fontes ndo sé escritas e nem sé teéricas. Seus
operadores conceituais podem surgir tanto de um filme, quanto de uma conversa ou
de um tratado de filosofia” (ROLNIK, 2014. p. 65). A cartografia, nesse estudo, se
configura como uma maneira, um método, de potencializar pensamentos na tentativa
de ampliar as possibilidades de pesquisar em arte, em linguagens, em educagao. O
método da cartografia ndo opde teoria e pratica, pesquisa e intervencédo, producao
de conhecimento e producéo de realidade. O ato cognitivo — base experiencial de
toda atividade de investigacdo — ndo pode ser considerado, nesta perspectiva, como
desencarnado ou como exercicio de abstracdo sobre dada realidade. Conhecer nao
€ tdo somente representar o objeto ou processar informagdes acerca de um mundo
supostamente ja constituido, mas pressupde implicar-se como mundo, comprometer-
se com a sua producdo. Nesse sentido, o conhecimento ou, mais especificamente,
o trabalho da pesquisa se faz pelo engajamento daquele que conhece no mundo a
ser conhecido. E preciso, entdo, considerar que o trabalho da cartografia ndo pode
se fazer como sobrevoo conceitual sobre a realidade investigada. Diferentemente,
€ sempre pelo compartilhamento de um territorio existencial que sujeito e objeto da
pesquisa se relacionam e se codeterminam (PASSOS; ALVAREZ, 2009. p. 131).

Esses pressupostos do método cartografico aparecem nas pesquisas elaboradas
por um grupo de professores e pesquisadores entre os anos de 2005 e 2007. O foco
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de suas preocupacdes investigativas era os processos de producao de subjetividade,
0 que para eles sempre causou impasses metodologicos. Por considerar minha
pesquisa como envolta também nesses impasses é que escolhi ser cartografa e
me aprofundar nesse método que a meu ver consegue contribuir em meu percurso
que pretende refletir sobre a formacéo de professores e professoras de Artes, assim
como sobre 0 ensino da arte que se estabelece hoje nas diretrizes pedagodgicas em
diferentes instancias legais do pais e também na acéo efetiva nas escolas, a partir
dos conceitos de imagem, sensivel, criacdo e experiéncia. Olhar para estes territorios
sempre colocando em questdo o pressuposto de que conhecer € representar ou
reconhecer a realidade.

Para trilhar os caminhos da cartografia os diferentes pesquisadores, apoiados
em Deleuze e Guattari (1995), elaboraram diversas formas de percurso, dando a
estes percursos nomenclaturas distintas, que se aproximam e se afastam dependendo
dos objetos e ou dos sujeitos das pesquisas. Neste estudo me aproprio de algumas
destas nomenclaturas considerando que minha trajetéria investigativa compreende
conexoes e fluxos semelhantes e complementares as trajetérias de tantos outros que
investem na pesquisa qualitativa na area das Ciéncias Humanas, em especial na
area da Linguistica, Letras e Artes, que € o meu caso. Territdério € um dos termos que
tomo emprestado para significar, assim como dizem Deleuze e Guattari, “[...] lugar
de passagem” (2012, p.139). Lugar de onde falo e que se constitui em um territorio
existencial, que evidencia as dimensdes processual e qualitativa da realidade. Nao
no sentido de marcacgéao territorial de onde demando acdes Uteis e funcionais, mas
sim a marca de onde privilegio os sentidos e os modos de expressao que me sao
apresentados neste espaco. Chamo de territério existencial nessa pesquisa aformacao
de professores e professoras de Artes, assim como o proprio ensino da arte. E numa
perspectiva de conjugacado e composi¢cao de forcas penetro em territérios que se
avizinham deste, que s&o o sensivel, aimagem, a criacdo e a experiéncia. Buscando
com essa aproximacao construir conhecimento com esse territdrio existencial que
habito e que € meu campo de pesquisa. Segundo Passos e Alvarez “A instalacao
da pesquisa cartografica sempre pressupde a habitacdo de um territério, o que
exige um processo de aprendizado do proprio cartégrafo. [...] Aprendizado no duplo
sentido de processo e de transformacao qualitativa nesse processo” (2009. p. 135).
Um processo que se estende para além da experiéncia de aprendiz do cartdgrafo
se estabelecendo na investigacdo mesma, pois a palavra processo pode indicar
tanto a ideia de processamento, que conjura o conceito de conhecimento guiado
pela informacédo, como a ideia de processualidade que € a natureza da cartografia.
No caso desta pesquisa que investiga a formacao de professores e professoras de
Artes e 0 ensino da arte, ja ha um processo em andamento, 0 que me colocou, como
cartografa, em uma situacdo de comecar pelo meio, entre pulsos e fluxos. Afinal
esse territério existencial, no qual me encontro, possui uma histéria anterior e uma
“espessura processual” que “[...] € tudo aquilo que impede que o territério seja um
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meio ambiente composto de formas a serem representadas ou de informacgdes a
serem coletadas” (BARROS e KASTRUP, 2009.p. 59). Se pensarmos na constituicao
de uma pesquisa no contexto da ciéncia moderna, iremos encontrar em diferentes
publicacdes referentes a metodologia de pesquisa, passos a serem seguidos (coleta,
analise, discussao) onde cada momento da pesquisa traz consigo o anterior, que
traz o anterior, prolongando-se numa sequéncia ordenada até o final. Procurei na
investigacdo, processual, construir uma escrita que apresente os dados produzidos
no percurso, assim como o0s resultados obtidos objetivando destacar o carater
coletivo desta construcdo. Coletivo no sentido de diferentes vozes se articulando para
construir pensamentos sobre as relacdes existentes e possiveis da, e na, formacéo de
professoras e professores de Artes nos diversos territérios que se constituem nestas
relacbes e que aqui sdo marcados por caracterizarem meu campo de pesquisa, que
séo: o0 ensino da arte, a experiéncia, o sensivel, a criacdo, a imagem. Territorios
gue se engendram, se interconectam com seus fluxos e movimentos promovendo
pensamentos.

No desafio de escrever meu relatorio de pesquisa, trouxe, como interludios trés
relatos, que chamo de Desvios, e que se configuram em rotas de fuga que proporcionam
uma pausa na teoria e ajudam a pensar as forcas de distintos contextos e seus
atravessamentos. Sao relatos de minha histéria como professora, sdo autobiograficos
sim, mas nao a partir de minha individualidade, mas sim da singularidade da maneira
como a forga dos acontecimentos me atravessa. Uma escrita de pesquisa que deseja
entrelacar minhas palavras com as palavras de Clarice Lispector, em seu texto Agua
Viva, e também encontrar entre elas conexdes e desconexdes que possibilitam
configurar pensamentos fora do eixo sobre os temas aqui trazidos. Ao mesmo tempo
em que a escrita da autora me acompanha ajuda a ensaiar novas formas de pensar
sobre a experiéncia, a criacdo, a imagem, o sensivel e a formagao de professores
e professoras de Artes. Penso que minha aventura nos territdrios da pesquisa no
campo da arte pode contribuir para repensar de forma mais ampla a formacéo de
professores e professoras de Artes na perspectiva da renovacao da percep¢ao do
mundo, assim como contribuir para novos olhares te6rico-metodoldgicos de pesquisa.
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RESUMO: Este trabalho tem como objetivo
conduzir uma reflexdo sobre o termo
“experiéncia”, buscando tracar um paralelo entre
0 passado e o presente, questionando acerca
dos vestigios que os individuos do século XXI
deixarao para as geracoes futuras. Ha intencao
de provocar o leitor, incentivando-o a repensar o
significado da experiéncia, procurando analisa-
la no contexto atual em que as informacdes
tém sido transmitidas com muita rapidez
pela midia, o que, ,por sua vez impossibilita
a sobrevivéncia do verdadeiro sentido da
experiéncia na vida das pessoas. Trés fontes
teodricas séo orientadoras deste trabalho: mais
centralmente Jorge Larrosa e Walter Benjamin,
0s quais discutem expressamente sobre a
experiéncia, e Paulo Freire, como interlocutor
dos demais, a partir de seu entendimento
de uma educacgao libertadora que valorize a
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experiéncia enquanto fenébmeno gnosiologico.
Estes autores apresentam contribuicbes para a
problematizacédo do conceito de “experiéncia”,
sendo a eles dispensada uma atencéao especial.
PALAVRAS-CHAVE: Experiéncia.
Conhecimento. Sujeito. Informacao.

Pobreza.

ABSTRACT: This essay aims to lead a reflection
on the term “experience”, seeking to draw a
parallel between the past and the present,
questioning the traces that individuals of the
21st century will leave for future generations. It is
intended to provoke the reader, encouraging him
to rethink the meaning of experience, seeking
to analyze it in the current context in which
information has been transmitted very rapidly
by the media, which in turn makes it impossible
to survive the true sense of experience in
people’s Three
are guiding this work: more centrally Jorge

lives. theoretical sources
Larrosa and Walter Benjamin, who expressly
discuss the experience, and Paulo Freire, as
interlocutor of others, from his understanding
of a liberating education that value experience
as a gnosiological phenomenon. These authors
present contributions to the problematization of
the concept of “experience”, and they are given
special attention.

KEYWORDS: Experience; Poverty; Knowledge;

Subject; Information
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11 INTRODUCAO

Este trabalho tem por finalidade realizar analise e reflexdo acerca do significado
da palavra experiéncia para a atual geracdo e para as geragdes anterirores, bem
como chamar atencéo para o acumulo de informagdes que vivenciamos atualmente,
que nos compromete a privacidade e nos torna reféns, transformando-nos em meros
receptores e transmissores. No entanto, no mesmo momento em que nos deparamos
com inumeros “novos conhecimentos”, estes apresentam-se pouco profundos e
de dificultada apreensédo, evidenciando, em diversos momentos, a “pobreza de
experiéncia” ofertada a nossa sociedade, especialmente, no século XXI.

Trés fontes tedricas serao norteadoras deste trabalho: mais centralmente Jorge
Larrosa e Walter Benjamin, que discutem sobre a experiéncia, e Paulo Freire, o qual
sera um interlocutor dos demais, a partir de seu entendimento de uma educacéao
libertadora que valorize a experiéncia enquanto fendmeno gnosioldgico.

21 O SIGNIFICADO DA PALAVRA EXPERIENCIA

Larrosa (2002) nos propde pensar a educagado com um olhar especial para
o par de palavras “experiéncia/sentido”. Para ele, as palavras exercem um poder
determinante sobre nossos pensamentos, porque pensamos com palavras. Pensar,
além de raciocinar, calcular ou argumentar, é, acima de tudo, dar sentido ao que
somos e ao que nos acontece. Cotidianamente acumulamos conhecimentos que,
muitas vezes, n&o se convertem em experiéncia, e acabam por preencher espagos
significativos de nossas vidas. Sendo assim, faz-se necessario separar a experiéncia
da informacgédo. O autor coloca a importancia da experiéncia como algo que seja
vivenciado para que tenha real significado, buscando fazer um alerta de que:

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que Nos acontece, o que nos toca. Nao o que
se passa. Nao o que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas,
porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo 0 que se
passa esta organizado para que nada nos aconteca. (LARROSA, 2002, P.21)

Para Benjamin (1985), a experiéncia é caracterizada pelo conhecimento
transmitido das geragdes mais experientes para as mais jovens. De acordo com o
mesmo, para refletirmos sobre o significado do conceito de experiéncia, devemos
prestar atencdo a questionamentos como:

Quem encontra ainda pessoas que saibam contar histérias como elas devem ser
contadas? Que moribundos dizem hoje palavras tdo duraveis que possam ser
transmitidas como um anel, de geracdo em geracdo? Quem ¢ ajudado, hoje, por
um provérbio oportuno? Quem tentard, sequer, lidar com a juventude invocando
sua experiéncia? (BENJAMIN, 1985, p. 114)

Benjamin (1985), apresenta a parabola de um ancidao que, em seu leito de
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morte, revela a seus filhos a existéncia de um tesouro que herdariam, estando o
mesmo enterrado em seus vinhedos. Cientes da existéncia do tesouro, os filhos
se pdem a cavar, porém, nao conseguem descobrir nenhuma pista do mesmo. Ao
chegar o outono, percebem que suas vinhas produzem mais que qualquer outra na
regiao, e com isso entendem o que o pai Ihes havia transmitido, ou seja, o tesouro tao
almejado néo se constituia em ouro ou qualquer outra riqueza econémica, mas sim,
na felicidade que poderia ser encontrada no trabalho, na experiéncia.

Esse relato nos faz refletir sobre a importancia da experiéncia direta com a terra,
com a comunidade e seus valores, sobre a necessidade de buscarmos significado para
as acoes que executamos diariamente, estas que se constituirdo nas experiéncias
que vivenciaremos.

31 ATRANSFORMAGCAO DO SUJEITO POR INTERMEDIO DA EXPERIENCIA

Larrosa (2011), nos coloca o sentido da experiéncia como um acontecimento
exterior ao sujeito e se da em sentimentos, palavras, pensamentos, projetos, intencoes,
vontade e poder de cada individuo, sendo entendida como um movimento de ida e
de volta. O autor reafirma a importancia da experiéncia como algo transformador do
sujeito:

(...) De fato, na experiéncia, o sujeito faz a experiéncia de algo, mas, sobre
tudo, faz a experiéncia de sua transformacao. Dal que a experiéncia me forma
e me transforma. (...) Dai que o resultado da experiéncia seja a formacéo ou a
transformacéao de sujeito da experiéncia. (LARROSA, 2011, p. 7)

Para Larrosa (2011), a experiéncia tem sempre algo surpreendente, deixando-
nos desejosos por um novo recomecar. Ela ndo se acomoda, mas esta sempre
em movimento, se multiplicando constantemente, evidenciando a sensacao de
pluralidade.

Podemos encontrar em Freire (1996) contribuicbes relevantes ao sentido de
experiéncia. Ele afirma que os seres humanos sao seres historicos inacabados, que
nao existe ensinar sem aprender, nem aprender sem ensinar. Para ele, o sujeito
formador de sua experiéncia deve assumir-se como autor do saber, e ensinar é criar
possibilidades para sua producdo de novos conhecimentos, ndo sendo a educacéo
meramente o ato de transferir conhecimentos. O autor sugere que, ao vivermos a
autenticidade de ensinar e aprender exigida pela pratica e pela consciéncia critica,
estaremos participando de uma experiéncia total gnosiologica, pedagdgica, politica,
estética e ética, em que a seriedade e a decéncia possam fazer parte do processo de
construcéo da experiéncia.

Ao dialogarmos com textos de Benjamin, Larrosa e Freire a partir do tema

“experiéncia”, podemos perceber que eles atribuem a “pobreza de experiéncia’
ao progresso desenfreado presente no capitalismo, ao acumulo de novidades, de
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novos conhecimentos que nos chegam principalmente por intermédio da midia.
Cotidianamente, recebemosinformacdesque nosseduzempelaaparénciade “novidade
surpreendente e irresistivel”, o que tem como objetivo envolver-nos e consumir n0sso
tempo. Com aparente eficiéncia, esse processo nos subtrai o raciocinio, a reflexao
critica, as possibilidades de vivenciarmos experiéncias significativas, impossibilita
o reconhecimento do individuo como ser inacabado, capaz de fazer parte de um
movimento constante por novas experiéncias.

41 CONSIDERACOES FINAIS

O ato de vivenciar, de construir e reconstruir, de pensar e repensar, de elaborar
alternativas, caminhos para novas experiéncias faz parte da vida humana. Larrosa
(2002; 2011), Benjamin (1985) e Freire (1996) colocam o sujeito como responsavel
pela construcao de alternativas que apontem para que a “experiéncia” aconteca de
forma significativa. Para isso, é urgente que seja encontrado mais tempo para exercitar
a observacgéao, a audic¢do, o dialogo, a reflexdo sobre as informagdes presentes no dia
a dia de cada individuo. Larrosa e Freire consideram que o progresso, o capitalismo,
0 excesso de informagdes tém se transformado em inimigos da experiéncia, ndo
permitindo que o sujeito tenha consciéncia da sua condi¢ao de ser historico inacabado.

Freire (1996) sugere que o individuo formador de sua experiéncia deve assumir-
se como sujeito da formacdo do saber, criando possibilidades para sua producéo,
constituindo-se como sujeito autbnomo de sua propria experiéncia, que tem o poder
de surpreender, de despertar a curiosidade, que consegue conduzir o individuo para
o didlogo consigo mesmo e com o0 outro, buscando se reconhecer como sujeito
incompleto, aberto a tornar-se autor de “suas experiéncias” e sendo valorizado a
partir do “saber da experiéncia feito”.

As informagdes aqui evidenciadas nos levam a refletir sobre a importancia
de repensarmos a forma que queremos deixar registradas “nossas experiéncias”
do século XXI para as futuras geracdes. Sera que a rapidez de informacdes, com
a mudanca constante que estamos tendo de opinides, de ideias, de atitudes, de
vivéncias, nos dara possibilidades para que consigamos deixar registros positivos
de nossa histoéria, cultura e sociedade? O questionamento em questao nos remete a
necessidade de nos voltarmos para momentos reflexivos e conscientes, que possam
nos auxiliar na decisao de qual tipo de experiéncia queremos vivenciar, ou melhor,
se deixaremos ou n&o espagco em nossas vidas para que a experiéncia aconteca,
lembrando que nossa deciséo tera impacto e influéncia na formacgéo da experiéncia
gue sera construida e vivenciada pelas geragdes futuras que faréo parte da histéria
da humanidade.
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RESUMO: O tema reciclagem de materiais
apresenta um carater interdisciplinar em praticas
educativas. Este trabalho teve como objetivo
despertar nos alunos a consciéncia ambiental,
ressaltando a importancia da reciclagem no
seu cotidiano. A atividade foi desenvolvida por
um grupo de professores da Universidade de
Caxias do Sul, vinculado ao projeto de extensao
“As ciéncias na escola e a sua contribuicao
para a educacao cidada”. Este artigo € o
relato da atividade “Reciclagem buscando a
sustentabilidade ambiental”, usando jogos de
cartdes, relacionados a residuos sélidos e a
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identificacéo de polimeros a partir da queima. A
proposta foi desenvolvida em duas escolas da
rede estadual de Caxias do Sul, com alunos do
2° e do 3° ano do Ensino Médio. O resultado foi
expresso na forma de parecer das direcdes das
escolas e de depoimentos dos alunos.
PALAVRAS-CHAVE: Educacéao
Ambiental. Reciclagem

Ensino.

ABSTRACT: The subject of materials recycling
presents an interdisciplinary character in the
educational practices. This work had as objective
to awaken in the students the environmental
conscience, emphasizing the importance of
the recycling in their daily life. The activity
was developed by a group of professors from
the University of Caxias do Sul, linked to the
extension project "The sciences at school and
its contribution to citizen education". This article
is the report of the activity "Recycling seeking
environmental sustainability", using card games
related to solid waste and the identification
of polymers from burnin. The proposal was
developed in two schools of the state network of
Caxias do Sul, with students from the 2nd and 3rd
year of high school. The result was expressed
in the form of opinion of the directions of the
schools and of the testimonies of the students.
KEYWORDS:
education. Recycling

Teaching. Environmental
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11 INTRODUCAO

O meio ambiente tem sofrido com a exploracdo dos recursos naturais,
comprometendo as geracbes futuras. Esse cenario evidencia a importancia da
conscientizacdo ambiental e social, diante do desenvolvimento econO6mico e
tecnoldgico, assim como do crescimento populacional, que tem ocasionado mudancas
no comportamento das pessoas em relacdo ao seu estilo de vida. Faz-se necessaria,
entéo, a adocao de atitudes que minimizem tais impactos ambientais. Para que isso
ocorra, é preciso que se propicie uma educacgao, capaz de contribuir com a formacéao
de uma sociedade critica e consciente de seus deveres e responsabilidades, para
com o meio ambiente (CANESIN et al., 2010).

Hoje, as pessoas buscam comodidade, como consequénciadisso, haumaumento
na producédo de residuos solidos. Dentre os residuos soélidos produzidos, estdo
presentes alguns perigosos, e outros que podem ser reaproveitados e incorporados,
novamente, a produtos do cotidiano. O aumento da demanda de residuos solidos se
tornou um grave problema ambiental. Nesse contexto, &€ importante a reflexao sobre
a disposicao adequada dos residuos sélidos no meio ambiente, conscientizando as
pessoas a respeito da educacdao ambiental (GOUVEIA, 2012).

Assim sendo, o presente trabalho visa apresentar a reciclagem de materiais
como tema gerador, na discussé&o a respeito da educacao ambiental, com a realizagcéao
da atividade “Reciclagem buscando a sustentabilidade ambiental” — que teve
como objetivo despertar nos educandos a concientizagao ambiental, ressaltando
a importancia da reciclagem no seu cotidiano. Na contextualizagcdo do assunto
escolhido, procurou-se fazer uma abordagem, por meio da qual os alunos pudessem
discutir sobre os fatores causadores do problema dos residuos soélidos e também
sobre as alternativas de reaproveitamento dos mesmos.

2| METODOLOGIA

O trabalho apresentado — na forma da atividade “Reciclagem buscando a
sustentabilidade ambiental” — foi desenvolvido como um projeto de extensdo da
Universidade de Caxias do Sul. A proposta do projeto foi desenvolver atividades
em escolas de Caxias do Sul, com o intuito de despertar e fomentar o interesse
dos educandos pela Ciéncia, como uma maneira de vislumbrar o senso critico de
cidadania.

A atividade foi feita nos meses de outubro e novembro de 2017, em duas escolas
darede estadual de ensino da cidade de Caxias do Sul, que foram escolhidas, mediante
o interesse das mesmas em participar do projeto — Escola Estadual de Ensino Médio
Rachel Calliari Grazziotin e Escola Estadual de Ensino Médio Galopolis. Os alunos
atendidos frequentavam o 2° e 0 3° ano do ensino médio.

A atividade ocorreu de acordo com a metodologia descrita a seguir: a turma

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 19 173



foi dividida em grupos com 4 componentes. Cada grupo recebeu o material didatico
(cartdes e potes). Inicialmente, foi discutido com os alunos a respeito do assunto.
Eles fizeram questionamentos e comentarios, apontando sugestdes sobre o tema. Em
seguida, foi proposto 0 jogo, que consistia no seguinte: os alunos deveriam separar 0s
cartoes, conforme as discussdes, em organicos, perigosos, seletivos e descartaveis.

Cabe mencionar que para essa atividade foi elaborado material didatico,
composto por um jogo de cartdbes com figuras, as quais continham exemplos de
residuos soélidos — organicos, perigosos, seletivos e descartaveis — (Figura 1); potes
de plastico com o nome dos tipos de residuos (orgénicos, perigosos, seletivos e
descartaveis); um texto, intitulado Residuos Sélidos; e orientacbes relacionadas as
atividades de Quimica.

Figura 1: Cartdes com exemplos de residuos sélidos, usados como material didatico:

(a) organicos, (b) perigosos, (c) seletivos e (d) descartaveis.

As informacdes quanto a classificacéo (texto Residuos Soélidos) e as atividades
para os alunos, estao explicitadas a seguir:
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UCS UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL
PRO-REITORIA ACADEMICA
UNIVERSIDADE _
DE CAXIAS DO SUL COORDENADORIA DE EXTENSAO

AREA DO CONHECIMENTO DE CIENCIAS EXATAS E ENGENHARIAS
Projeto: AS CIENCIAS NA ESCOLA E SUA CONTRIBUICAO PARA A EDUCAGAO CIDADA

RECICLAGEM BUSCANDO A SUSTENTABILIDADE AMBIENTAL — QUIMICA
RESIDUOS SOLIDOS

Residuos sélidos séo todos os restos sélidos ou semi-solidos gerados por acao
humana, que ndo apresentam mais utilidade para a atividade que foram adquiridos.
Apesar disso, muitos desses residuos podem virar insumos para outras atividades,
por meio da reciclagem ou reutilizagdo. A figura, abaixo, representa, de forma
esquematica, o ciclo de vida dos materiais.

— - Sintese e Materiais de
rlhhtemsfpﬂm”I—*I processament to I—’ I engenharia

I Reciclagem/Reutilizacio I Projeto, fabricacio e
/ do produto

[ Aplicaces:
[Resiauns ]« faericuta. Transpories. vreio ambiente J
C.

onstrugio, Energia, Saide, Informacio

Osresiduos sélidos podem ser classificados, de acordo com suas caracteristicas,
tais como: periculosidade, tratabilidade, degradabilidade, recuperabilidade,
descartabilidade, entre outros. Explicagcées sobre algumas classificagoes:

a) Residuos organicos: gerados a partir de matéria de origem animal ou
vegetal. Esse tipo de residuo pode ser transformado de “lixo” em adubo,
utilizando um método conhecido como compostagem (porém, nem todo tipo de
residuo organico € adequado para a compostagem). Também pode ser usado
como fonte de energia, na producao de biogas. Alguns exemplos de residuos
organicos sao: restos de alimentos, papel higiénico, fraldas e absorventes
descartaveis.

b) Residuos seletivos: sao residuos que nao possuem origem biolégica e
podem ser reaproveitados ou reprocessados e transformados em matéria-
prima para outro processo. Alguns exemplos de residuos seletivos sdo: vidro,
metais, papel, papelao, plasticos, entre outros.

c) Residuos descartaveis (rejeito): residuos nao organicos, em que todas
as possibilidades de reciclagem ou reaproveitamento foram esgotadas. Sao
encaminhados para o aterro sanitario ou para incineracdo. Como exemplos
desse tipo de residuos, existem os tecidos e os entulhos da construcdo
civil. Alguns residuos seletivos podem se tornar descartaveis, se forem
contaminados, como caixas de pizza (papelao) sujas de Oleo.

d) Residuos perigosos: apresentam periculosidade, em funcdo de suas
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propriedades quimicas, fisicas e infecto-contagiosas. Podem apresentar riscos
a saude publica e/ou riscos ao meio ambiente, quando forem descartados de
formainadequada. Muitos dessesresiduos, como pilhas, pneus, medicamentos,
produtos quimicos, quando esgotam sua vida util, devem retornar ao fabricante,
para que este dé a destinagdo correta. Esse € o conceito de logistica reversa,
porém ainda é pouco utilizado, por isso, esses residuos perigosos acabam
indo para aterros sanitarios.

A Resolugcado CONAMA n° 275, de 25 de abril de 2001, estabelece os codigos
de cores para os diferentes tipos de residuos, a serem adotados na identificacdo de
coletores e transportadores, bem como nas campanhas informativas para a coleta
seletiva. Os cédigos estabelecidos por essa resolugao podem ser verificados na

Tabela 1.
COR IDENTIFICAGAO
Azul Papel/papeléo
Vermelho Plastico
Verde Vidro
Amarelo Metal
Laranja Residuos perigosos
Branco Residuos ambulatoriais e de servigos de salde
Roxo Residuos radioativos
Marrom Residuos organicos
Preto Madeira
Cinza Residuo ge~ral nao reciclavel ou misturado ou contaminado nao passivel
de separacéo

Tabela 1 — Codigos de cores para diferentes tipos de residuos

De acordo com a ABNT NBR 16182:2013, a simbologia técnica do descarte
seletivo deve caracterizar os residuos secos. A simbologia deve constar em todas as
embalagens de produtos de bens de consumo, exceto aqueles que, por lei, requeiram
uma coleta especifica. A simbologia da reciclagem pode ser conferida na Tabela 2.

SiMBOLO IDENTIFICAGAO E EXEMPLOS

I Aluminio reciclavel — Latinhas de refrigerante, cervejas e sucos.

Papel reciclavel — Jornais, revistas, cadernos usados.

Papel reciclado — Caixas de papelao fabricadas com aparas.

@ |
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Vidro reciclavel — Garrafas de refrigerantes e cervejas retornaveis, vidros de geleias e
vidros de conservas.

>

U

Aco — Latas de achocolatados, latas de leite em po, latas de conservas.

>

PET (Polietileno teraftalato) — Garrafas de refrigerantes e agua, garrafas de produtos

-_‘5 de limpeza.

e

a

>

PEAD (Polietileno de alta densidade) — Alguns frascos e tampas de sucos, frascos de
._3 produtos de higiene.

a

fﬁ\. PVC (Policloreto de vinila) — Frascos para cosméticos e medicamentos, embalagens

La-_\} flexiveis e rotulos.

L‘._B PEBD (Polietileno de baixa densidade) — Rotulos de garrafa, bisnagas de alimentos.

«"r\ PP (Polipropileno) — Potes e tampas de margarina, frascos de produtos quimicos, sa-
./_5-_5 cos e sacolas, tampas de garrafas.

fﬁ\. PS (Poliestireno) — Bandejas de isopor, material de protecdo no acondicionamento de
Lﬂ'_\) equipamentos elétricos e eletronicos.

/\ Outros — Sua composicao tem mais de um material, como embalagens de salgadinhos
L'f-_\} e biscoitos recheados.

Tabela 2 — Simbologia da reciclagem

ATIVIDADE - SEPARANDO OS RESIDUOS SOLIDOS

1. Divisao da turma em 6 grupos.

2. Distribuicdo do material didatico (cartdes contendo figuras de residuos:
ORGANICOS; PERIGOSOS; SELETIVOS e DESCARTAVEIS e potes plasticos)
para oS grupos.

3. Complete o quadro, a seguir, de acordo com a separacédo dos cartbes dos
residuos solidos.

RESIDUOS SOLIDOS
ORGANICOS PERIGOSOS SELETIVOS DESCARTAVEIS
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Fonte: https://www.ucs.br/site/editora/e-books/e-books-engenharia-ambiental/

A atividade “Identificacao de plasticos a partir da queima” foi realizada de forma
demonstrativa pela professora Venina dos Santos, pelo fato dessa tarefa ser realizada
na presenca de chama.

UCS UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL
PRO-REITORIA ACADEMICA

UNIVERSIDADE ~

DE CAXIAS DO SUL COORDENADORIA DE EXTENSAO

AREA DO CONHECIMENTO DE CIENCIAS EXATAS E ENGENHARIAS
Projeto: AS CIENCIAS NA ESCOLA E SUA CONTRIBUICAO PARA A EDUCAGAO CIDADA

RECICLAGEM BUSCANDO A SUSTENTABILIDADE AMBIENTAL — QUIMICA

IDENTIFICACAO DE PLASTICOS A PARTIR DA QUEIMA

POLIMERO Continua queimando | Goteja | Fuligem | Cheiro
Polietileno (PE)

Polipropileno (PP)

Poliestireno (PS)
Policloreto de vinila (PVC)
Poliamida (PAG6)

Acrilico

ApOs a realizagcdo das atividades de Quimica, os alunos participaram da
atividade de Matematica, a qual foi organizada com o mesmo tema, mas ressaltando
o aspecto matematico da reciclagem: foram trabalhados graficos e dados sobre o
assunto, buscando compreender a relagdo da reciclagem com o cotidiano, bem como
desenvolver a habilidade de interpretar graficos. As tarefas matematicas partiram
da leitura de um texto “Producé&o e Descarte de Lixo no Brasil”. Esse texto e as
orientacdes relacionadas as atividades estao apresentadas a seguir.

* UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL
.UCS PRO-REITORIA ACADEMICA
lﬁ’géxglig%'&s%f COORDENADORIA DE EXTENSAO

AREA DO CONHECIMENTO DE CIENCIAS EXATAS E ENGENHARIAS
Projeto: AS CIENCIAS NA ESCOLA E SUA CONTRIBUICAO PARA A EDUCAGAO CIDADA

RECICLAGEM BUSCANDO A SUSTENTABILIDADE AMBIENTAL — MATEMATICA
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PRODUCAO E DESCARTE DE LIXO NO BRASIL

O Brasiltem uma producéao de residuos solidos por habitante, por ano, semelhante
a de paises desenvolvidos, mas o padrdao de descarte continua equivalente ao dos
paises pobres, com envio para lixdes a céu aberto e pouca reciclagem. O Brasil
produz em média 387 quilos de residuos por habitante, por ano, quantidade similar a
de paises como Croacia (também 387), Hungria (385); e maior que a de nagées como
México (360), Japao (354) e Coreia do Sul (358). Todavia, s6 destina corretamente
pouco mais da metade do que coleta (58%), enquanto os paises citados trabalham
com taxas minimas de 96%. Em termos de destinacdo do lixo, o Brasil esta mais
parecido com a Nigéria (apenas 40% vai para o local adequado).

A Politica Nacional de Residuos Sélidos, de 2010, trazia como meta que até
agosto de 2014, logo depois da Copa do Mundo, o Pais deveria estar livre dos lixdes.
Ou seja, todos os residuos néao passiveis de reaproveitamento ou reciclagem deveriam
ser destinados para aterros sanitarios.

O Levantamento divulgado, em 2016, pelo Compromisso Empresarial para
Reciclagem (Cempre), apontou que 82% dos municipios brasileiros ainda nao
desenvolvem programas de coleta seletiva de lixo.

31 ATIVIDADES

Regionalizacao dos Municipios com
Coleta Seletiva no Brasil

oy " a) Que porcentagem de municipios bra-
e sileiros realizam o servico de coleta sele-

Hcentroeste8) | tiva na regiao nordeste?
I Sudeste (434)

M sul (421)

i Nordeste (102)

b) Que regido tem a menor porcent-
agem de municipios brasileiros que
realizam o servigco de coleta seletiva?

Total em 2016: 1055

1. O Grafico de Setores (Fonte: Cempre) mostra que a concentragcdo dos programas municipais
de coleta seletiva permanece nas regides Sudeste e Sul do Pais. Do total de municipios
brasileiros que realizam esse servigco, 81% estéa situado nessas regides.
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Municipios com coleta seletiva no Brasil

1055

927
Municipios com coleta seletiva no Brasil
766

135
81

1994 1999 2002 2004 2006 2008 2010 2012 2014 2016

2. O Grafico de Barras € o correspondente Grafico de Setores (Fonte: Cempre) mostram que
1055 municipios brasileiros (cerca de 18% do total) operam programas de coleta seletiva.

Em qual ano, aumentou significativamente o nimero de municipios com coleta
seletiva?

Papel a3 atesdida pie servigo de Cokita Setha PapslagSe Bracieira atantida paia Colea

e Beasl e milblle) Selmhn 2016
=
2004

E—H

7 i3
22 I I
-] rinkg s
3. A partir do Gréfico de Barras (Fonte: Cempre) e o correspondente Grafico de Setores,

observa-se que cerca de 31 milhdes de brasileiros (15%) tém acesso a programas municipais
de coleta seletiva.

§ I =

Em que ano diminuiu a quantidade de brasileiros com acesso aos programas
municipais de coleta seletiva?

Evolugdo do custo da Coleta Seletiva X Coleta Convencional
{tonelada)

b — e Qual é o valor (em reais) do custo da coleta
D — seletiva?

r T T T T T T T T T 1
1994 1999 2002 2004 2006 2008 2010 2012 2014 2016

4. O custo médio da coleta seletiva, por tonelada, nas cidades pesquisadas, foi de US$ 102,49

ou R$ 389,46 (US$ 1,00 = R$ 3,80). Considerando o valor médio da coleta regular de lixo US$

25,00 (R$ 95,00), verifica-se que o custo da coleta seletiva ainda esta 4,10 vezes maior que o
custo da coleta convencional. Observe o Grafico de Linha (Fonte: Cempre).
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Composigio Gravimdéirica da Coleta Seletiva

= Masticos

+ Papai { Papsilic a) Seguido do papel/papelio. qual upo de
i Widro . - . .
R material reciclavel ¢ mais coletado por
et sislemas municipais de coleta seletiva (em
N Matals Farmotat
/ " Ml peso)?
o W « Cuares
e * Rejeivas
" »

b) Em que percentual?

5. O grafico de Setores (Fonte: Cempre) mostra que a porcentagem de rejeito ainda € elevada
(cerca de 35%). Aparas de papel/papeldao continuam sendo os tipos de materiais reciclaveis
mais coletados por sistemas municipais de coleta seletiva (em peso).
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51 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os alunos fizeram a segregacao dos cartbes (Figura 1), relacionando-os com
cada um dos tipos de residuos sélidos (organicos, perigosos, seletivos e descartaveis).
Além disso, preencheram o quadro RESIDUOS SOLIDOS. Os resultados das
classificacbes dos residuos sélidos, obtidos a partir dos jogos de cartdes, foram
discutidos no grande grupo, para esclarecer quaisquer duvidas. Também foi
comentado a respeito do custo envolvido no gasto energético da extracdo do minério
em relagdo a reciclagem do aluminio.

A partir da queima dos plasticos, os alunos identificaram as caracteristicas da
chama e do odor dos polimeros testados — Figura 2 (a) e (b) — e, posteriormente,
fizeram associacbes com os simbolos de reciclagem. Nesse momento, conversou-
se a respeito da coleta seletiva realizada pela Prefeitura de Caxias do Sul, quanto
aos prejuizos que podem ser causados ao meio ambiente, gerados pelo descarte
indevido dos residuos soélidos. Na ocasiao, aproveitou-se para enfatizar a importancia
de separar corretamente os diferentes tipos de polimeros, atividade que é realizada
nas usinas de reciclagem.
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Figura 2: Atividade de identificagdo de plasticos a partir da chama, feita nas escolas: (a)
E.E.E.M. Gal6polis e (b) E.E.E.M. Rachel Calliari Grazziotin.

E pertinente mencionar que as atividades de Matematica envolveram a
interpretacdo e a analise de graficos de setores e de barras, relacionados a coleta
seletiva em municipios e regides do Brasil (Figura 3).
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Figura 3: Atividade de Matematica Producéo e descarte de lixo no Brasil, desenvolvida nas
escolas: (a) E.E.E.M. Galopolis e (b) E.E.E.M. Rachel Calliari Grazziotin.

Ao término das atividades, foi realizado um feedback, por meio do qual alguns
alunos, em suas falas, explicitaram que foram capazes de relacionar o fenémeno
residuos sélidos/reciclagem com o cotidiano.

As escolas E.E.M. Galbopolis e E.E.E.M. Rachel Calliari Grazziotin emitiram
pareceres a respeito da atividade desenvolvida. Exibem-se, a seguir, parte desses

pareceres.
E. E. E. M. Galépolis

A direcao e os professores da Escola Estadual de Ensino Médio Galdpolis
apreciaram muito as oficinas ministradas pelas professoras da Universidade de
Caxias do Sul, pois os professores envolvidos trouxeram diferentes maneiras de
aplicar o conhecimento, por meio de atividades significativas que direcionavam
a pratica. As professoras mantiveram a atencédo dos alunos durante as aulas.
agucando a curiosidade deles. Os alunos relataram com entusiasmo as praticas
realizadas e gostariam de oficinas com maior tempo.
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Relato de alunos da escola E. E. E. M. Galopolis

“Adquirimos novos conhecimentos a respeito dos plasticos e da divisao do lixo.
Aprendemos a interpreter graficos.”

“Aprendemos a diferenciar os polimeros que compde os plasticos. Como reagem
ao entrar em combustéo, a densidade do material. Aprendemos conceitos sobre a
reciclagem e os problemas ao meio ambiente, que causam a falta de cuidado com
0 descarte de materiais.”

E. E. E.M. Rachel Calliari Grazziotin

Ao cumprimenta-la, informamos que a Escola Estadual de Ensino Médio Rachel
Calliari Grazziotin agradece ao corpo docente da Universidade de Caxias do Sul por
promover oficinas de aprendizagem que condizem com a realidade educacional
dos estudantes. Os alunos do 2° ano do ensino médio que foram prestigiados com
as atividades propostas, colocaram que se sentiram motivados, pois as oficinas
favoreceram o ensino- aprendizagem de forma inovadora.

No que se refere as oficinas, os alunos do 3° ano do ensino médio, colocaram
que foram produtivas, correlacionando aprendizados teéricos visto em sala de aula
com questbes ambientais a aspectos do cotidiano. Explicacdes claras e de facil
compreensao, vindo agregar na experiéncia escolar. Atividades interessantes, em
que houve proatividade na explicacéo, parabenizando todas as professoras que se
envolveram nesse projeto.

6 | CONCLUSAO

A atividade teve grande aceitacao e receptividade por parte dos envolvidos, o que
foi evidenciado pelos depoimentos dos alunos e da direcao das escolas participantes.
Percebe-se que as atividades atingiram os objetivos propostos, promovendo o
interesse dos alunos pelas Ciéncias (Quimica e Matematica) e, ao mesmo tempo,
desenvolvendo neles o0 senso critico. Alias, 0 senso critico por parte dos estudantes
foi expresso pelas suas preocupacdes, em relacao a como € realizada a reciclagem
e a separacao dos residuos sélidos em suas casas e na escola. Em suma, o trabalho
realizado, como um todo, ressaltou a importancia do ensino direcionado a Educacéao
Ambiental.
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CAPITULO 20

REESTRUTURACAO DE CURSOS DE GRADUACAO DE
LICENCIATURA: RELATOS DE UMA EXPERIENCIA

Eliane Paganini da Silva
Universidade Estadual do Parana, Colegiado de
Pedagogia, Apucarana, PR

RESUMO: Os cursos de Graduacdao de
Licenciatura vem, desde a muito, com
necessidades de serem
reorganizados com a intencdo propria de
priorizar uma formacgéao docente que prepare 0s
académicosnaoapenasparaseremprofissionais
especificos em sua area de formagdo, mas sim
em profissionais proprios da carreira docente.
Trata-se de um relato de experiéncia, a partir
de um olhar qualitativo, caracterizado como
uma pesquisa do tipo descritiva. Para tanto, o
presente trabalho tem como objetivo relatar a
experiéncia da pesquisadora em um processo
de reestruturagdo curricular para adequacéo
de cursos de Graduagcdo de licenciatura a
Resolugédo N° 2 de Julho de 2015 em uma
Universidade publica no Estado do Parana. Além
disso, nossa pretensdo é analisar o processo
sob o olhar didatico-pedagodgico no sentido de
observar quais mudancas inovadoras surgiram
no decorrer desse processo com a clara
intengdo de modernizar as atividades docentes,
se conectando com 0 momento contemporaneo
em que vive a educacdo. Esse estudo indica
que, no que tange a organizacdo dos cursos
de formacéo de professores, ainda temos um

repensados e
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longo caminho a percorrer, tendo em vista
que no interior das relagcbées ainda persiste e
perdura uma visao reducionista dos processos
educacionais. Da mesma forma indica que
nas crises, tensées e momentos de reflexdo e
discusséao existe uma possibilidade de construir
relagbes mais autonomas e apropriadas a
nosso contexto histérico e social, nos quais se
vivencia a contingéncia de novas dimensodes do
trabalho docente.
PALAVRAS-CHAVE:
Reestruturacdo Curricular. Trabalho Docente.
Ensino Superior.

Licenciatura.

ABSTRACT: Undergraduate degree courses
have long been in need of rethinking and
reorganization with the intention of prioritizing
a teacher training that prepares academics not
only to be specific professionals in their area
of training, but to professionals of the teaching
career. It is an experience report, based on a
qualitative look, characterized as a descriptive
research. Therefore, the present study aims
to report the experience of the researcher in
a process of curricular restructuring for the
adaptation of undergraduate degree courses
to Resolution No. 2 of July 2015 in a public
university in the State of Parana. In addition,
our intention is to analyze the process under the
didactic-pedagogical view in order to observe
what innovative changes emerged during this
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process with the clear intention of modernizing teaching activities, connecting with the
contemporary moment in which education lives. This study indicates that, as far as the
organization of teacher training courses is concerned, we still have a long way to go,
given that within the relations a reductionist view of educational processes persists.
In the same way, it indicates that in crises, tensions and moments of reflection and
discussion there is a possibility of building more autonomous and appropriate relations
to our historical and social context, in which the contingency of new dimensions of
teaching work is experienced.

KEYWORDS: Bachelor's degree. Curricular Restructuring. Teaching Work. Higher
education

11 INTRODUCAO

Os cursos de Graduacgao de Licenciatura vem, desde a muito, com necessidades
de serem repensados e reorganizados com a intengdo propria de priorizar uma
formacéao docente que prepare os académicos ndo apenas para serem profissionais
especificos em sua area de formagdo, mas sim em profissionais proprios da carrera
docente. Até mesmo a didatica, area especifica na formacédo de professores, indica
a importancia de nao se ressaltar apenas as questdes técnicas do ensino e de suas
relacoes e organizagdes, mas sim de um olhar que valorize as questdoes humanas, os
aspectos técnicos e as relagdes sociais e politicas.

A pesquisadora atua nas Licenciaturas a tempo suficiente para perceber e
ressaltar a fragilidade dessa formacéo, em especial no campo pedagoégico. Entao
temos como questionamento: Os cursos de formacdo para o magistégio dao conta
tanto da especificidade de sua area, como dos aparatos didatico-pedagoégicos
necessarios a um professor? A valorizacdo dessas duas areas de conhecimento
ocorrem de maneira equilibrada? A profissionalidade docente é foco de interesse nas
licenciaturas? Tanto se discute mudancas, mas quando é possivel promové-las, elas
sao prioridades?

O presente trabalho tem como objetivo relatar a experiéncia da pesquisadora em
um processo de reestruturacéo curricular para adequacao de cursos de Graduacao
de licenciatura a Resolucédo N° 2 de Julho de 2015 em uma Universidade Publica no
Estado do Parana. Além disso, nossa pretensédo é analisar o processo sob o olhar
didatico-pedagogico no sentido de observar quais mudancas inovadoras surgiram no
decorrer desse processo com a clara intencao de modernizar as atividades docentes,
se conectando com o momento contemporaneo em que vive a educagao.

Tendo em vista o panorama descrito nosso artigo se justifica dada a importancia
de a profissdo docente olhar e conhecer melhor seu interior, com suas facilidades,
dificuldades e mazelas. Uma vis&o do interior dos conflitos, dificuldades e facilidades
para se re/organizar o aspecto curricular promove reflexdes para além das que ja se
realiza.
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A Resolucédo N ° 2 de 1 de Julho de 2015, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacao pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
a formacao continuada. Esse documento garante que os Cursos tenham uma carga
horaria especifica destinada as especialidades proprias dos cursos, assim como uma
base comum que garante a docéncia acesso a questdes pedagdgicas e didaticas.

Entendemos que uma das intengbes da resolucédo é organizar oS cursos
minimamente para que atenda alguns requisitos quando se pensa em formar
professores. A organizacéo de uma carga horaria minima com suas subdivisbes em
nucleos especificos e a pretensdo de manter ou exigir uma qualidade na formacéao
inicial de professores.

Muitas s&o as discussdes e apontamentos com relagao ao presente documento,
no entanto ndo é esse nosso foco. Traremos trechos do documento para elucidar
alguns pontos, mas com a inteng¢do de relatar como foi o processo de adequacéo a
tal documento federal, em uma Universidade por parte de um grupo muito especifico
de Licenciaturas. Manteremos em sigilo dados como 0s cursos participantes, as
cidades e/ou a Universidade em questao. Por isso, utilizaremos apenas “Cursos de
Licenciatura” para identifica-los.

Metodologicamente, podemos situar o presente relato de experiéncia como uma
pesquisa oriunda das concepc¢des qualitativas e ancoradas em uma pesquisa do tipo
descritiva, pois se caracteriza por descrever com o0 maximo de exatidao os fatos e
fenbmenos de uma determinada realidade. Valeram-nos de recurso as anotagdes e
observacgdes diretas e de carater participante, ja que o observador registra e também
interage aos eventos e as situacdes observadas e em um contexto de observacéo
naturalistico, ocorrendo no ambiente natural - em nosso caso, durante o processo de
reestruturacao dos cursos. (DIEHLL; TATIM, 2004).

A maior limitagdo desse trabalho é tomar como verdade o que foi observado
em um determinado contexto muito especifico. Pretendemos apenas explanar sobre
nossa experiéncia particular e sobre nossas impressdes acerca das discussdes e
finalizagdes do momento de repensar o curriculo das Licenciaturas na Universidade.
Obviamente que inferéncias sdo sempre plausiveis de serem tragadas.

Inicialmente explicitaremos sobre a importancia de se repensar e organizar
o curriculo, especialmente o dos cursos de formacédo docente, na sequéncia
detalharemos como se organizou o processo de reestruturagdo dos cursos de
Graduacéo de Licenciatura vivenciado por nds pesquisadores. Finalizaremos com
algumas reflexdes balizando os temas abordados.

2 | REFERENCIAL TEORICO

Historicamente ha uma indefinicdo em relagcdo ao papel do educador, que no
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contexto contemporaneo, tém apresentado indicios de que se agrava com o aumento
das exigéncias feitas aos docentes. A melhoria da pratica pedagogica depende,
dentre outras coisas, dos saberes que esse profissional mobiliza para realizar o que
realmente identifica o professor como tal (TARDIF; RAYMOND, 2000; GAUTHIER,
1998; PIMENTA, 2002). Autores que se dedicam a compreender a profissao docente
(PIMENTA, 2002; NOVOA, 2009), e tratam do desenvolvimento (BECKER, 1993,
2010; DELVAL, 2007), ressaltam a importancia de uma redefinicdo das funcdes da
escola e do profissional docente.

A funcdo de professor como conhecemos hoje, que contempla a ideia de
transmissao de conhecimentos cultural e socialmente valorizados, nem sempre existiu
dessa forma. Foi necessario um longo processo até elegermos a figura do professor
como ela se configura nos dias atuais, além disso, sabe-se que desde a Grécia antiga
a funcéo do professor sempre ocupou um espago com pouco prestigio social.

No século XVIII temos o educador sendo incentivado a ser um profissional
que se dedica ao ensino exigindo uma formacdo. O Estado passa a ter controle
sobre as questdes politicas e sociais e também sobre a educagao. Nesse contexto,
os docentes sdo vistos como “clérigos-leigos”. (NOVOA, 1991a). Desde o final do
século XX, autores como Fontoura (1992), Vianna (1999) e Paganini-da-Silva (2006),
indicam certa crise na identidade do professor. E outros expdem um contexto de crise
na profissdo docente, em que os professores parecem estar solitarios, desmotivados,
perdidos em suas praticas, sobrecarregados e desvalorizados profissionalmente,
estressados e tendo em seu cotidiano influéncias diretas das novas politicas publicas
(DIAS-DA-SILVA, 1998; ESTEVE, 1995, 1999).

No que tange a formacéo dos profissionais do magistério (DIAS-DA-SILVA, et.
al., 2008) pesquisadores ja anunciavam que:

Ha mais de vinte anos, o relatério de um evento realizado em nossa Faculdade
de Ciéncias e Letras (FCL), do Campus de Araraquara da UNESP (Universidade
Estadual Paulista), ja registrava as fragilidades enfrentadas por nossos cursos
de formacgao de professores, que incluiam desde a falta de clareza sobre o perfil
profissional desejado, a desintegracéo entre os eixos de formacéo (bacharelado
& licenciatura), até o isolamento e desprestigio das “disciplinas pedagoégicas” e a
dicotomia teoria & pratica. O foco do debate apontava, também, a desmotivacao
dos graduandos para a profissao do magistério, sua precariedade no dominio de
contelidos essenciais ao ensino e a auséncia da realidade social nas reflexées
académicas que norteavam noss0s CUrsos.

Tal afirmacé&o nos faz voltar ao final dos anos oitenta para perceber que ao
menos nos ultimos 30 anos ja havia preocupacdes com relacdo a formacdo dos
professores. Ainda no que se refere aos cursos de Licenciatura Dias-da-Silva et. al.
(2008) indica a dificuldade em superar as concepg¢des tecnicistas que consideram
que formar professores pode ser resumido a mero “treino”, sendo essa uma visao
estereotipada desses cursos, mas concordamos com a autora que € um estere6tipo
comum em nossas universidades, ja que uma das Unicas posturas assumidas para
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garantir a formacgéao dos professores € o cumprimento das “Disciplinas Pedagégicas”,
no modelo “3+1” (um ano destinado a formacédo pedagdgica e os demais destinados
aos conteudos especificos. (DIAS-DA-SILVA et. al., 2008).

Concordamos com o0s autores supracitados que se faz necessario a academia
e seus professores vencerem a dicotomia “Bacharelado/Licenciatura”. E comum
ouvirmos em conversas informais ou de forma velada explanagdes que remetem a
uma concepgao preconceituosa e que demonstra desprestigio em ser professor de
pedagdgica ao invés de professor de contetudo (nesse caso professor de contetudo
especifico de uma area de conhecimento, mas ainda assim, professor de um curso
de licenciatura).

Segundo Libaneo e Pimenta (1999):

[...] tem sido unanime a insatisfagcdo de gestores, pesquisadores e professores
com as formas convencionais de se formar professores em nosso pais. [...] Essas
modalidades de formac&o ja demonstraram historicamente seu esgotamento
(em nosso pals e em varios outros). Dentro desse quadro, o aprimoramento do
processo de formacéo de professores requer muita ousadia e criatividade para
que se construam novos e mais promissores modelos educacionais necessarios a
urgente e fundamental tarefa de melhoria da qualidade do ensino no pafs. (p. 259).

Mais uma vez nos questionamos: Os professores da academia possuem clareza
de tais necessidades? E quando possuem a condi¢des de oportunizar mudancas elas
sdo gestadas considerando essas necessidades? Esses e outros questionamentos
norteardo nosso relato. Na sequéncia apresentamos os procedimentos metodoldgicos
utilizados.

31 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para situar um procedimento metodoldgico para os relatos de experiéncia, a
pesquisa se classifica como uma analise qualitativa e de natureza descritiva. Isso
porque, conforme ressalta Trivifos (1987):

O foco essencial destes estudos reside no desejo de conhecer a comunidade,
seus tracos caracteristicos, suas gentes, seus problemas, suas escolas, seus
professores, sua educacéo, sua preparacao para o trabalho, seus valores, 0s
problemas do analfabetismo, a desnutricdo, as reformas curriculares, os métodos
de ensino, o mercado ocupacional, os problemas do adolescente etc. (TRIVINOS,
1987, p. 110).

No caso especifico de nosso trabalho ressalta-se que o estudo pode ser
compreendido como do tipo “estudos post-facto”, pois procuram “ndo s6 determinar
como é um fendbmeno, mas também de que maneira e por que ocorre”. (p.111).

As anotacbes e observacdes realizadas pela pesquisadora serviram de
norteadores para a construcao do relato. Tais observacgdes foram colhidas no decorrer
do tempo transcorrido destinado aos Cursos de Graduagéo a se re/organizarem e/ou
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re/adequarem a nova resolucéo federal, que transcorreu em mais ou menos 3 anos.
Cabe registrar que as observacdes podem ser entendidas como do tipo participante,
ja que faziamos parte como docente desse processo de reestruturagcao, havendo
interacdes com 0os momentos de coleta de dados.

Alguns aspectos da metodologia ficardo mais claros conforme a explanagao que
segue, pois detalharemos os pontos abordados nas discussoes.

4 | RESULTADOS E DISCUSSOES

Em 2015, mais precisamente em agosto, iniciou-se em nossa Universidade
um programa de reestruturacdo para cursos de Graduacdo de toda a instituicdo
(sejam cursos de licenciatura ou nao). A Pro-Reitoria responsavel promoveu diversas
atividades e momentos que propiciaram encontros entre 0s cursos para que fosse
possivel re/pensar os cursos e atender, caso necessario, as orientagdes legais mais
recentes. Tal orientacdo legal, no caso da Graduacdo de Licenciatura, tem como
documento base a Resolugéo N° 2 de Julho de 2015.

Resumiremos de forma breve tais momentos, sem muito rigor e detalhamento
quanto as atividades e delineamento das mesmas, apenas para fornecer um panorama
do que se tratava o programa. O programa teve duracdo de aproximadamente trés
anos.

- Avaliacéo diagnostica : Agosto 2015/Fevereiro 2016.
- Encerramento, sistematizacao e diagnéstico : Marco de 2016.

Etapas - Proposicdes curriculares e debates: Margo a dezembro de
2016.

- Reestruturagé@o dos PPC’s e curriculos: todo ano de 2017.

- Encontros gerais (conferencias e palestras)
» ) - Encontro de Cursos Afins

Reunibes Gerais e em Grupos _~ _ )
- Reunibes nos Colegiados e Nucleo Docente Estruturante

- Aplicacéo de diagnosticos aos estudantes

Quadro 1. Organizacdo do Programa de Reestruturagéo

Fonte: Dados organizados pela autora, com base em material fornecido pelo programa institucional.

Tomando como ponto de partida os diagnosticos apresentados pelo programa
institucional, traremos alguns dados quantitativos referente aos cursos de Graduacao
de licenciatura que entendemos relevantes para nossa discussdo. (30 cursos
distribuidos em 6 Campus universitarios)
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Fundamentos tedricos, metodo-

oo . . . ~
l6gicos e politicos 70% necessitava de revisGes para insercdo dos fundamentos.

- Carga horaria: 80% necessitavam de revisao;

- Adequacédo ao conteudo curricular constante no PPC e os exi-
gidos nos documentos: 12 dos 30 necessitavam de revisao;

- Oferta de Libras: todos os cursos de licenciatura ja ofertavam;

- Oferta de Educacgéo das Relacgdes étnico-raciais: 9 deles ainda
Estrutura curricular n&o atendiam a demanda;

- Oferta de Educagé@o Ambiental: 19 ndo atendiam a demanda;
- Estagios e sua carga horaria: 80% atendiam ao exigido;
- Atividades complementares: 87% atendiam aos documentos;

- Acompanhamento e avaliacdo do processo ensino-aprendiza-
gem: 57% nao atendiam as demandas oficiais.

Quadro 2. Diagnoéstico realizado pela Instituicdo — Cursos Graduagéo de Licenciatura

Fonte: Dados organizados pela autora, com base em material fornecido pelo programa institucional.

ApoOs apresentacdo do panorama geral do programa institucional apresentamos
0s caminhos percorridos nas discussodes realizadas em um unico Campus. Houve
discussdes no interior dos Colegiados dos cursos de Graduacao de Licenciatura, e
nos seus respectivos Centros de Area (nesse caso, Centro de Ciéncias Humanas e

Educacéao). Nosso relato se situa em um contexto especifico de cinco Licenciaturas.
A Resolucao N° 02, de julho de 2015, prevé:

Art. 12. Os cursos de formacéo inicial, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagogica das instituicoes, constituir-se-ao dos seguintes nucleos:

|- nucleo de estudos de formacao geral, das areas especificas e interdisciplinares,
e do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas
realidades educacionais.

Il - nucleo de aprofundamento e diversificacao de estudos das areas de atuacéo
profissional, incluindo os conteldos especificos e pedagoégicos, priorizadas pelo
projeto pedagdgico das instituicées, em sintonia com os sistemas de ensino, que,
atendendo as demandas sociais.

lll - nacleo de estudos integradores para enriquecimento curricular.

Art. 13. Os cursos de formacéo inicial de professores para a educacéo béasica em
nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em éareas especializadas,
por componente curricular [...] estruturam-se por meio da garantia de base comum
nacional das orientacdes curriculares.

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracado de, no minimo, 8
(oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas
ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de
formacéo e atuacdo na educacao basica [...];

lll - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos. [...];
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IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos estudantes [...]. (BRASIL, 2015, grifos nossos).

O atendimento ou a adequagdo a Resolugdo é necessario, até para garantir
minimamente algumas questdes, mas cabe ressaltar que ndo é o unico objetivo da
universidade, pois essa possui compromisso maior do que obedecer aos critérios
impostos pelas propostas oficiais.

Concordamos com Dias-da-Silva et. al. (2008) que é importante superar
a presenca “de um ensino verbalista, mnemoénico e acritico, e que apontam a
progressiva minimizacado do ensinar-aprender, em funcéo do papel socializador da
escola, produzindo uma geracéo de pseudo-escolarizacédo” (p. 22). Além disso, é
preciso se ater & forma como os professores s&o vistos. E preciso superar o modelo
da racionalidade técnica “que reduziu o papel dos professores a fungao técnica
de ‘aplicadores de teorias’ ou ‘executores de tarefas e atividades’ elaboradas por
especialistas” (p. 24). Essas afirmac0des se fazem cada vez mais presentes no contexto
educacional e de sala de aula, mesmo as pesquisas tendo avancado e apresentado
ressalvas a tais modelos parece néao termos superado essa heranca histoérica.

Logo nas primeiras discussOes acerca da construcao de novos projetos
politicos pedagégicos os professores dos cursos de Licenciatura apresentavam suas
dificuldades e as tensdes existentes no interior da sala de aula e na relagcéo professor-
aluno.

Entendemos que havia, naquele momento inicial, uma crise de identidade, como
indica Arroyo (2013) ja que o lugar onde marcamos nossa formacéo é no trabalho e
as disciplinas curriculares sdo a referéncia de nossa identidade como professor. Ha a
necessidade de redefinirmos as identidades docentes porque o contexto educacional
e os alunos solicitam essa mudanca e os professores vivem sempre entre a tensdo de
passar a matéria ou promover educacao. Os alunos e a escola trazem insegurancas,
processos de formacdo moral e cultural, percursos de aprendizagem deficitarios,
dentre outras condi¢bes. O curriculo e a sala de aula € um espaco de mal-estar, de
crise docente, de frustracdes, de desanimo, de incertezas, de cansaco, de realizacdes
e compromissos éticos e politicos. (ARROYO, 2013). O questionamento é importante
para driblar as dificuldades e para o surgimento de novas iniciativas para os cursos.

Nesse arcabouco de discussao, surgiu como proposta que todas as Graduacodes
de Licenciatura pudessem compartilhar de disciplinas basicas relacionadas a formacao
docente de maneira comum. Outra proposta foi com relacéo as disciplinas optativas
(que até o momento n&o apareciam nos projetos), que poderiam ser oferecidas de
forma comum, onde os alunos optariam em um rol de vinte disciplinas previamente
organizadas por todos os cursos fazendo parte de forma comum nos diferentes
Projetos Politicos Pedagogicos. Em discussbes futuras esse rol caiu para dez
disciplinas. Incialmente as optativas seriam contempladas nos quatro anos (sendo 4
no total) e nas ultimas discussdes essas disciplinas apareceriam em dois anos (sendo
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2 no total).

E importante lembrar que algumas adequacées, incluindo propostas que previam
carga horaria semipresencial, foram elencadas nas discussdes tendo em vista o
namero reduzido de professores efetivos que a universidade possui, 0 que inviabiliza,
ou dificulta a implantacao posterior de algumas ideias. Obviamente que essa nao era
uma orientagcdo da instituicdo, mas uma preocupacéao dos docentes considerando o
interior de suas condi¢des de trabalho.

Finalizando essas discussoes tivemos a exclusao da proposta de as disciplinas
basicas serem gerais aos cursos de licenciatura e cada graduacéo ficou responsavel
por sua organizacao. No que se referia as disciplinas optativas manteve-se a ideia de
duas disciplinas em um rol de dez opc¢des, sendo que essas ocorreriam em um dia
fixo por semana, tendo seu horario reservado em todas as matrizes curriculares (nos
mesmos anos — 3° e 4°), sua carga horario ficou estabelecida em 60h para cada uma,
totalizando 120h.

Além dessas organizagdes muito se discutiu acerca das concepgodes politicas e
metodologicas das Graduacdes, cada curso escolheu suas orientacées e com base
nessas foram se delineando as disciplinas curriculares em momentos posteriores.
Sobre essas questdes gostariamos de nos ater a resisténcia e disputas no interior
do processo de definicdo e/ou organizacao do curriculo. Em muitos momentos, em
Graduacbes diferentes, vemos disputas acerca da identidade néo s6 da especificidade
do curso, mas também dos professores e suas disciplinas curriculares pelas quais
possuem maior afeto ou intimidade. Muitas vezes os professores acreditam que
apenas o seu campo de conhecimento é necessario aos graduandos, tornando as
discussdes pautadas em dicotomias (teoria em detrimento da pratica; contetudos
especificos em detrimento do pedagogico; conteudos especificos e pedagdgicos em
detrimento aos impostos pela atualidade).

Nesse interim é preciso ressaltar uma dificuldade em atender a carga horaria
das disciplinas de formacéo pedagégica por parte dos cursos de Graduacéo de
Licenciatura em suas areas especificas. A Disciplina de Didatica foi uma das que
mais sofreu, pois, em muitos momentos se considerou a exclusdo da mesma ou néo
cogitando a inser¢cao quando ela nao existia nas matrizes curriculares. O conteudo
dessa disciplina foi incluido em outros ementarios, muitas vezes, nas Metodologias de
Ensino. Igualmente as disciplinas de Sociologia da Educacéo, Filosofia da Educacao,
Politica Educacional dentre outras, foram vistas, em alguns cursos, com muitas
ressalvas considerando os conteludos aos quais se propunham a discutir. Esses
conteudos eram vistos como “revolucionarios”, ou “muito marxistas” e nem sempre
essas disciplinas conseguiram ser garantidas atendendo suas especificidades, em
alguns cursos foram aglutinadas sob outras nomenclaturas, forma que os cursos
encontraram inclusive de garantir que os professores responsaveis pelas disciplinas
ficassem restritos ao interior desse curso, impossibilitando a circulagao entre os

diferentes colegiados.
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Entendimentos e interpretagcbes como essas sao motivos de preocupacéo por
parte da pesquisadora que se dedica a Didatica, a formacdo de professores e a
docéncia em cursos de Licenciatura.

Assim como assevera DIAS-DA-SILVA (2008) acreditamos que a universidade e a
formacao de futuros professores precisam possuir outras orientagdes e preocupacoes.
Também Arroyo (2013) expde que ha demandas de diferentes movimentos (feminista,
LGBT, negros, indigena, quilombola, do campo) que pressionam por curriculos mais
afirmativos, trazendo indagacdes e disputas para esse campo. Segundo o autor,
as Diretrizes vem reconhecendo em certa medida as diversidades nos curriculos.
O autor afirma também que ha uma diferenca entre a identidade de professor e a
identidade de um educador, da mesma forma, Luckesi (2014) se posiciona a favor de
um professor que se constitua enquanto educador, promovendo educacao, aquela
garantida como direito de todos nas legislagbes nacionais.

Concordamos que:

[...] o compromisso com o conhecimento num curso de formacio de professores
nao pode mais se limitar as divisbes tradicionais da ciéncia positiva. Torna-se
necessaria a ampliacdo da concepcao de “disciplina de conteudo especifico”, pois
interpretar o homem e o0 mundo néo é tarefa exclusiva de uma ou outra area, de um
ou outro curso ou disciplina. Cabe, pois, ampliar o referencial de anélise (e mesmo
de raciocinio) de nossos alunos, oferecendo condicdes para que conhecam e
convivam com outras légicas e modos de pensar nas diferentes ciéncias e artes. [...]
O ensino de conhecimentos, em qualquer nivel de escolaridade (fundamental, médio
e superior), é atravessado pela questdo da diversidade cultural, das experiéncias
diversificadas dos aprendizes em suas diferentes formas de expresséo. (DIAS-DA-
SILVA, 2008, p. 23-24).

Finalizando os apontamentos, os projetos politicos pedagdgicos dos cursos de
graduacéao se encontram, desde o inicio desse ano corrente, passando por avaliagéo
de uma comissao institucional para que possam ser implantados com suas novas
organizagoes, respeitando alguns critérios impostos pela Resolu¢cao N°2 de 2015.
Vimos poucas alteracGes significativas no sentido de incluir modelos ou medidas
inovadoras para a construcao dos projetos politicos pedagdgicos. Mesmo quando nos
atemos as Praticas como componente curricular, ndo surgiram grandes propostas,
apenas a inclusao de carga horaria em disciplinas que deram suporte maior para
questdes praticas, o que a nosso ver nao é suficiente para promover uma boa relagéo
teoria/pratica.

Da mesma forma houve pouca flexibilidade para ampliar as perspectivas dos
alunos circulando em diferentes cursos e areas para as disciplinas optativas e/ou de
formacgao pedagégica. Disciplinas chaves para a formagédo docente e a constituicéo
da identidade do educador teve pouca valorizagao e s6 se mantiveram apds muitas
discussdes e luta nesse territorio de disputa. Isso demonstra certa dificuldade da
academia de propor perspectivas inovadoras.
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51 CONSIDERACOES FINAIS

As consideragdes apresentadas nesse artigo s&o importantes, no entanto se
restringem a apenas uma interpretacao acerca da tematica. Propusemos-nos a relatar
0 processo de organizagao e reestrutracdo curricular no campo universitario para
cursos de Graduacgao de Licenciatura. A partir da organizacao de nossas anotacoes
e observagcbes no acompanhamento desse processo podemos fazer algumas
inferéncias, amparados por autores da area, de que a organizagao curricular, mesmo na
Universidade, € processo moroso, negociado, e, por uma heranca histérica em nossa
educacao, muito pouco aberta e flexivel a mudangas. Os modelos antigos parecem
se perpetuar apenas sendo acrescidos de mudancas essenciais a adequacao de
politicas e normativas legais. Esse panorana é muito presente também na Educacéao
Basica.

Curriculo é o territério mais cercado, normatizado e politizado e, nesse sentido,
vemos surgir tantas Diretrizes e politicas (Nacionais, Internacionais, Estaduais,
Municipais). Assim como Arroyo (2013), nos questionamos: sera que caminhamos
para um curriculo ndo sé nacional, mas internacional, avaliado por pardmetros Unicos?
Por que avaliar com tanto cuidado o que os educandos aprendem e principalmente o
que cada professor ensina?

A educacéo, e por sua vez a escola, & local de disputa nas relagbes de
forcas sociais, politicas e culturais. Nesse aspecto é que a Didatica e as relacdes
pedagdgicas necessitam manter uma perspectiva multidimensional, rumo a uma
didatica fundamental, como assevera Candau (2014).

A Didética s6 entrara ‘no mérito da questao’ se servir como mecanismo de traducéo
pratica, no exercicio educacional, decisdes filoséficas-politicas e epistemoldgicas
de um projeto histérico de desenvolvimento do povo. A didatica, ao exercer o seu
papel especifico, devera apresentar-se como elo tradutor de posicionamentos
tedricos em praticas educacionais (LUCKESI, 2014, p. 33-34).

Ficou claro no decorrer do relato que o que identifica os cursos de Licenciatura
€ muito mais a identidade de professores de contetudos especificos e de seus cursos
do que de professores que formam professores. A velha dicotomia “Licenciatura x
Bacharelado” perdura e resiste sem deixar lugar para promover uma formacao incial
que promova resultados satisfatérios no contato com o mundo do trabalho, para que
ndo tenhamos mais que ouvir expressdes do tipo: “se aprende a ser professor na
pratica, a teoria ndo serve para nada”. Novoa (2009) expde que:

[...] é preciso reconhecer que falta ainda elaborar aquilo que tenho designado
por uma teoria da pessoalidade que se inscreve no interior de uma teoria
da profissionalidade. Trata-se de construir um conhecimento pessoal (um
autoconhecimento) no interior do conhecimento profissional e de captar o sentido
de uma profissdo que ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica. Toca-
se aqui em qualquer coisa de indefinivel, mas que esta no cerne da identidade

profissional docente (NOVOA, 2009, p. 14).
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Tais afirmagdes nunca se fizeram tao verdadeiras, pois cabe aos professores
e formadores de professores fornecerem novos rumos para a construcdo de uma
identidade e uma autoimagem de educador que seja mais rica aberta e plural. Temos
um longo caminho a percorrer considerando que no interior das relacbes ainda
persiste e perdura uma visao reducionista dos processos educacionais, mas as
crises, tensdes e momentos de reflexdo e discussdo como esses relatados € a Unica
maneira de se construir relacdes mais autbnomas e apropriadas a nosso contexto
histérico e social, pois se vivencia a possibilidade de constru¢ao de novas dimensdes
ao trabalho docente.
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CAPITULO 21

TEXTOS ESCRITOS- O DIZER AS MARGENS: ODITOEO
NAO DITO NA CONSTRUCAO DOS SENTIDOS

Vania Carmem Lima
Universidade Federal de Jatai/UFJ Unidade

Académica Especial, Ciéncias Humanas e Letras

Jatai - Goias

RESUMO: Este trabalho objetivou analisar
quatorze textos dissertativos, produzidos por
discentes de uma turma de “Redagao”, como
preparacao para a selecédo do ENEM, do Centro
de Linguas da UFG — Regional Jatai, verificando
0 que eles decidem explicitar e implicitar na
construcao textual. Sabe-se que todo texto deve
contar com a participacao ativa do interlocutor,
a quem cabe preencher os espacgos "vazios",
na busca pelos sentidos que sdo construidos
e reconstruidos pelo leitor. Assim sendo, 0s
implicitos funcionariam como suportes do dizer
e como fatores de coeréncia textual. O trabalho
se fez em trés etapas: a primeira consistiu em
apresentar aos alunos o tema para a producao
textual - Legalizagdao ou néo do porte e posse
de armas de fogo no Brasil, acompanhado
de uma coletdnea; na segunda, os discentes
elaboraram, sem a intervengao do professor, um
texto dissertativo-argumentativo e, na terceira,
observou-se como o autor tomou a palavra e
assumiu o seu dizer, 0 que orientaria a reescrita,
posteriormente. Em muitos textos analisados,
verificou-se a supremacia do discurso
explicitado em detrimento da sua incompletude,
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como pressupostos, levando os

leitores a uma atitude “ndo-responsiva” e a

implicitos,
uma leitura desinteressante, destituida de
inferéncias e de hipoteses levantadas na leitura.
Algumas razdes para esse fato sdo: o dominio
insuficiente dos recursos textuais discursivos
e 0 ndo reconhecimento da producao textual,
como evento comunicativo entre agentes na
interacdo. Assim, vé-se a necessidade de um
trabalho em sala de aula em que os alunos
reconhegcam os textos como efetiva pratica de
linguagem.

PALAVRAS-CHAVE: Producao
Recursos linguisticos. Implicitos. Estratégias
do dizer.

textual.

ABSTRACT: This paper aimed to analyze
fourteen essay texts, produced by students of a
Writing group, preparing for the ENEM selection,
from Language Center of UFG in Jatai, verifying
what they decide to explain and implicit in
textual construction. It is known that every text
must count on the active participation of the
interlocutor, who must fill the “empty”; spaces,
in the search for the senses that are constructed
andreconstructed by the reader. Therefore, the
implicit ones would function as supporters of
the saying and as factors of textual coherence.
The production followed three steps: the first
one was to present to the students the theme
for the textual production - Legalization or not
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of firearms possession in Brazil, accompanied by a collectanea;in the second one, the
students elaborated, without the teacher’s intervention, a dissertative-argumentative
text and, in the third one, it was observed how the author took the floor and assumed his
saying, which would guide therewriting, later. In many texts analyzed, the supremacy
of the explicit discourse was verified to the detriment of its incompleteness, as
presuppositions, implicit, leading the readers to a “non-responsive” attitude and to an
uninteresting reading, devoid of inferences and hypotheses raised during the reading.
Some reasons for this are: the insufficient domain of discursive textual resources and
the non-recognition of textual production, as a communicative event between agents in
the interaction. Thus, we see the need for classroom work in which students recognize
texts as effective language practice.

KEYWORDS: Textual production. Language resources. Implicit. Strategies of

saying.

11 INTRODUCAO

O presente trabalho teve por objetivo analisar quatorze textos, produzidos por
alunos de uma turma de “Redacgao”, preparatoria para o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), do Centro de Linguas da UFG — Regional Jatai, no ano de 2017,
com foco em textos do género discursivo - argumentativo, verificando o modo como
o aluno/autor mobiliza os recursos linguisticos para desenvolver, de forma escrita, 0
tema proposto. Ou seja, o intuito foi tentar compreender o que o produtor do texto
decide tornar explicito e o que deixa na implicitude, na tessitura textual, ao contar
com a colaboracéao do leitor. Para tanto, usou-se de coletdnea que tratava do tema:
Legalizac&o ou nao do porte e posse de armas de fogo no Brasil, seguida de discusséo.

O proposito era, portanto, verificar como os alunos se apropriam dos recursos
linguisticos na producdo textual de modo a considerar o outro como interlocutor
ativo do processo, colaborador, portanto, do processo constitutivo textual. Para
tanto, algumas indagacdes fizeram-se necessarias ao desenvolvimento do trabalho:
Contam esses produtores com o conhecimento de mundo do parceiro no evento
comunicativo? Que estratégias mobilizam para o alcance das inten¢des pretendidas
nessa acao de linguagem? Consideram a acéo colaborativa do leitor na constru¢ao
dos sentidos desse evento de comunicacao?

Esses s&o os aspectos a serem observados na producdo dos alunos, na
tentativa de compreender o percurso textual feito pelo produtor do texto, a partir do
reconhecimento ou n&do do interlocutor como colaborador e negociador de sentidos,
dado o género em questédo. Assim, a partir dos dados encontrados nos textos, o
professor podera melhor orientar o aluno no processo da rescrita, feita em etapa
posterior, quando entdo o autor do texto torna-se outro no processo de escritura — 0
leitor, processo esse que se alinha aquilo que Bakhtin denomina de excedente de

Visdo ou exotopia pois,
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O primeiro momento da minha atividade estética consiste em identificar-me com o
outro: devo experimentar — ver e conhecer — 0 que ele esta experimentando, devo
colocar-me em seu lugar, coincidir com ele (...). Devo assumir o horizonte concreto
desse outro, tal como ele o vive. (BAKHTIN, 1992, p. 45).

2 | REFERENCIAL TEORICO

Conforme afirma Antunes (2009), toda producédo escrita se caracteriza como
objeto incompleto, constituido de espacos vazios, uma vez que o seu fim principal é
a comunicacao e interacdo com o outro, ou seja, a troca entre as partes envolvidas
nesse processo de negociacao: leitor e autor. E, justamente por isso, o texto necessita,
na sua efetivacéo, da ativa participagao do interlocutor, a quem cabe preencher tais
espacos vazios por meio do conhecimento pessoal, partiihado e presumido a partir
dos indices textuais e do contexto de interacéo, pois, como afirma Antunes (2009, p.
113), a incompletude do texto representa uma condicdo de sua coeréncia.

Nesse sentido, ha de ter lugar fundamental na trama linguistico-discursiva
os implicitos (pressuposto, subentendido, inferéncia), os vazios linguistica e
pragmaticamente autorizados pelos contextos de interagcdo, como suportes do dizer
e como fatores de coeréncia textual.

A pressuposicédo, conforme explicita Antunes (2009, p.118) é "um conjunto
implicito de dados, anteriores a real efetivacdo do ato comunicativo." Vale ressaltar
que esses dados constituem elementos linguisticos, ou seja, elementos relativos a
lingua enquanto idioma. Ou seja, sao elementos que se encontram pressupostos ao
qgue € afirmado e que por isso se mantém na negacao e na interrogacao.

Subentendido ou implicagdo, por sua vez, diz respeito a fatores contextuais,
ao extralinguistico, situados fora do texto escrito, mas ainda assim, dependente de
fatores linguisticos. Além disso, é preciso frisar que "na implicacéo a verdade de uma
afirmacao depende, necessariamente, da verdade da outra"(Antunes, 2009 p. 118).

Por fim, o "termo inferéncia € comumente reservado para informacdes implicitas
que sao identificadas com o apoio de nosso conhecimento de mundo, informacdes
qgue se relacionam, portanto, com o saber partilhado pelos interlocutores", ou seja, é
uma deducédo (Antunes, 2009 p. 118).

Todos esses elementos sdo a base do siléncio fundador que, segundo Orlandi
(2012), é aquele que existe nas palavras, que da espaco de recuo significante e €, pois,
a garantia do movimento de sentido. Sdo necessarias a falta e a incompletude para a
interacdo com o texto, pois "o siléncio é a prépria condicao da producéo de sentido.
Assim, ele aparece como espaco 'diferencial' da significacédo: 'lugar' que permite a
linguagem significar."(ORLANDI, 2012, p.68), ndo havendo, portanto, linguagem fora
do siléncio. Siléncio esse que atravessa as palavras, que existe entre elas, ou que
indica que o sentido pode sempre ser outro. Conforme sustenta a autora,
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O siléncio nao € um vazio, o sem-sentido; ao contrario, ele ¢ o indicio de uma
totalidade significativa. Isto nos leva a compreensédo do “vazio” da linguagem como
um horizonte e ndo como falta. Evidentemente n&o é do siléncio em sua qualidade
fisica de que falamos aqui, mas do siléncio como sentidol[...] (ORLANDI, 2012,
p.70).

E, portanto, a partir desse processo-movimento que se da a relacdo de alteridade
autor/leitor pois,

Discursivamente, ndo ha nem um sujeito-absoluto, autossuficiente, nem um sujeito-
complemento, inteiramente determinado pelo fora. Esse espaco da subjetividade
na linguagem € um lugar tenso onde jogam os mecanismos discursivos da relagao
com a alteridade.

(ORLANDI, 2012, p.80).

31 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para o alcance dos objetivos do trabalho, foram necessarias trés etapas
interligadas, realizadas durante o trabalho de Redacéo.

A primeira consistiu em apresentar aos alunos o tema para a producao textual
posterior - Legalizagdo ou ndo do porte e posse de armas de fogo no Brasil. A partir
da leitura da coletanea, os alunos se inteiraram acerca da tematica identificando os
argumentos contrarios e favoraveis e definindo, assim, seu posicionamento, o que é
fundamental para a tipologia exigida.

Na segunda fase, os discentes elaboraram, sem a intervencéo do professor - uma
vez que se tratava de uma atividade avaliativa - um texto dissertativo-argumentativo
defendendo sua perspectiva acerca do tema.

Ao fim, procedeu-se aleitura e analise dos textos, observando como o autor tomou
a palavra e assumiu o seu dizer na mobilizagdo ou ndo dos implicitos (pressupostos,
subtendidos, elipses, inferéncias) e os efeitos causados por essas “escolhas” ou por
essas auséncias.

4 | RESULTADOS E DISCUSSOES

Ao analisarmos algumas produg¢des textuais dos alunos verificou-se, em grande
parte delas, a supremacia do discurso explicitado em detrimento daquilo proprio
das linguas naturais - a sua incompletude. Dessa maneira, o muito “cheio” do tecido
textual concorreu para uma leitura enfadonha, desinteressante, e até mesmo para
uma atitude “ndo-responsiva” por parte dos agentes da interacdao (BAKHTIN, 1995),
prejudicando o proprio processo interativo.

O que chamamos aqui de muito "cheio" é uma expresséao utilizada por Orlandi
(2002) e se refere a desconsideracéo do conteudo extra linguistico, quando o autor
lanca mao de tautologias, o que resulta em uma producdo com limitado grau de
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informatividade e atratividade.

Conforme Irandé (2009), a informatividade diz respeito ao grau de
imprevisibilidade do texto. Quanto mais tém lugar ocorréncias previsiveis, menor o
grau de informatividade e, quanto mais novidade e imprevisibilidade, mais elevado é
esse grau. E nisso, alias, que reside a criatividade, a autonomia, tdo requerida nos
planejamentos escolares e tdo negligenciada na efetiva pratica pedagogica.

Desse modo, fugir ao 6bvio, afastando-se das producdes tipicas, surpreendendo
o leitor, com a quebra do padrao estabelecido, € o que torna mais informativo e atrativo
o texto. Nesse sentido, fazer a adequacéo do texto a cena de sua ocorréncia implica
saber administrar o grau de informatividade que o discurso tera, funcao esta que cabe
a escola como principal agéncia de letramento.

Entretanto, a escola, como guardia dos valores instituidos e tradicionalmente
aceitos, nao tem estimulado o aluno a experenciar a linguagem fora dos modelos,
a “desobediéncia” aos padrbes, a arriscar-se no imprevisivel e inesperado. Nesse
sentido, todo o contingente de informagdes implicitas que fica, de um modo ou de
outro, subjacente ao texto, &€ subestimado, uma vez que a escola tem se limitado, néo
raro ao que esta expresso na superficie do texto, aos planos sintaticos e morfoldgicos
da lingua, ficando de fora a imensa questao dos implicitos, dos “vazios” , como se
tudo que é dito estivesse literalmente expresso.

Em vista disso, podem ser levantadas algumas razdes para explicar tal situacao.
Uma delas pode consistir na necessidade de preencher todo o espaco em branco
do papel, ou encarar o "muito escrever" como sindnimo de um bom texto. E, nesse
caso, na falta do que dizer, parafraseia-se o dito com detalhes desnecessarios, numa
linguagem circular, no intuito de ampliar o texto e alcangar o maior numero de linhas,
pois, conforme sustenta a autora:

No dominio da linguagem em geral, e nao s6 no espaco poético, como pretende

um classico poeta inglés, parece uma so coisa, sempre a mesma, usando-se 0 ja
usado, vestindo-se de novo as velhas palavras [...] (ORLANDI, 1996, p. 10).

Outra razao pode ser o insuficiente dominio dos recursos textuais e discursivos
por parte dos alunos, o que os impede do uso de pressupostos, elipses, subtendidos,
implicaturas, limitando-se ao uso exacerbado da linguagem explicita e do previsivel,
em detrimento da simulagdo, do ndo esperado, ignorando, assim, a via dupla
constitutiva de todo texto. Desse modo, tais atitudes desqualificam a producéo e o
proprio poder expressivo do aluno, pois ignoram o texto enquanto unidade interativa,
cujos sentidos fazem-se na agao colaborativa do leitor, na relagao eu/outro.

Por fim, o n&o reconhecimento da producédo de texto como pratica efetiva de
linguagem, mas como um dever, uma tarefa a ser realizada e acabada na sala de
aula, sem ter claro para quem se escreve, como parte das condi¢cdes de producao
(GERALDI, 1999), pode ser outro fator que explica o exagero dos "cheios" no texto
e a pouca exploragdo dos implicitos e nao ditos como elementos constitutivos do
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texto, instauradores dos movimentos deslizantes de sentidos que, no texto, fazem
com que outros sentidos possam ser construidos, n&o sendo, portanto, fixos e unicos.
(ORLANDI, 2001).

Somando-se a isso, existe ainda a crenca no sentido verdadeiro, na resposta
correta, visdo herdada dos manuais didaticos e de redacdes, em que se valoriza o
modelo, a previsibilidade, instaurando no aluno o medo de se arriscar a dizer a sua
palavra ou até mesmo a nao dizé-la, mas simula-la nos vazios, nas margens, nas
frestas por onde os sentidos s&o construidos na colaboragéo do leitor.

Nessa perspectiva, conforme Orlandi (2001), o trabalho com a linguagem nao
pode se dar como evidéncia; oferece-se como lugar de descoberta, de jogo entre
a explicitude e a implicitude, entre o que vem na superficie e 0 que vem submerso,
as margens, as sombras, 0 que pode resultar no gosto por dizer e usar a palavra,
no gosto pelo trabalho com a linguagem pelo falante do proprio idioma. Esse, alias,
constitui um dos objetivos e finalidades do ensino de lingua — propiciar ao aluno o uso
competente da linguagem na construgcao de si e de sua cidadania, como condicao
para o seu pertencimento a uma sociedade letrada, pois “a escola ndo pode furtar-
se ao papel formador do cidadao técnica, politica e socialmente capaz” (ANTUNES,
2009, p. 104).

51 CONSIDERACOES FINAIS

Em vista do exposto e considerando a pratica de producdo de textos, na
perspectiva aqui abordada, ainda pouco efetiva, pode-se compreender e explicar a
grande dificuldade dos alunos em explorar os implicitos, pressupostos e elipses em
seus textos, dado ao fato de nao conhecé-los, ndo domina-los e, sobretudo, por nao
reconhecer o outro, interlocutor, como seu parceiro ativo na realizacdo do evento
comunicativo.

Conforme postula Eco (1985), a atividade colaborativa do leitor faz ver no
texto aquilo que o texto nao diz, embora prometa, preenchendo os espacos vazios
e relacionando o dito com o néo dito, na negociacao de sentidos. Essa negociagao’,
porém, sé pode ser efetivada se o produtor perceber que existe um destinatario para
0 seu texto, aquele a quem se dirige para dizer algo, esperando dele, por outro lado,
uma atitude responsiva de dialogo, ja que o individuo ndo € uma tabula rasa, ao
contrario, & detentor de saber, de conhecimento, elementos com os quais o produtor
do texto deve contar, num processo de compartilhamento e de alteridade.

Dai a relevancia de se trabalhar tais recursos linguisticos com os alunos a fim
de que aprimorem essa habilidade e desenvolvam produ¢des de forma autocritica e
consciente, percebendo, assim, a incompletude da linguagem, pois, conforme Orlandi
(2002), o dizer precisa da falta para o movimento dos sentidos. Assim, é necessario
levar os alunos a perceberem o texto como um movimento de alteridade, um artefato
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de interacdo, e a linguagem como néo transparente, pois como apregoa Marcuschi,

[...] € possivel ser coerente e coeso sem seguir linearmente € na superficie [...]
na lingua nem tudo é transparente [...] muitas coisas s6 se constroem na relacéo
com o leitor no ato da escritura voltada para a interacdo. O que se da igualmente
na producdo oral (2012, p.35).

E é justamente por isso que, no texto, falam-se as margens, os siléncios, os
fragmentos de linguagem, cabendo as lentes leitoras captarem os movimentos dos
sentidos: deslizantes, efémeros, pois o sentido ndo para, ele muda de caminho,
porque a linguagem esta em curso....

Como nas palavras de Cassiano Ricardo, “ndo adianta querermos ser claros.
A l6gica néo convence, a explicagao nos cansa. O que é claro nao precisa ser dito”.
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CAPITULO 22
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RESUMO: O estudo apresenta apontamentos
acerca das relacbes entre organizacdo do
trabalho pedagdégico, gestdo democratica e
o trato com a diversidade na escola publica,
a partir da formulacdo do seguinte problema:
Concebendo a organizagdo do trabalho
pedagbgico em sua totalidade e do que esta
posto na realidade, quais sao as possibilidades
da gestdo democratica contribuir para o
trato com a diversidade aos niveis do projeto
politico pedagdgico e da sala de aula? Dessa
forma, o objetivo geral a ser alcancado sera a
identificacdo das possibilidades concretas de
trato com a diversidade a partir da mediacéo
da gestdo democratica e da problematizacéo
da organizacéo do trabalho pedagdgico, na sua
relagdo com as questdes de diversidade, tendo
em vista a alteracao das perspectivas formativas
ao nivel do projeto politico pedagdgico, bem
como ao nivel da sala de aula. A metodologia
de pesquisa esta ancorada nos pressupostos
da pesquisa-acdo, uma vez que a luz dessa
perspectiva podemos vislumbrar a alteracao

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3

da realidade do objeto da pesquisa com o
envolvimento dos sujeitos que vivenciam o
contexto investigado. A hip6tese do estudo é
de que a radicalizacdo democratica na escola
publica de modo a articular os processos de
gestao com as outras categorias da organizacéo
do trabalho pedagodgico é fulcral para o trato
com a diversidade no processo de formacéo.
Assim, embora a pesquisa encontre-se em
andamento, os resultados parciais do estudo
evidenciam que as pesquisas que se propdem
a investigar a “diversidade na escola” nao
estédo articulando-a aos mecanismos de gestao
escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Escola Publica.
Organizacao do trabalho pedagdgico. Gestao
Democratica. Diversidade.

ABSTRACT: The study presents points on
the relations between the organization of
pedagogical work, democratic management and
the treatment with diversity in the public school,
from the formulation of the following problem:
Conceiving an organization of pedagogical work
in its totality and of what is put in the reality,
what are the possibilities of the democratic
contribute to the
with diversity to the levels of the pedagogical

management treatment

political project and the classroom? In this way,
the general objective will be an identification of
the concrete possibilities of the treatment with
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diversity from the mediation of the democratic management and the problematization of
the organization of the pedagogical work, in its interface with the questions of diversity,
with a view to changing the formative perspectives at the level of the pedagogical political
project, as well as at the classroom level. The research methodology is anchored in the
presuppositions of action research, since the light of this perspective can be a change
in the reality of the research object with the involvement of the subjects that live the
context investigated. The hypothesis of the study is that a democratic radicalization in
the public school so as to articulate the management processes with other categories
of the organization of the pedagogical work is central to the treatment with diversity in
the formation process. Thus, while the research is in process, the partial results of the
study shows that the studies that propose to investigate on "diversity in school" are not
articulating it to school management mechanisms.

KEYWORDS: Public School. Organization of pedagogical work. Democratic
management. Diversity.

11 INTRODUCAO

A democratizagcédo da educacgao e a questao da diversidade ganharam espaco
na legislacao brasileira com a promulgacao da Constituicdo Federal em 1988, bem
como de leis que regulamentaram os seus principios, a exemplo da lei de Diretrizes
e Base da Educacdo Nacional (LDB), sancionada em 1996 e das Diretrizes e
Resolucbes do Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Outrossim, a tematica da
gestao democratica da educacéo com vistas a transformagao social tem sido objeto de
analises e reflexées (PARO, 2000; 2011; 2012). Tal fato ndo se da ao acaso, uma vez
qgue a qualidade socialmente referendada da Educacéo perpassa, indubitavelmente,
pelos seus mecanismos de gestao que podem levar ao controle social dos servigos
ofertados pelo poder publico, dentre os quais, destacamos a Educacéo.

No que tange a diversidade, Moehlecke (2009), afirma que as reinvindicacdes
de reconhecimento por parte do Estado brasileiro dos direitos de parcelas minoritarias
da populacdo se da a partir do movimento feminista e do movimento negro, assim
como, dos movimentos indigenas e das pessoas com deficiéncia, posteriormente.
Portanto, o ambiente de redemocratizagcao possibilitou que 0os movimentos sociais
colocassem suas pautas especificas no ambito da formulacédo de politicas publicas,
algumas delas expressadas na Carta de Goiania e, contempladas, consecutivamente
na Constituicdo Federal promulgada pelo Congresso Nacional, h4 mais de trés
décadas.

As questdes referentes a democratizagcdo da gestédo ainda se encontram em
processo de consolidagao, embora muitas comunidades escolares do Estado da Bahia
e, mais especificamente do territério do sisal, ja elejam as suas equipes gestoras e
contem com a instancia do conselho escolar, enquanto plataforma democratica. Por
conseguinte, a questao da diversidade ganhou espaco na formulagdo de politicas
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publicas a partir da criagdo da Secretaria de Educagdo continuada, Alfabetizac&o
e Diversidade (SECAD), no primeiro governo Lula (2003-2006). Nao obstante,
Moehlecke (2009) chama a atencdo para o crescimento quantitativo das iniciativas
governamentais para a diversidade, sobretudo a étnico-racial no referido periodo.

Entretanto, se por um lado a criacdo da SECAD contribuiu para esse avanco
articulando-se com a Secretaria de Educacao Superior (SESU), visto que essas duas
secretarias concentraram 11 (onze) e 9 (nove) programas/projetos, respectivamente;
e com a Secretaria de Educacéao Especial (SEESP) na transversalizacdo de acdes
voltadas para a diversidade no ambito das formulacdes de politicas publicas; por
outro, a Secretaria de Educacao Basica (SEB), ficou isolada e desarticulada com
apenas 1 (uma) acéo voltada para a diversidade.

Portanto, no que tange a relacdo Educacao e Diversidade, constata-se que a
maioria das acdes voltadas a tematica da diversidade, foi concentrada no Ensino
Superior, principalmente ao acesso e permanéncia a este nivel de ensino, além da
formacéo continuada de professores. Em que pese a nossa concordancia com a
autora, ao colocar esta ultima na categoria de programas/projetos no ensino superior,
reconhecemos também, o impacto dessa acéo, ainda que indiretamente, na Educacéao
Basica.

No que diz respeito a producdo académica sobre a diversidade na escola
observa-se que os trabalhos localizados no banco de teses e dissertagdes da capes
a partir do termo descritivo “diversidade na escola” nenhum discute a diversidade
na escola a partir da gestdo escolar. Assim sendo, do ponto de vista académico, o
presente trabalho também se mostra relevante na medida em que pretende contribuir
no debate sobre a valorizagc&o das diversidades na escola e, consequentemente na
sociedade, através do paradigma da gestdo democratica. Tal discusséo revela-se
fundamental em um pais com as caracteristicas do Brasil rico em diversidades, tais
como: étnico-racial, territorial, religiosa, cultural, género e orientacédo sexual.

Nesse sentido, a partir da concreta experiéncia enquanto gestor de uma escola
publica, no complexo e contraditorio contexto do territorio do sisal no semiarido baiano,
formulamos o seguinte problema: concebendo a organizagao do trabalho pedagdgico
em sua totalidade, em que medida a gestdo democratica pode contribuir com o trato
com a diversidade, no ambito do projeto politico pedagdgico (PPP) e da sala de aula?

Dessa forma, buscamos problematizar a organizagdo do trabalho pedagdégico
na sua relacdo com as questdes de diversidade, a partir da gestdo democratica,
tendo em vista a alteracéo das perspectivas formativas do projeto politico pedagdgico
e da sala de aula. Enquanto objetivos especificos elencamos: i) Apontar as
concepcbes de diversidade contidas nos documentos oficiais (PNE, PEE, PME,
DIRETRIZES CURRICULARES); ii) Identificar as manifestacbes das diversidades
em uma escola publica na regido sisaleira da Bahia; iii) Elencar preconceitos e
discriminacées apontados pela comunidade escolar, iv) Elaborar procedimentos
tedrico-metodoldgicos na perspectiva da gestdo democrética a fim de contribuir para
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o trato com as diversidades, no &mbito do projeto politico pedagoégico e da sala de
aula na escola investigada.

Por fim, destacamos o carater parcial dos dados apresentados, haja vista que
a pesquisa se encontra em andamento e, nesse sentido o leitor devera considerar
algumas limitagcdes tedrico-metodoldgicas, nas abordagens a seguir.

21 O TRATO COM A DIVERSIDADE NA ESCOLA PUBLICA: TAREFAS DA GESTAO
ESCOLAR DEMOCRATICA

Partimos do pressuposto de que a organizacéo do trabalho pedagdgico deve
ser concebida enquanto umas das areas constitutivas da teoria pedagogica. Esta,
por sua vez, é responsavel pela formulagcdo dos principios que deverao orientar o
trabalho pedagégico. De acordo com Freitas (2005), a compreensao do primeiro
devera ocorrer em dois niveis, a saber: i) ao nivel da sala de aula, I6cus privilegiado
para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico; e ii) ao nivel do projeto politico-
pedagdgico que, por sua vez, expressa a organizacao global do trabalho pedagogico
da escola. Entretanto, para além dessas duas dimensbées, Paro (2011) nos chama
atencao para a riqueza da diversidade que a compdem a totalidade da escola:

Como grupo social, a escola é dotada de um dinamismo que extrapola sua
ordenacao intencional, oficialmente instituida. As formas de conduta dos individuos
e grupos que compdem a escola, suas contradicdes, antagonismos, interacdes,
expectativas, costumes, enfim, todas as maneiras de conviver socialmente, nem
sempre podem ser previstas pelas determinacdes oficiais. Nao obstante, apesar da
imprevisibilidade dessas relacoes, elas acabam por constituir um modo de existir
ou de operar, envolvido por valores, costumes, rotinas, que lhe emprestam certa
regularidade que ndo pode deixar de ser considerada no estudo da escola.”(p19)

Sao esses valores, costumes e rotina que Paro nos chama atengao, os sujeitos
historicos estabelecem relagbes entre si no “chdo” da escola trazendo em sua
experiéncia pessoal valores, atitudes, culturas, expectativas e interesses diversos.
As vezes, tdo diversos, que o conflito se torna inevitavel. E, pois, nesse contexto
complexo e contraditério que a escola tem que dar conta do trato com a diversidade
na processualidade formativa dos sujeitos hitéricos.

Outrossim, compreender a organizagdo do trabalho pedagégico a partir do
projeto politico pedagodgico e da sala de aula, levando-se em conta a sua totalidade
concreta e, portanto, as outras dimensdes que a compdem enquanto instituicao
social, implica uma atitude critica. Assim, o exercicio proposto por Freitas (2005), é
por em evidéncia as categorias de analise a fim de que se torne possivel identificar
as mediacgdes e limites impostos ao trabalho pedagdgico pelos objetivos sociais. Para
tanto, as categorias que deverao ser examinadas sao: Objetivos gerais/avaliacao e o
conteudo/forma geral do trabalho pedagdgico.

Desse modo, uma atitude critica diante da organizag¢do do trabalho pedagogico
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implica conceber a escola a partir da sua relagdo com a sociedade e, portanto,
reconhecer os condicionates sociais que fazem da escola o que de fato ela é. Em
outras palavras, diz respeito as condi¢des objetivas implicadas no cotidiano escolar.
Nao obstante, vale ressaltar que o estudo do trabalho pedagdgico a partir das
refereridas categorias nos possibilita indentificar as suas limitacdes, mas, sobretudo,
as suas possibilidades de superacao. (FREITAS, 2005)

Nesse sentido, a categoria objetivos gerais/avaliagcdo da escola estéa relacionada
a fungdo social da escola. Por sua vez, a categoria conteudo/forma geral do trabalho
pedagdgico explicita sua organizacédo a fim de alcancar os objetivos gerais da
instituicdo escolar. Desse modo, “ Em relacdo a questdo do conteudo/método da
escola, chamamos atencdo para trés aspectos cruciais: a auséncia do trabalho
material socialmente util, como principio educativo; a fragmentacédo do conhecimento
na escola; e a gestdo escolar. ” (FREITAS, 2005, p. 97). E, portanto, nesse altimo
aspecto da organizagdo do trabalho pedagogico e em suas caracteristicas autoritarias
e alienantes que vamos dedicar maior atencao no estudo do nosso objeto.

2.1 O Ser Social em Lukacs e o Papel Da Escola Frente a Diversidade

A primeira questao teorica que se coloca com a problematizacéo do trato com
a diversidade na escola publica deve nos remeter a questdao do ser social, cujos
pressupostos estdo na obra marxiana e que, posteriormente, foram regatados
e desenvolvidos por intelectuais desta tradicao do pensamento, dentre os quais
destacamos o fildsofo hungaro Gyoérgy Lukacs.

Em seu “ Prolegbmenos para uma ontologia do ser social ”, Lukacs (2010), afirma
que sao nos fatos da vida cotidiana dos individuos que devemos buscar o ponto da
partida a fim de se considerar ontologicamente o ser social. Para o fildsofo hungaro,
0 ser social se revela muitas vezes de uma maneira altamente distorcida, visto que,
as manifestacdes imediatas escondem a esséncia, no plano ontolégico, devido as
determinacbes estranhas que s&o imputadas ao ser e, ao fato de confundirmos o
ser com 0s meios de que tomamos consciéncia em determinados momentos de sua
existéncia. Em sintese, limitamos o ser a sua imediatidade.

Na perspectiva lukacsiana, a aproximacgao verdadeira daquilo que o. ser é, esta
condicionada a inter-relacdo de dois pontos de vistas. O primeiro deles, conforme
mencionado anteriormente, diz respeito a imediatidade da vida cotidiana enquanto
ponto de partida, devendo ir para além dela a fim de romper com suas representacdes
e manifestacbes de modo que se possa apreender o ser enquanto auténtico em si; o
segundo remete a submissao dos mais indispensaveis meios de dominios intelectual a
permanente andlise critica tendo a sua constituicdo ontolégica mais simples enquanto
sua base. Portanto, é a partir dessa inter-relacdo que sao criadas as condicoes
tedricas para uma aproximacao verdadeira do ser, isto €, enquanto ente. Logo, somos
advertidos de
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[...] que s6 da correta colaboracao de experiéncia cotidiana pratica e conquista
cientifica da realidade pode decorrer uma aproximacéo legitima da verdadeira
constituicdo do ser, mas que os dois componentes também podem assumir funcoes
que blogueiam o progresso, sem falar dos elementos puramente ideolégicos, que
podem se tornar estimulo ou obstaculo para essa colaboracéo [...] (LUKACS, 2010,

p. 41)

Peremptoriamente, a vida cotidiana deve ser submetida ao mesmo rigor do
método critico-ontoldgico do ser social, na medida em que ambos estao unidos pela
praxis e sua consequéncia imediata: A historia.

Para Marx e Engels (2002), o marco da histéria esta na acao de satisfazer a
primeira necessidade humana, cuja satisfacdo engendrou consequentemente novas
necessidades. Em suas palavras,

O primeiro fato histérico é, portanto, a produgcao dos meios que permitem satisfazer
essas necessidades, a producao da propria vida material. E isso mesmo constitui
um fato histérico, uma condicao fundamental de toda a histéria que se deve, ainda
hoje como h& milhares de anos, preencher dia a dia, hora a hora, simplesmente
para manter os homens com vida. Mesmo quando a realidade sensivel se reduz
a um bastao, ao minimo possivel, como acontece com Sao Bruno, essa realidade
implica a atividade que produziu esse bastao. A primeira coisa a fazer, em qualquer
concepcao histérica, é portanto observar esse ato fundamental com todo seu
significado e em toda a sua extenséo, e dar-lhe p lugar a que tem direito (MARX E
ENGELS, 2002, p. 21-22)

A atividade que os criticos da ideologia alema se referem é o trabalho. Fica claro,
pois, a importancia dessa atividade para a producao da existéncia humana e, portanto,
para a producao do proprio cotidiano. Pois é nessa esfera da vida material, a partir
das multiplas formas de interacéo, que o ser social € produzido, isto é, ao produzir 0
cotidiano pelo trabalho, o ser humano também é forjado no cotidiano. Corroborando
com este entendimento Heller (2011), afirma que o ser humano ja nasce imerso em
sua cotidianidade e 0 seu amadurecimento se dé a partir da aquisi¢cao das habilidades
necessarias para a vida cotidiana.

Para esclarecer ainda mais a questao, Lukacs (2010) resgata a génese ontologica
da critica de Marx, ao colocar que o ser social, enquanto sintese do processo de
adaptacéo ativa do ser humano ao meio circundante, repousa inequivocamente na
praxis. Assevera-nos, pois, o filosofo de que

Se a praxis for corretamente compreendida no sentido de Marx, com todas as suas
premissas e consequéncias ontolégicas, essa praxis [...] € concebida como ponto
central objetivo, ontolégico, do ser-homem do homem, como aquele ponto central
ontologico de seu ser como homem e como ser social, a partir do qual podem
ser adequadamente compreendidas todas as demais categorias em seu carater
ontolégico processual. (p.73)

Vale destacar a riqueza de dois pontos importantes nesta adverténcia. O primeiro
concerne ao que o autor denomina o “ser homem do homem” que nos remete aos
diferentes tipos do ser em suas conexdes e especificidades: as naturezas inorganica

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 22



e organica e a sociedade. A compreensdo da dinamica dessas conexdes é fulcral
para uma correta formulagao acerca das questdes ontolégicas do ser social.

Nesse sentido, a existéncia do ser humano, do inicio ao fim, esta fundada na
dimensao do ser biolégico que, por sua vez, coexiste e interage com a natureza
inorganica ininterruptamente. E justamente a partir dessa conex&o e interacdo entre
0 ser organico e inorganico que se desenvolve o ser social. Portanto, tanto o ser
organico quanto o ser inorganico ja estdo dados, ja estdo postos na natureza, ao
contrario do ser social que tem de ser produzido historicamente. Este € o segundo
ponto que chamamos atencao: A historicidade.

A historicidade se apresenta enquanto outro aspecto importante para a analise
ontolégica, na medida em que, a constituicdo do ser social, a partir da praxis, se
da de forma processual. Desse modo, as qualidades essenciais do ser devem ser
concebidas enquanto momentos do desenvolvimento processual histérico; isto é,
consiste no concreto “ser-propriamente-assim” da historicidade, como anos afirma
Lukacs, de modo a evitar qualquer absolutizacdo da vida cotidiana. Essa adverténcia
€ providencial a fim de evitar que tomemos o ser social por um dos seus momentos
através da perenizacao dos fatos dados imediatamente ao nivel do cotidiano.

Nessa perspectiva, a analise do trato com a diversidade, no cotidiano escolar
deve avancar para além da contemplacdo do que a realidade imediata aparenta.
Deve, ainda, avancar tomando o cotidiano como ponto de partida e de chegada para
a apreensdo mais profunda do ser social, na sua fundacéo ontoloégica exercida pela
praxis: o trabalho.

2.2 O Trato Com a Diversidade e a Tarefas da Gestao Democratica

Uma “praxis administrativa escolar” (PARO, 2012) que objetive a compreenséao
e valorizacdo da diversidade no ambiente escolar com vistas a superagcdo de
atitudes preconceituosas e discriminatérias deve se pautar na inteligibilidade da vida
material que as produz, a partir das desigualdades. Nesse processo, a radicalizacéo
democratica € uma condi¢cdo necessaria para que os diferentes sujeitos e os grupos
que compdem a comunidade escolar se reconhecam enquanto sujeitos histéricos
afirmando as suas subjetividades. Ao contrario de um ambiente autoritario, na
democracia as diferencas ganham visibilidade e explicitam um enorme potencial para
construcdo de novas bases para as relagdes humanas. E, pois, nesta perspectiva que,
buscamos dialogar com autores que vém acumulando o debate sobre as questdes
inerentes a diversidade, além de explicitar as acdes do Estado brasileiro que apontam
nessa direcao.

A pesquisa “Preconceito e Discriminacdo no Ambiente Escolar” realizada pela
Fundacéo Instituto Pesquisas Econémicas (FIPE, 2009) expressa de forma categérica
a reproducao dessas praticas sociais na escola. Em um estudo com 18,5 mil alunos,
pais, maes, diretores, professores e funcionarios em escolas publicas de todo o Brasil
nos apresentou o seguinte diagnostico: 96,5% admitiram ter preconceito com as
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pessoas com deficiéncias, 94,2% tem preconceito étnico-racial, 93,5% tem preconceito
de género, 87,5% tem preconceito socioeconémico, 87,3% tem preconceito sobre a
orientacdo sexual e por fim 75,95% tém preconceito territorial.

As atitudes preconceituosas apontadas neste estudo ndo sao qualidades
inatas dos seres humanos e, portanto, nao se trata de uma questao biolégica, pois
a “hereditariedade” nesse caso, é socio histdérica (LEONTIEV, 2004). Assim sendo,
trataremos a problematica referente ao trato com a diversidade existente na escola
publica em termos ontoldgicos. Nesse sentido, é valido ressaltar que, sendo os
preconceitos construg¢des historico-sociais, as pessoas entrevistadas que assumiram
ter algum tipo de preconceito, possivelmente n&o o internalizaram na escola, embora
possam té-lo reforcado no ambiente escolar. Nessa perspectiva, acreditamos que
Lukacs (2010), nos ajuda na compreensao deste processo ao afirmar que

[...] enquanto organismos singulares na natureza organica sao imediatamente
exemplares de seus respectivos géneros, o género humano tornado social se
diferencia em unidades menores, aparentemente fechadas em si, de modo que o
homem, mesmo atuando, em sua préaxis, para além do ser género natural-mudo,
mesmo obtendo enquanto ser genérico certa consciéncia dessa determinacéo do
seu ser, € ao mesmo tempo forgcado a aparecer como elo consciente de uma forma
parcial menor do seu género. A generidade-ndo-mais-muda do homem ancora,
pois, a sua consciéncia de si ndo diretamente no género real, total da humanidade
— que deveria ter se tornado ser sob forma de sociedade -, mas nessas formas
fenoménicas parciais primariamente imediatas. (p. 86-87)

Esta sentenca nos fornece pistas para refletirmos acerca da diversidade,
enquanto especificidade do género humano em sua unidade. Ou seja, a unidade do
ponto de vista biol6gico do género humano é tao inquestionavel quanto a diversidade
apresentada pelo ser social a partir das suas formas parciais. E nos parece ser
razoavel conceber que o0s preconceitos e as atitudes discriminatorias tém a sua base
ontolégica nessa diferenciacédo estabelecida pelos proprios seres humanos (sendo
engendrados por mediacdes diversas, como as relacbes de poder, por exemplo) e
dos processos de separacao operados ao nivel de suas consciéncias imediatas que
os conduzem ao ndo reconhecimento dos seus semelhantes. E, pois um processo
notadamente social e, portanto, historico.

Nesse sentido, enquanto constru¢des sociais, historicamente determinadas, os
preconceitos sdo passiveis de desconstrug¢des e a escola, enquanto instituicao social,
tem potencial para contribuir nesse processo, a partir de uma organizagao do trabalho
pedagdgico que explicite a generidade humana no curriculo, na pratica pedagogica,
nas relacdbes humanas estabelecidas em seu tempo-espaco. Mas, sobretudo, que
reflita sobre as possibilidades de novas formas de gestdo desse tempo-espaco
escolar, na medida em que podem contribuir na construcéo de “pdres teleoldgicos”
que privilegiem um processo de formagéao orientado para o humano-genérico (PARO,
2010).

Diante do exposto, consideramos substancial o papel do gestor escolar no

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 22



que concerne ao trato com a diversidade e respeito as diferengas, sobretudo, apos
a elaboracédo e sancéo do Plano Nacional de Educacédo (BRASIL, 2014) que traz
um eixo especifico para a valorizacdo das diversidades, além das discussdes em
torno da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Trata-se de um eixo que para
ser implementado, carece de um trabalho coletivo, que articule atividades cotidianas
e nao cotidanas, no interior da escola, com vistas a problematizacéo da diversidade
no contexto socio-historico em que a escola e as relacdes estabelecidas entre os
sujeitos se situam (HELLER, 2011).

Desse modo, a competéncia do gestor enquanto articulador de interesses dos
sujeitos, deve se dar em torno da construgao coletiva do Projeto Politico Pedagdgico
(VEIGA, 1995). E a partir deste importante documento que as acdes deverdo ser
desencadeadas, até o trabalho pedagodgico ao nivel da sala de aula, focalizando
a organizacao do trabalho pedagdgico e a elaboragcdo de estratégias para o
enfrentamento das dificuldades para o trato com as diversidades.

Assim, acreditamos que o paradigma da Gestdo Democratica se configura
engquanto um meio para criar as condicdes necessarias a essa articulagao, de modo a
ndao homogeneizar as diferencas, ndo generalizando, portanto, os sujeitos historicos
gue se relacionam no ambito escolar (PARO, 2000).

Enquanto componente da organizacdo do trabalho pedagdégico, a gestdao da
escola deve levar em consideracéo as variaveis como classe social, género, raca,
orientagdo sexual e religido, dentre outras que, de certa forma condicionam a formagéo
de diferentes subjetividades (CARVALHO, 2012). Ndo obstante, os preconceitos e as
discriminag6es produzidos na prética social fora do ambito escolar acabam sendo
reproduzidas no espaco escolar.

310 ESTADO DAS ARTES DO TRATO DA DIVERSIDADE NA ESCOLA PUBLICA
NAS TESES E DISSERTACOES DO BANCO DE DADOS DA CAPES

Na materialidade histérica brasileira, o discurso dominante sempre obscureceu
a visibilidade das diversidades. Entretanto, o processo de redemocratizagao pelo qual
passou a sociedade brasileira na década de 1980 criou um ambiente favoravel para
a criacao dos processos de discussdo e mobilizacdo acerca da diversidade, uma
vez que, a ressonancia democratica atingiu varios segmentos da sociedade civil que
contribuiram nas proposicdes de politicas publicas, sobretudo no campo educacional,
no que diz respeito ao equacionamento da sua oferta a uma populagéo profundamente
marcada pela desigualdade social, haja vista mais de trés décadas da Constituicdo
Cidada, promulgada em 1988.

Nesse sentido, a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo n° 206, define que
a Educacéo deve ser administrada com base no principio da Gestdo Democratica. E
valido ressaltar que esse principio constitucional passou a ser regulamentado através
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da Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional n® 9394/96.

Ainda no campo legal, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (BRASIL, 2013), definem que essa etapa da educacéo basica devera ter uma
estrutura curricular orientada pelos principios pedagoégicos da identidade, diversidade
e autonomia, além da interdisciplinaridade e da contextualizagdo. Assim, no que
tange a diversidade, a instituicdo escolar, através do seu curriculo, orientado pelo
seu projeto politico pedagdgico, deve reconhecé-la bem como as diferentes nuances
de desigualdades da nossa sociedade. Desse modo,

Tratar da diversidade, reconhecendo-a e valorizando-a, € da superacédo das
discriminacdes é atuar sobre um dos mecanismos de excluséo — tarefa necessaria,
ainda que insuficiente, para encaminhar uma sociedade mais plenamente
democrética. E imperativo um trabalho educativo voltado para a cidadania, uma vez
que tanto a desvalorizacéo cultural — traco bem caracteristico do pais colonizado —
quanto a discriminacéo s&o entraves a plenitude da cidadania para todos; portanto,
a propria nacao. (BRASIL, 1997, p.21)

Nesse sentido, com base no principio constitucional da Gestdo Democratica, a
funcéo social da escola,

[...] € a de promover principios éticos de liberdade, respeito mutuo, justica e
equidade, solidariedade e dialogo no cotidiano; € a de encontrar formas de cumprir
o principio constitucional da igualdade, o que exige sensibilidade para a questéo
da diversidade cultural e as acdes decididas em relacdo aos problemas gerados
pela injustica social. (BRASIL, 1997, p.36)

Mais recentemente, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) (2014-2024) traz
um grupo de metas especificas para a reducao das desigualdades e valorizacédo da
diversidade:

Meta 4: Universalizar para populacdo de 4(quatro) a 17(dezessete) anos com
deficiéncia, transtorno globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacédo, o acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, salas de recursos multifuncionais, classes, escolas
ou servicos especializados, publicos ou conveniados.

Mete 8: elevar a escolaridade média da populacao de 18 (dezoito) a 29 (vinte e
nove) anos, de modo a alcancar, no minimo, 12 anos de estudo no ultimo ano
de vigéncia deste plano, para as populagcdes do campo, da regiao de menor
escolaridade do pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar
a escolaridade média entre negros e nao negros declarados a Fundacéo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE (BRASIL, 2014, p.11).

Assim, variaveis que outrora eram ignoradas como deficiéncia fisica, territorio,
classe e raca, devem (ou deveriam) ser levadas em conta no planejamento e
implementacao de politicas publicas desde a formacao de professores a prépria
organizacao do trabalho pedagégico nas escolas brasileiras.

Inequivocamente, a democratizacdo da educacéo e a questado da diversidade
ganharam espaco na legislagéo brasileira com a promulgacéo da Constituicdo Federal
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em 1988, bem como de leis que regulamentaram os seus principios, a exemplo da lei
de Diretrizes e Base da Educacao Nacional (LDB), sancionada em 1996, além das
Diretrizes e Resolu¢des do Conselho Nacional de Educacédo (CNE). Contudo, faz-se
mister chamar a devida atencao para o fato de que o acolhimento legal dessas pautas
representou a culminancia de uma grande mobilizacdo nacional e pressao politica
cuja pauta reivindicat6ria aglutinou diversos coletivos organizados da sociedade civil
(ARROYO, 2008).

Dentre os quais, destacamos o movimento dos professores através das
Conferéncias Brasileiras de Educacao que, em sua 42 edicdo realizada na cidade de
Goiania em 1986, aprovou um conjunto de 21 principios a ser incorporados pela nova
Carta Constitucional com o objetivo de atacar problemas histéricos da sociedade
brasileira que repercutiam na Educacao do pais, tais como a centralizacao de poder
nas instituicbes educacionais publicas e a exclusdo das pessoas com deficiéncia,
bem como de jovens e adultos dos espacgos escolares.

Para além disso, foi aprovado, no mesmo evento, um manifesto de apoio a luta
organizada dos trabalhadores e a defesa da escola publica, o0 combate ao racismo
com as propostas de inclusdo do estudo de histéria da Africa nos curriculos escolares
e a transformacao do dia 20 de novembro no “Dia Nacional da Consciéncia Negra”.
Esse documento ficou conhecido como “Carta de Goiania” (BRZEZINSKI, 2013).

N&o obstante, concebemos a organizacéo do trabalho pedagdgico enquanto
uma totalidade constituida por diversos elementos articulados, quais sejam: projeto
politico e pedagogico (PPP), curriculo, teoria pedagogica, pratica pedagodgica e
aprendizagem, gestado, etc. Ao contrario desta perspectiva, Freitas (2005) denuncia
o carater autoritario da gestdao da escola capitalista ao reconhecer que os seus
objetivos aprisionam o0 seu conteludo e sua forma — realidade esta, que inviabiliza
outras possibilidades de organiza¢ao do trabalho pedagogico e, consequentemente
novas possibilidades de formag¢ao humana.

Sendo assim, percebe-se que a gestdo democratica se configura enquanto um
importante instrumento no sentido de se garantir o respeito a diversidade no ambito
escolar. De acordo com Carvalho (2012) a diversidade nao deve ser tratada como um
problema para o trabalho pedagdgico, mas sim, como possibilidade de boa convivéncia
e melhor aprendizado. A partir dessa perspectiva, Gomes (2012) corrobora que:

[...]o entendimento da diversidade como construcdo social constituinte dos
processos histéricos, culturais, politicos, econémicos e educacionais e nao mais
como um “problema” comeca a ter mais espaco na sociedade, nos féruns poaliticos,
nas teorias sociais e educacionais|...] (p. 688)

N&o obstante, Freitas (2005) chama a atenc&o para o fato de que a escola
nao se encontra isolada na sociedade na medida em que a organizacao do trabalho
pedagdgico é o mediador das fungcdes especificadas para a escola pela sociedade
e, sendo assim, ela é influenciada pela sociedade na medida em que também a
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influencia. Logo, o fendbmeno da diversidade, quando inserido no jogo de interesses
sociais, politicos e econbémicos se constitui em um constructo social. Ou seja, 0s
sujeitos envolvidos no dmbito da escola ndo sdo apenas diferentes, eles também sao
desiguais (ARROYO, 2008; CARVALHO, 2012).

Portanto, sendo a diversidade uma construcdo histérica e social, a mesma
se expressa através das relacbes de poder. Dessa forma, podemos vislumbrar a
possibilidade de que, a partir do paradigma da gestdao democratica com vistas a
valorizacdo da diversidade, as praticas autoritarias de gestdo, bem como o preconceito
e a discriminacdo devem deixar de fazer parte do cotidiano escolar dando lugar
as plataformas democraticas que reorientem as relagdes estabelecidas no ambito
escolar.

Partindo desse pressuposto, concebemos a gestdo enquanto um dos principais
elementos da organizacdo do trabalho pedagdgico para o trato da diversidade na
escola, uma vez que, a equipe gestora tem que lidar cotidianamente com atitudes
preconceituosas e discriminatérias por parte alunos, professores, funcionarios,
tendo, inclusive que trabalhar a partir delas a fim de reverté-las. A mediacédo desses
conflitos € uma das competéncias mais exigidas dos gestores escolares. Desse
modo, a diversidade ndo deve ser desconsiderada no plano de gestdo bem como
na organizacao do trabalho pedagogico, sob pena de nao se viabilizar alternativas
concretas que possibilitem o enfrentamento dos preconceitos e discriminagdes no
ambito escolar. Portanto, o projeto politico pedagégico

[...] busca um rumo, uma direcado. E uma acéo intencional, com um sentido explicito,
com um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto pedagdégico
da escola é, também, um projeto politico por estar intimamente articulado ao
compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populacao
majoritaria. (VEIGA, 1995, p.15)

Nessa perspectiva temos que o projeto politico pedagdgico devera nortear
as acdes pedagogicas também para o trato com a diversidade. Logo, a construgcéao
coletiva deste documento, como sugere a autora, € de suma importancia para uma
instituicdo que se queira democratica, na medida em que, esse carater coletivo e
dialégico pode contribuir na superagao de praticas autoritarias no ambito escolar,
favorecendo, pois, a valorizacdo da diversidade, articulando-se com os projetos de
vidas dos sujeitos que tomam parte desse processo de formacdo humana.

41 PROCEDIMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Considerando o trato com a diversidade na escola publica a partir do paradigma
da gestéo democratica o objeto de estudo, partimos do pressuposto de que o método
cientifico tem que dar conta de realizar a sua apreenséo radical para além da aparéncia
que representamos em nossas consciéncias de forma imediata. Nesse sentido, o
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nosso objeto de estudo n&o se encontra isolado, uma vez que o mesmo esta ligado
a elementos mais gerais de uma realidade complexa e contraditoria, sintese de
multiplas determinag¢des (MARX, 2011; MARX, 2013).

Nessa perspectiva, pela natureza de nossa proposta de trabalho, langamos
mao da pesquisa-acao enquanto metodologia de trabalho. De acordo, segundo Tripp
(2005, p.447), “(...) a pesquisa-acao € uma forma de investigac&o que utiliza técnicas
de pesquisa consagradas para informar a acdo que se decide tomar para melhorar a
pratical...]”. Dessa forma, temos no horizonte que a luz dessa metodologia possamos
viabilizar possibilidades de alteracdo da realidade investigada em conjunto com as
pessoas que |4 estdo inseridas (THIOLLENT, 2011).

Logo, para fins da investigacdo que se encontra em andamento numa escola
publica do Estado da Bahialocalizada naregiao sisaleira, ainstauragcao de um ambiente
coletivo e colaborativo de trabalho com a comunidade escolar devera favorecer a
coleta de informagdes concernentes aos preconceitos e discriminagdes existentes
em seu espaco de modo a delinear a aparéncia do fenébmeno estudado que, por sua
vez, consistird no ponto de partida para formulacéo de proposi¢cdes implicadas para o
trato com a diversidade que materializar-se-&o através do planejamento e execucgao
de uma proposta de intervencéo construida coletiva junto a comunidade escolar.

Nao obstante, no intuito de nos apropriarmos do debate sobre a gestédo
democratica e a diversidade na escola publica realizamos uma reviséo bibliografica,
uma vez que, se faz mister a busca por subsidios, a fim de fundamentarmos também
a referida proposta de intervencéo. Dessa forma, a fim de balizar os nossos estudos
e estabelecer uma aproximagdao com 0 nosso objeto, se tornam imprescindiveis as
categorias (CHEPTULIN, 2004).

51 0 ESTADO DA ARTE DO TRATO COM A DIVERSIDADE NA ESCOLA PUBLICA

A fim de dar conta da nossa pesquisa exploratéria, construimos o Estado
da arte do nosso objeto de estudo a partir do banco de teses e dissertagcdoes da
Coordenacao e Aperfeicoamento de Pessoal em nivel Superior (CAPES), utilizando
o termo descritivo “diversidade na escola”. Assim, obtivemos 47 ocorréncias com 36
amostras validadas.

Com base nesse recorte empirico, constatamos alguns aspectos interessantes
em relacdo ao nosso objeto a partir da analise dos titulos dos trabalhos e seus
respectivos resumos, quais sejam: Recorte temporal, ou seja, os anos em que foram
defendidas teses e dissertacdes relacionadas com o tema “diversidade na escola”,
com as indica¢des dos anos que tiveram maior quantidade de producéao; a identificacéo
de categorias que emergem da analise dos resumos dos trabalhos analisados bem
como 0s aspectos pouco explorados no que tange a “diversidade na escola”.

Nesse sentido, constatamos que a producao esta compreendida entre os anos
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de 2008 e 2017, com destaque para os anos de 2013 com 7 trabalhos e 2014 com 6
trabalhos. No que tange as categorias, destacamos a categoria formacgao continuada
contemplada em 20 trabalhos, além das categorias trabalho pedagdgico presente
em 5 pesquisas, da deficiéncia fisica que aparece em 2 trabalhos e as categorias
territorio, orientacao sexual, género e religiao com 1 ocorréncia cada uma.

Podemos observamos, com base naanalise dosresumos dasteses e dissertacdes
validadas a partir dos critérios estabelecidos, que as pesquisas que se propdéem a
investigar a “diversidade na escola” ndo estao articulando-a aos mecanismos de
gestdo escolar, conforme demonstram as categorias supracitadas. Concordamos,
pois, com a importancia da formacéo inicial e continuada, da pratica pedagdgica bem
como das questdes de género, orientacao racial, étnicas e territorio para o trato da
“diversidade na escola”, todavia, esses aspectos devem estar articulados entre si,
bem como precisam estar articulados a dimenséao de gestéo, haja vista, que partimos
do pressuposto de que o administrativo e o pedagégico ndo devem ser concebidos
dissociados na organizacao do trabalho pedagdgico.

Portanto, em nosso entendimento, a categoria gestao escolar deve emergir nos
debates, discussbes e, sobretudo nas produ¢des académicas concernentes ao objeto
do presente estudo. Destarte, no que tange a nossa intencao de pesquisa, partimos
da hipbtese de que a radicalizacdo democratica na escola de modo a articular a
gestdo com outras categorias da organizagéo do trabalho pedagogico é fulcral para o
trato da diversidade na escola publica.

6 | CONSIDERACOES FINAIS

Destacamos o carater parcial dos dados apresentados, visto que a pesquisa
se encontra em andamento e, nesse sentido o leitor devera considerar algumas
limitacbes tedrico-metodologicas, nas abordagens apresentadas. Entretanto, nos
estudos até entdo realizados, constatamos que a maioria das agdes voltadas a
tematica da diversidade, estd concentrada no Ensino Superior, principalmente ao
acesso e permanéncia a este nivel de ensino, além da formacéo continuada de
professores.

No que diz respeito a producdo académica sobre a diversidade na escola
observamos que os trabalhos localizados no banco de teses e dissertagdes da capes
a partir do termo descritivo “diversidade na escola” nenhum discute a diversidade
na escola a partir da gestdao escolar. Assim sendo, do ponto de vista académico, o
presente trabalho também se mostra relevante na medida em que pretende contribuir
no debate sobre a valorizagao da diversidade na escola ancorando-0 nos pressupostos
da gestdao democratica. Nao obstante, tal discussdo se mostra de suma importancia
em uma pais como o Brasil cujas caracteristicas sdo profundamente marcadas pela
diversidade, exigindo, pois, aprofundamento nos estudos e pesquisas que tratem de
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tematicas étnico-raciais, territoriais, religiosas, de género, orientacéo sexual, classe
social, dentre outras.

REFERENCIAS

ARROYO, Miguel G. Introdugéo: Os coletivos diversos repolitizam a formagéo. In: DINIZ, Julio Emilio;
PEREIRA, Geraldo Le&o. (Org.). Quando a diversidade interroga a formacao docente. Belo
Horizonte: Auténtica, 2008.

. Planejando a préxima década: conhecendo as vinte metas do Plano Nacional de
Educacao. Ministério da Educacgao/Secretaria de articulagdo com os sistemas de ensino. Brasilia,
2014.

. Diretrizes Curriculares Nacionais da Gerais da Educacao Basica. Ministério da
Educacéo. Brasilia: MEC/SEB/DICEI, 2013.

. Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

BRZEZINSKI, Iria. Principios da carta de Goiania/ IV CBE na Constituicao Federal “cidada”
(CF/1988): participacéo da sociedade civil nas politicas educacionais. Revista brasileira de de politica
e administracdo da Educagéo, Pernambuco, v.29, n. 2, p. 223-241, mai/ago. 2013.

CARVALHO. Elma Julia Goncgalves de. Diversidade cultural e gestédo escolar: alguns pontos para
reflexado. Ver. Teoria e préatica da educacgéo. V.15, n.2, p. 85-100, maio-ago, 2012.

CHEPTULIN. Alexander. A dialética materialista: categorias e leis da dialética. Sado Paulo: Alfa-
omega, 2004.

FREITAS, Luiz Carlos de. Critica da organizacao do trabalho pedagogico e da didatica. Sao
Paulo: Papirus, 2005.

GOMES. Nilma Lino. Desigualdades e diversidades na educacéao. Rev. Educacgéo e Sociedade,
Campinas, v. 33, n.120, p. 687-6983, jul-set, 2012.

HELLER, Agnes. O cotidiano e a histéria. 8. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2011.
LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. 2. ed. Sdo Paulo: Centauro, 2004.

LUKACS, Gyérgy. Prolegdmenos para uma ontologia do ser social: para uma ontologia hoje
tornada possivel. 1. ed. Sado Paulo: Boitempo; 2010.

MARX, Karl. O Capital: critica economia politica. Sdo Paulo: Boitempo, 2013
. Grundrisse: manuscritos econdémicos de 1857-1858. Sao Paulo: Boitempo, 2011.

MOEHLECKE, Sabrina. As politicas de diversidade na educacéo do governo Lula. Cadernos de
pesquisa, v.30, n. 137, p.461-487, maio/ago. 2009.

MONTAGNER, Paula (Et. al). Diversidade e capacitacdo em escolas de governo: Mesa redonda
de pesquisa-acao. Brasilia:ENAP, 2010.

PARO, Vitro Henrique. Gestdo democratica da escola publica. Sdo Paulo: Atica, 2000.
. Critica da estrutura da escola. Sao Paulo: Cortez, 2011.

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 22




. Administracéao escolar: Introducgéo critica. 17. ed. S&o Paulo: Cortez, 2012.
THIOLLENT, Michel Jean-Marie. Metodologia da pesquisa-acéo. Sao Paulo: Cortez, 2011.

TRIPP, David. Pesquisa-acao: Uma introdugcdo metodologica. Rev. Educagéo e pesquisa, Séo Paulo,
v. 31, n.3, p. 443-446, set-dez, 2005.

VEIGA, lima Passos Alencastro. Projeto Politico Pedagogico da escola: uma construgéo coletiva. In:
Projeto Politico Pedagégico da escola: uma construcéo possivel. Campinas, SP: Papirus, 1995.

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 22



CAPITULO 23
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RESUMO: O estudo, originado de um projeto
de extensdao em andamento, tem por finalidade
geral compreender o lugar da arte, na escola,
como conteudo de valorizagao da cultura afro-
brasileira e africana. Apresenta como objetivos:
a) analisar, no campo cientifico, os estudos
realizados sobre a tematica em periodo
especifico; b) investigar, a partir dos resultados,
os desafios existentes para a implantagcéo da
proposta apresentada no ambito educacional.
Recorremos ao método da revisao integrativa
em sites especializados, a partir das seguintes
etapas: ap6s a definicao do tema de pesquisa,
selecionamos os descritores de busca (palavras-
chave), os quais oferecem melhor precisdo
no processo. Os descritores utilizados foram:
1) Cultura Africana; 2) Arte afro-brasileira; e
3) Arte, cultura afro-brasileira e africana. Em
seguida, definimos os critérios de busca: o
recorte geografico e o temporal. O primeiro
justifica-se pela importante contribuicdo dos
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povos africanos na formagao do pais, elegemos
o Brasil como espaco geografico. O segundo
recorte foi o temporal, dividido em dois periodos:
a) 1966 a 2003 e b) 2003 a 2018 para compara-
los em termos de producgao cientifica sobre o
tema, considerando dois importantes marcos
historicos. Das vinte e uma publicagdes, a partir
do descritor 3, utilizamos como pressupostos
tedricos quatro producdes, todas discussdes
de pesquisadores brasileiros em torno da arte
étnico-racial no espaco escolar. Os resultados
preliminares mostram que a arte na escola,
amplia o diadlogo positivo, construindo assim,
um espaco de discussbGes saudaveis para a
formacé&o de novos cidadaos.
PALAVRAS-CHAVE: Arte. Valorizacédo cultural.
Espaco escolar.

ABSTRACT: The study, originated from an
ongoing extension project, has as general
purpose to understand the place of art, in
the school, as content of valorization of Afro-
Brazilian and African culture. It presents as
objectives: a) to analyze, in the scientific field,
the studies realized on the thematic in specific
period; b) to investigate, from the results, the
existing challenges for the implementation
of the proposal presented in the educational
scope. We used the integrative review method
in specialized sites, based on the following
steps: after the definition of the research topic,
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we selected the search descriptors (keywords), which offer better accuracy in the
process. The descriptors used were: 1) African Culture; 2) Afro-Brazilian art; and 3)
Art, Afro-Brazilian and African culture. Next, we define the search criteria: geographic
and temporal scaling. The first is justified by the important contribution of the African
peoples in the formation of the country, we chose Brazil as a geographical space. The
second cut was the temporal, divided in two periods: a) 1966 to 2003 and b) 2003 to
2018 to compare them in terms of scientific production on the subject, considering two
important historical landmarks. From the twenty-one publications, from the descriptor
3, we use as theoretical presuppositions four productions, all discussions of Brazilian
researchers around ethnic-racial art in the school space. Preliminary results show that
art at school broadens positive dialogue, thus building a space for healthy discussions
for the formation of new citizens.

KEYWORDS: Art. Cultural valorization. School space.

11 INTRODUCAO

A arte afro-brasileira e africana na escola, tema central da presente investigacao
parte do esfor¢co de responder os seguintes questionamentos: qual o alcance de um
projeto de arte de forma sistematica e articulada ao curriculo escolar para valorizar
as relagbes étnico-raciais na escola de educacéo basica? E possivel, por meio das
diversas manifestacdes da arte, minimizar os efeitos negativos do racismo na escola,
neutralizando tais praticas na ambiéncia escolar? Esses questionamentos partem
da hip6tese de que: (1) os projetos pontuais, cujo objetivo é simplesmente festejar
datas comemorativas néo tem for¢ca geradora de mudanca de praticas cristalizadas
na ambiéncia escolar, nem de formacado para a diversidade cidada; (2) a arte, em
suas diferentes manifestacoes, coibem as praticas racistas porque mostram o valor e
o potencial da raca negra na escola e na sociedade.

Ao problematizar o tema e inferir duas hipéteses, planejamos uma intervencao
numa escola de ensino médio da educacéao béasica, que estd sendo desenvolvida no
ano letivo de 2018. Ao lado disso, iniciamos uma investigacao teorica tendo como
técnica a revisao integrativa (BOTELHO, CUNHA, MACEDO, 2011), com a finalidade
de revelar o estado da arte sobre o tema. Este trabalho, portanto, decorre de um
projeto de extensao e, dentro dele, uma pesquisa. Nesse caminho, incluem-se os
embates travados pela garantia da igualdade de direitos, bem como a tentativa de
precarizacao das manifestacdes artistico-culturais dos povos étnico-raciais. Tem por
finalidade geral, compreender a funcéo social da arte, na escola, como conteudo de
valorizagao cultural do povo negro.
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2 | REFERENCIAL TEORICO

A partir do descritor “Arte, cultura afro-brasileira e africana”, encontramos vinte
e uma publicagcdes sobre a tematica. Dentre elas, utilizamos como pressupostos
tedricos quatro producdes, todas de pesquisadores brasileiros com investigacdes em
escolas publicas. Assim, destacamos: Alves (2016), Guimaraes e Bernardes (2016),
Rodrigues, Santos e Alves (2015) e Salum (2016), os quais serviram de base na
compreensao do percurso tracado sobre o tema.

31 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa pautou-se na revisao integrativa, a qual se apresenta como um tipo
de revisao da literatura. Enquanto método de pesquisa se desenvolve a partir de uma
sequéncia de etapas pré-definidas e técnicas padronizadas e generalizaveis. Objetiva
fazer levantamentos sobre o conhecimento ja construido em pesquisas anteriores
sobre um determinado tema. Segundo seus idealizadores, o termo integrativa tem
origem na integracdo de opinides, conceitos ou ideias provenientes de pesquisas
utilizadas. E “através desse processo que novas teorias surgem, bem como sédo
reconhecidas lacunas e oportunidades para o surgimento de pesquisas hum assunto
especifico” (BOTELHO; CUNHA; MACEDO, 2011, p. 123).

Recorremos a uma busca em sites especializados, a partir das seguintes
etapas: ap0Os a definicdo do tema de pesquisa, selecionamos os descritores de busca
(palavras-chave), os quais oferecem melhor precisdao no processo. Os descritores
utilizados foram: 1) Cultura Africana; 2) Arte afro-brasileira; e 3) Arte, cultura afro-
brasileira e africana. Em seguida, definimos os critérios de busca: o recorte geografico
e o temporal. O primeiro justifica-se pela importante contribuicdo dos povos africanos
na formacao do pais, elegemos o Brasil como espaco geografico. O segundo recorte
foi o temporal, dividido em dois periodos: a) 1966 a 2003 e b) 2003 a 2018 para
compara-los em termos de producéo cientifica sobre o tema, considerando dois
importantes marcos histoéricos.

4 | RESULTADOS E DISCUSSOES

No primeiro periodo de busca, delimitado entre o dia 01 de abril de 1966 (primeiro
festival mundial de Arte Negra) ao dia 09 de janeiro de 2003 (promulgacao da Lei
Federal N° 10.639), temos um recorte temporal de 37 anos. O primeiro festival foi um
dos maiores manifestos mundiais da arte e cultura do povo negro (STHEPHANIE,
2017).

Da promulgacao de Lei Federal N° 10.639 até 2018 tem-se o segundo periodo
com 15 anos. Nosso intuito foi comparar os dois periodos, em termos de producéo
cientifica sobre a tematica, considerando dois marcos histéricos para o povo negro.
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A busca foi delimitada em plataformas renomadas no mundo académico, sintetizadas
no quadro a sequir.

Localidade: Brasil / Periodo de Busca: 1966- 2003
Base bibliografica -b‘?;tse;’l ;lrj;tgraaf?it:r:; a Arte- ) Cu-ltura
Afro-brasileira | africana
CAPES - Portal de Periédicos / MEC 1 5 23
SCIELO 0 1 5
Revista USP — S&o Paulo 5 7 36
Portal de Revistas Cientificas UFPA 0 0 0
Revista Historia, Historias (UNB) 0 0 0
Seeculum — Revista de Histéria 0 0 0
(UFPB)
Portal de Periédicos da UFRJ 0 0 0
Centro de Artes (UESC) 0 0 0
TOTAL: 6 13 64

Quadro 1: Reviséo integrativa no periodo de 1966 a 2003.

Fonte: Lucas de Vasconcelos Soares. Ano: 2018.

A evidente escassez de producbes durante o periodo confirma a hipétese de
que o tema étnico-racial ndo compunha interesse dos pesquisadores. Curiosamente,
parte desse periodo foi marcado pela ditadura militar no pais.

No segundo periodo ressaltamos também que, o ano de 2018 tem como palco
os 130 anos de promulgacéo da Lei Aurea, sendo este um momento de necessarias
reflexdes sobre os efeitos de tais legisla¢cées na sociedade, fato que nos impulsionou
a verificar as producdes desenvolvidas nesse periodo sobre a tematica.

Localidade: Brasil / Periodo de Busca: 2003-2018.
Base bibliografica Argial,eti:;:t:;afrai(f:;or;;ra- Arte- ) Cu-ltura
afro-brasileira africana
CAPES - Portal de Periédicos / MEC 14 39 298
SCIELO 1 6 31
Revista USP — Séo Paulo 4 7 60
Portal de Revistas Cientificas UFPA 0 1 1
Revista Historia, Historias (UNB) 0 0 2
Seeculum - Revista de Historia 0 y 3
(UFPB)
Portal de Periodicos da UFRJ 1 3 15
Centro de Artes (UESC) 1 2 2
TOTAL: 21 59 412

Quadro 2: Revisao integrativa no periodo de 2003 a 2018.

Fonte: Lucas de Vasconcelos Soares. Ano: 2018.
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Nesse periodo, conforme o quadro 2, registramos o salto significativo nas
producdes, constatando que o tema em questao inseriu-se lentamente no campo
da pesquisa brasileira, apresentando para o descritor “Arte, cultura afro-brasileira e
africana” um total de vinte e uma producdes cientificas, a qual, em sua maioria, partiu
de pesquisadores brasileiros, ambos oriundos de universidades publicas federais.
Desse modo, grande parte dos trabalhos pautam suas investigacbes em escolas
publicas, construindo assim, possibilidades de intervengcdo na pratica educativa,
dentre elas, medidas de combate a discriminacéo e o preconceito entre os educandos,
inserindo um carater reflexivo sobre o papel e a importancia dos povos étnico-raciais
na construcao da sociedade.

Dentre as vinte e uma publicacdes encontradas, a partir do descritor “Arte, cultura
afro-brasileira e africana”, partimos para uma selecdo daquelas que comporiam
nossa revisao integrativa, estabelecendo alguns critérios de exclusdo, dentre eles,
o titulo, as palavras-chave e o resumo, verificando a pertinéncia dessa producéo a
tematica investigada no presente trabalho. Feito esse processo, foram selecionadas
quatro producdes, a saber: Vistas sobre a arte africana no Brasil: lampejos na pista
da autoria oculta de objetos afro-brasileiros em museus (SALUM, 2016); O desvelar
da Africa em criacdes artisticas em livros didaticos de histéria no ensino fundamental
(GUIMARAES e BERNARDES, 2016); As mascaras ritualisticas africanas no fazer
cultural da terra brasilis (RODRIGUES, SANTOS e ALVES, 2015); Arte e cultura
indigena, africana e afro-brasileira (ALVES, 2016).

O trabalho de Salum (2016) apresenta a origem da arte africana no Brasil, a
partir de investigacdes em objetos afro-brasileiros existentes em museus. Tais objetos
estdo ligados ao candomblé e apresentam semelhangas entre os tracos de obras
africanas e brasileiras no século XX, aproximando as duas civilizagcées. A publicacao
de Guimaraes e Bernardes (2016) apresenta uma analise das manifestacées artistico-
culturais africanas e afro-brasileiras existentes nos livros didaticos de Historia,
consolidando a predominancia de imagens que remetem ao negro como escravo, as
quais constituem entraves na luta pela igualdade racial. Na publicacdo de Rodrigues;
Santos; Alves (2015) vemos uma intervengcdo com as mascaras africanas em uma
escola de educacdo basica, revelando os saberes existentes na ancestralidade
desses povos e, dessa forma, contribuindo com o despertar da consciéncia para a
diversidade cultural. Enquanto a publicacdo de Alves (2016) dispde de uma série
de metodologias e agbes que podem contribuir para uma significativa aplicagdo da
tematica na escola.

51 CONSIDERACOES FINAIS

De modo geral, as producdes selecionadas demonstram um avango no campo
da pesquisa, visto que abordam nuances da arte e cultura afro-brasileira que podem
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ser traduzidas em praticas curriculares ainda nao exploradas em salas de aula, como
e 0 caso da aproximacéo entre a cultura das duas civilizagdes: a africana e a brasileira
— via museus (SALUM, 2016). Ou na possibilidade de mostrar a ancestralidade e o
despertar da consciéncia para a diversidade cultural e o seu valor (RODRIGUES;
SANTOS; ALVES, 2015). Ou, ainda, a sugestao de metodologias ligadas ao tema em
sala de aula (ALVES, 2016).

Por outro lado, denunciam os esteredtipos veiculados nos livros didaticos
ligados a pessoa do negro (GUIMARAES E BERNARDES, 2016). Esses estudos
comprovam no ambito académico, a necessidade de maiores investimentos, uma vez
que, em meio ao cenario de desigualdades sociais, a arte surge como um caminho
de instrucao ao respeito, a igualdade e a solidariedade em uma sociedade fragilizada
e, assim, consolida-se uma aproximacao ao alcance da tao sonhada equidade social.

Entretanto, a questdo néo é apenas utilizar a arte sem finalidades educativas.
Pelo contrario, buscamos utiliza-la com objetivos pré-definidos, alargando um dialogo
positivo, no qual se extinga qualquer tipo de ato discriminatério, construindo assim,
um espaco de discussdes saudaveis, as quais possam surtir efeitos contributivos na
formulacdo de novos cidadéos.
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RESUMO: Este estudo tem como objeto a
pratica pedagégica na disciplina de estagio
supervisionado do curso de pedagogia mediada
pelas tecnologias com destaque o papel da web-
conferéncia como um dos recursos de interacao
entre professor, tutores e académicos. O objetivo
desse estudo €& apresentar uma experiéncia
que demonstre as articulagcbes possiveis ou
nao através das metodologias e ferramentas de
web-conferéncia com vistas as interagdes do
processo de ensino e aprendizagem do Estagio
Supervisionado no curso de pedagogia na
modalidade a distancia. A disciplina de Estagio
Supervisionado é organizada no Ambiente
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Virtual (AVA) contendo

videoaulas, forum de discussdo, espaco de

de Aprendizagem

interacGes entre professor e alunos de maneira
individual (via mensagens), todos os materiais
pedagogicos e documentos oficiais da instituicéo
que orientam a disciplina ficam disponiveis,
porém, uma expressiva parcela de alunos nao
conseguem ou nédo se empenham na leitura
das orientagdes, assim, a web-conferéncia que
€ um recursos dindmico e que acontece em
tempo real, possibilita produzir maior alcance do
objetivo de sanar as dificuldades apresentadas,
bem como oportunizar troca de experiéncias
e interacdo dos envolvidos no processo.
PALAVRAS-CHAVE: Estagio Supervisionado.
Pratica Pedagogica. Formacgdo. Espagos néao
escolares.

ABSTRACT: This study has as object the
pedagogical the discipline of
supervised internship of the pedagogy course
mediated by technologies with emphasis the

practice in

role of the web conferencing as one of the
interaction resources between teacher, tutors
and academics. The objective of this study is
to present an experience that demonstrates
the possible or not articulations through the
methodologies and tools of web conferencing
with a view to the interactions of the teaching and
learning process of the supervised internship in
the pedagogy course in the distance modality.
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The supervised internship discipline is organized in the Virtual Learning Environment
(VLE) containing video lectures, discussion forum, interaction space between teacher
and students in an individual way (via messages), all pedagogical materials and official
documents of the institution that guide the discipline available, however, a significant
number of students are unable or unwilling to read the guidelines, so the web
conferencing, which is a dynamic resource and that takes place in real time, enables
a greater reach of the objective of remedying the difficulties presented, as well as
exchange of experiences and interaction of those involved in the process.
KEYWORDS: Supervised Internship. Pedagogical Practice. Formation. Non-school
spaces.

11 ASPECTOS INTRODUTORIOS

A disciplina de Estagio Supervisionado Ill, com foco em espag¢os ndo escolares
compde o arcabougo de conhecimentos disponiveis aos académicos/as do 8°
semestre do Curso de Pedagogia, ofertado pela Universidade do Estado de Mato
Grosso - UNEMAT em parceria e fomento com a Universidade Aberta do Brasil - UAB,
na modalidade a distancia.

O estudo se utiliza da ementa como um dos pilares constituido no Projeto Politico
do Curso (2013) que delineia o eixo condutor da disciplina, assim compreendida:

O Estagio Supervisionado Il é entendido como a execucéo de atividade docente
junto & comunidade numa perspectiva de educacdo ndo escolar, proporcionando
ao estagiario a ampliacdo do aprender a ser professor. Constara de atividades
pedagogicas planejadas desenvolvidas em instituicbes ndo formais, onde se
atenda a comunidade, independente de faixas etarias, ou ainda em organizacdes
nao governamentais, associagdes, cooperativas, sindicatos, prisdes, centros de
direitos humanos, e outros espacos que congreguem inten¢des e acdes de servigos
publico e comunitario aos cidaddos em geral.(UNEMAT, 2013, p. 40).

No estagio curricular como campo de conhecimento, a pratica pedagobgica esta
organizada de modo que orienta o trabalho educativo em espag¢os nao escolares e
tem como pressuposto que a articulagéo entre a teoria e pratica, se manifesta por
meio das vivéncias, experiéncias e saberes de sua trajetéria académica em seu fazer
pedagdgico, durante o estagio.

Essas articulagbes sao (im)possibilitadas por meio de diferentes metodologias,
ferramentas que viabilizam as interagdes com vistas a realiza¢cao do processo de ensino
aprendizagem mais consequente e efetivo? Dai decorrem, a vontade e necessidade
de investigar a pratica pedagdgica na Disciplina de Estagio Supervisionado Il do
curso de Pedagogia mediada pelas tecnologias com destaque para a ferramenta de
Web-conferéncia como um dos recursos de maior e melhor interagao entre professor,
tutores e académicos.

Para a realizacdo dessa tarefa, o objetivo desse estudo & apresentar uma
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experiénciaque explicitam as articulagcdes (im)possibilitadas por meio das metodologias
e ferramentas de web-conferéncia com vistas as intera¢cdes do processo de ensino
aprendizagem do Estagio Supervisionado no curso de pedagogia ha modalidade a
distancia. Para tanto, delineamos os seguintes objetivos especificos: compreender
o papel da articulacéo entre a gestao politico pedagdgico do curso e o0 processo de
ensino e aprendizagem; perceber as principais dificuldades e limitacées apresentadas
pelos alunos; promover a interacéo via web-conferéncia no formato Webinar (em
tempo real e/ou continuo) como alternativa de melhor operacionalizacédo do Estagio;
motivar os alunos no desenvolvimento do estagio com o publico alvo diverso.

Desse modo, apresentamos a experiéncia das acdes desenvolvidas na disciplina
de Estagio Supervisionado por meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) em
que oportunizaram discussoes e reflexdes oriundas das interacdes entre professor,
tutores (presenciais e a distancia) e alunos durante as web-conferéncias realizadas
com o intuito de sanar as duvidas geradas no processo de operacionalizacdo do
estagio.

2 | EXPERIENCIAS DO ESTAGIO SUPERVISIONADO NO CURSO DE PEDAGOGIA
NA MODALIDADE A DISTANCIA NA UNEMAT

Desse modo, apresentamos a experiéncia das acdes desenvolvidas na disciplina
de Estagio Supervisionado por meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) em
que oportunizaram discussoes e reflexdes oriundas das interacées entre professor,
tutores (presenciais e a distancia) e alunos durante as web-conferéncias realizadas
com o intuito de sanar as duvidas geradas no processo de operacionalizacdo do
estagio.

Pimenta (2012, p. 45) esclarece que "o estagio ao contrario do que se propugnava,
nao é atividade pratica, mas teérica, instrumentalizadora da praxis docente, entendida
esta como atividade de transformacéao da realidade". Aagao docente, na perspectiva da
praxis, assume um papel fundamental no processo formativo e suscita a necessidade
de um trabalho comprometido reflexivamente com a formacéo e o desenvolvimento
profissional, transformadora da realidade social, através do ensino na modalidade a
distancia.

Assim, a primeira inquietacdo que se coloca diz respeito ao modo como o
trabalho pedagogico deve ser organizado para que o estagio supervisionado possa
contribuir com a formacéo inicial do pedagogo e propiciar a producéo, socializacéo e
acesso aos saberes e conhecimentos sobre a docéncia em espacos educativos nao
escolares, orientados pelos principios da Educacao Nao Formal que se destacam nos
movimentos sociais:

Aigualdade é ressignificada com a tematizac&o da justica social; a fraternidade se
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retraduz em solidariedade; a liberdade associa-se ao principio da autonomia — da
constituicdo do sujeito, n&o individual, mas autonomia de insergéo na sociedade, de
inclusédo social, de autodeterminacédo com soberania. Finalmente, os movimentos
sociais tematizam e redefinem a esfera publica, realizam parcerias com outras
entidades da sociedade civil e politica, ttm grande poder de controle social e
constroem modelos de inovacgdes sociais (GOHN, 2011, p. 337).

A acdo docente situada na perspectiva da justica social, solidariedade e
autonomia, envolve a compreensdao de outros modos de pensar a educacao e,
consequentemente, o processo de ensino e aprendizagem. Envolve perceber os
interlocutores como sujeitos de saberes, de direitos e deveres, que sdo socialmente
situados e engajados por melhores condi¢cdes de vida e lutas coletivas para o exercicio
da cidadania.

Outra inquietacdo em destaque, diz respeito a realizacéo de estagio em espacos
nao escolares, que lida com saberes oriundos das necessidades de uma comunidade
ou grupo, mas, nao so, também com aqueles saberes que sao forjados no processo de
resisténcia contra a exclusao social, cultural, educacional, dentre outras. Tal contexto,
coloca aos estagiarios, constantes desafios.

Desse modo, vale questionarmos: quem sdo 0s sujeitos que compdem
determinado grupo ou comunidade; quais sao as necessidades educativas; que luta
empreendem; existe um curriculo que atenda tais expectativas; quais procedimentos
e tecnologias séo necessarias ao processo de ensino e aprendizagem.

Sao essas e tantas outras questdes e incertezas, que se colocam para a
realizacao do estagio eminstituicdes educativas n&o escolares as quais desempenham
um papel social e educativo na comunidade tais como: projetos comunitarios, APAE,
hospitais, associagcbes, cooperativas, organizagcdes ndao governamentais, centros
de direitos humanos, entre outros espacos que congreguem intencoes e acdes de
servigos publicos e comunitarios aos cidadaos em geral.

Nesse contexto, a organizacdo do trabalho didatico-pedagdgico na disciplina
de estagio focaliza o processo de ensino-aprendizagem na perspectiva em que as
interacdes vivenciadas nas dinamicas internas da disciplina enquanto instrumentacao
tedrico-pratica, estabelecam um forte vinculo com as praticas sociais e educativas
realizadas nos contextos nao escolares.

Ademais, os referidos espacos contam com atividades pedagbégicas planejadas
e desenvolvidas, onde se atenda a comunidade, independente de faixas etarias
e de nivel de escolarizacdo. Sabemos, portanto, que uma pratica de ensino com
multiplos modos de formacdo da identidade profissional do/a educador/a é de
suma importancia para esta etapa formativa que visa a profissionalizacdo docente,
sobretudo, na Educacéao Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Educacéo de
Jovens e Adultos, dentre outros.

O atendimento a uma formacdo multifacetada encontra-se ancoragem na

Resolucéo n. 01/2006, que estabelece as diretrizes para a formacéo do pedagogo:
Compreende-se a docéncia como acio educativa e processo pedagdégico
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metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas,
as quais envolvem conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulagcéo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacao e de construcao
do conhecimento, marcado pelo dialogo entre sujeitos com diferentes visdes de
mundo. (BRASIL, 2006).

Dessaforma, enfrentamos o desafio de refletir sobre o planejamento e organizacéao
do trabalho pedago6gico de modo que leve em consideracdo os conhecimentos e as
praticas pedagogicas aliadas aos contextos nao formais, em que o periodo do estagio
se constitua o espacgo educativo capaz de promover uma acao dialégica entre todos/
as que produzem e vivenciam os saberes e fazeres cotidianamente.

Para dar conta dessa tarefa, a primeira etapa da disciplina se constitui
da apresentacédo e discussdo do Plano de Ensino da disciplina. Este momento é
constituido de leitura e destaques dos pontos principais da Resolugcéo n. 029/2012
O CONEPE que dispde sobre o Estagio Curricular Supervisionado dos Cursos de
Graduacao de Licenciatura da UNEMAT e os documentos oficiais que norteiam a
organizacdo do Curso de Licenciatura em Pedagogia.

Neste momento, também acontece a descricdo dos aspectos: fisicos,
administrativos e pedagogicos das referidas instituicbes ndo escolares e aspectos
relevantes para a construcdo da introducdo do Relatorio Final de Estagio, assim
como a observacao dos aspectos gerais dos espacos nao escolares e das questoes
especificas do trabalho das realidades locais, tomando como referéncia a pratica
pedagdgica desenvolvida pelos educadores sociais e dos colaboradores que atuam
nos espacgos educativos néo escolares.

ApOGs o conhecimento prévio do espaco, passamos ao momento de elaboracéo
da proposta pedagdgica e/ou do Plano de Atividades que carrega a orientacao de ser
apresentada e discutida com o educador social e/ou equipe pedagogica do espaco
nao escolar em reunido especifica para essa finalidade, e, posteriormente enviada a
professora da disciplina.

A segunda destina-se ao processo denominado de fundamentacao tedrica
constituida de estudos e discussdes de textos que abordam a Educacéo ndo Formal
e as praticas educativas em espacos ndo escolares. Esses estudos embasam
teoricamente a compreensao dos conceitos de educacdo Formal, Nao formal e
informal, além de fornecer os elementos tedrico-praticos necessarios a construcao e
elaboracao da proposta pedagoégica que sera desenvolvida durante o estagio, bem
como possibilitar reflexdes para o relatério dos estagiarios.

A terceira corresponde a etapa de orientacdo, operacionalizacdo e
acompanhamento do estagio, nas fases de observacao/monitoria e de regéncia que
séaorealizadas atendendo a preparacéao e preenchimento dos formularios e documentos
para formalizacdo dos espacos/tempos de realizacdo do estagio, bem como o inicio
da fase de observacao/monitoria, que deve atentar para a leitura do Projeto Politico
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Pedagogico das instituicbes, Regimentos e das informagdes disponibilizadas pelos
educadores sociais parceiros dos espacos nao formais.

As leituras serviram para compreender a dinamica interna de funcionamento
do espaco e orientar o trabalho educativo, assim como fundamentar o relatério de
estagio, a partir do conhecimento e compreensao de quem sao 0s sujeitos que
compdem determinado grupo ou comunidade em que esta se realizando o estagio.
Assim como também, identificar as necessidades educativas daquele grupo e as lutas
que empreendem. Tal conhecimento possibilita delimitar tanto os saberes quanto os
aspectos metodoldgicos que atendam aquela comunidade ou grupo.

Por fim, a etapa de Regéncia que se realiza ap6s 0 conhecimento e anuéncia
da proposta pedagogica, pelos tutores presenciais, que fardo o acompanhamento
e supervisdo do grupo de estagiarios diretamente nos espacos educativos nao
escolares, auxiliados pelos educadores sociais parceiros que atuam, cotidianamente
naqueles espacos.

Nesta fase, compreende também, a descricdo das atividades desenvolvidas.
Além da proposta pedagogica, o grupo de estagiario realiza, diariamente, uma
descricao analitica das atividades desenvolvidas, apontando o que foi trabalhado,
os pontos fortes, as fragilidades percebidas, ou 0 que nédo deu certo, ou nao deu
tempo e o que mais se destacou, ou seja, 0s principais aspectos da praxis, pois tais
informacdes auxiliardo na elaboracéo do relatério final de estagio, mas, sobretudo,
produzira reflexbes de sua praxis que poderao auxilia-lo nas proximas atividades
pedagdgicas e, possivelmente, contribuir mais efetivamente para a formacéo inicial e
0 exercicio profissional.

E por ultimo, a elaboracdo do Relatorio Final. Este instrumento & constituido
de Fundamentacao Tedrica e constam os aspectos conceituais que diferenciam as
acOes dos espacos nao escolares, as finalidades educativas do espaco, além de
uma descricdo analitica das a¢des educativas realizadas em espacos ndo escolares
que foram percebidas e apreendidas durante as fases de observacéo, monitoria e
regéncia.

Aelaboracédo do Relatério Final de Estagio atende aos critérios de fundamentacéao
tedrica em que constam aspectos conceituais abordados pelos autores, as resolucoes
sobre o Estagio, bem como as informagdes obtidas sobre a perspectiva educativa do
espaco contidas no Projeto Politico Pedagogico (PPP), no Regimento ou coletadas
informacdes oralmente com os parceiros que trabalham nesses espacgos. Estes
Relatérios sdo enviados preliminarmente para a correcdo e apontamentos pela
professora de estagio.

Durante o processo de ensino e aprendizagem, a avaliacdo da aprendizagem
ocupa um espaco de centralidade, constituido das interacoes realizadas por meio dos
feedbacks e das atividades desenvolvidas, possibilitando ao docente da disciplina,
retomar, sempre que possivel, orientacdes que possam dirimir duvidas ou dificuldades
expressas pelos(as) alunos(as), seja por meio das ferramentas de mensagens, chats,

Ensino e Aprendizagem como Unidade Dialética 3 Capitulo 24



féruns, e-mails, web-conferéncias.

Aorganizacao dadisciplina descreve a avaliacdo em trés momentos distintos, mas
complementares: a primeira nota é constituida da Atividade Campo que compreende a
fase de observacao/monitoria do aluno na instituicdo com os respectivos documentos
de registro de desenvolvimento do Estagio.

Para isso, contamos com a colaboracdo dos tutores presenciais de cada
polo, bem como dos tutores a distancia para auxiliar nas orientagdes e correcéo
dos documentos. O que permite indicarmos alguns aspectos a ser considerados
ao acompanhamento e realizacdo da atividade, pois este € o momento em que os
estagiarios conhecem o0 espacgo, participam das atividades, coletam informacdes
sobre as atividades educativas e planejam a proposta pedagogica para a regéncia.

Destacamos que é importante observar e avaliar o zelo no tratamento das
questbes relativas a organizacdo e gestdo educacional e a pratica pedagogica;
participacéo nas atividades de grupo; elaboragcédo da proposta pedagogica que deve
apresentar clareza dos objetivos, conteudos, adequacao e relevancia da metodologia/
recursos didaticos e da avaliacéo.

A segunda nota esta constituida pela execucao da Proposta Pedagdgica na
fase de Regéncia. Esta etapa é compreendida como o momento de desenvolvimento
da proposta pedagogica. Portanto, é importante que os tutores presenciais e
educadores sociais parceiros, observem e avaliem as ac¢des educativas, levando-
se em consideracédo o dominio de conteudo; a postura pedagoégica/comunicagéo e
direcao de classe; assim como a interagao com os participantes e capacidade de
iniciativa.

Ja aterceira nota é constituida da elaboracao do Relatério Final. Nesta atividade,
€ necessaria uma linguagem formal, contendo os aspectos da fundamentacao teorica
dos autores estudados, dados do PPP, ou do regimento da instituicdo, dados da
observacao e regéncia, e anexos (plano de atividades/proposta pedagogica, fichas
de registros de observacéao e regéncia).

3 | EXPERIENCIA DE WEB-CONFERENCIA DE ESTAGIO SUPERVISIONADO

A organizacdo didatico-pedagdgica da disciplina de Estagio Supervisionado
no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) é constituida de videoaulas, forum
de discusséao, espacos de interacdes entre professor, alunos e tutores de maneira
individual (via mensagens) e coletivamente nos encontros virtuais, nas mensagens
coletivas destinadas aos polos, de materiais pedagogicos e documentos oficiais que
orientam o Estégio.

Todas essas interagdes sao possiveis porque a modalidade a distancia se utiliza
das tecnologias que possibilitam as interacdes e interatividades e, desse modo,
mediam a organizac¢do didatico-pedagodgica no que diz respeito aos procedimentos
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de uso das ferramentas e as interagdes entre os sujeitos no AVA, por meio de e-mails,
mensagens, encontros virtuais que sdo possiveis em decorréncia da existéncia de
um técnico de Tl que auxilia e viabiliza tais procedimentos.

Neste estudo, delimitamos a web-conferéncia como um dos recursos utilizados no
processo de ensino e aprendizagem do Curso de Pedagogia na educacéo a distancia
da Unemat, que possibilitou uma efetiva interacdo entre os participantes sanando
duvidas dos alunos e tutores em relacdo aos aspectos tedricos, metodologicos e
operacionais do Estagio Supervisionado com foco em espacos ndo escolares.

O sucesso das web-conferéncias se respaldou nas interagdes qualitativas
viabilizadas pelas tecnologias considerando que nas cidades em que a banda de
internet é baixa, a equipe gestora orienta aos alunos que se retnam no Polo de Apoio
Presencial e com o auxilio de Tutores Presenciais usem apenas um computador com
caixa de som e projetor multimidia para participarem da Web-conferéncia de Estagio.

As web-conferéncias (aula virtual) sdo previamente agendadas e acontecem
ap6s o tempo suficiente para que os alunos e tutores presenciais assistam as
videoaulas, verifiguem os documentos oficiais de Estagio regidos pela Universidade
a respeito do registro das atividades de Estagio e leitura do referencial tedrico.

Apbs o contato inicial com a disciplina, é realizada a aula virtual, que se utiliza
de slides com os principais conceitos do conteudo que envolve a disciplina, bem
como, sobre a construcéo e os elementos que devem conter a proposta pedagogica,
levando os alunos a refletirem sobre o espaco (com quem estamos falando e quais
séo sujeitos/interlocutores) e a partir das duvidas apresentadas nas mensagens dos
alunos e tutores. Concomitante aos questionamentos, a professora e as tutoras a
distancia vao sanando as duvidas em tempo real.

Em relacdo a metodologia utilizada na aula virtual, a professora expde os
principais aspectos conceituais que envolvem a disciplina por meio de audio e o
compartilhamento do slide em tela. Na web-conferéncia optamos por nado utilizar
a ferramenta de video, pois esta requer um consumo maior de banda de internet,
sobretudo nas regides mais longinquas devido a infraestrutura existente nas cidades
onde funcionam os polos. Durante a realizacdo da aula virtual, enquanto alunos e
tutores presenciais digitam os questionamentos, a professora apresenta os aspectos
conceituais bem como responde as duvidas. A web-conferéncia € uma oportunidade
de interagdo entre os alunos, tutores e professora em tempo real, assim a distancia se
mantem apenas geograficamente e ndo entre os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem.

Durante a realizac&o da aula virtual, a professora enfatiza sobre a importancia
e necessidade de leitura dos textos disponibilizados na disciplina para que déem
atenc&o aos autores, considerando que,

a educacdo nao formal possui um delineamento metodolégico diferente da
escolarizada, ou seja, se caracteriza em atividades como: rodas de conversa,
discussodes, debates, participacéo coletiva, buscando a emancipagao por meio da
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formacéo dos sujeitos. Todos séo participantes efetivamente das acdes realizadas
e a hierarquia se dilui, porém n&o significa que nédo exista, mas, ela se manifesta
na horizontalidade das relacGes intersubjetivas, em que todos tém voz e vez.
(Professora na Web-conferéncia).

Ressaltamos que essa postura docente preocupada com o0s modos de
compreender a dindmica dos processos de producdo de saberes nos espacos nao
escolares se constitui o n6 gérdio, que desencadeia reflexdes sobre as interacdes
realizadas no processo de intervencdo na realidade educacional. Dai, porque
a professora também destaca sobre a importancia da elaboracdo da proposta
pedagdgica levar em consideracgao as vivéncias, experiéncias e saberes que emergem
das necessidades daquele grupo ou comunidade para que haja aprendizagem.
Também destaca como necessario para fundamentar a proposta pedagogica, o uso
das contribuicées tedricas dos autores, legislacdes, regimentos e/ou projetos politicos
dos espacos como suporte para elaboracéo e desenvolvimento da proposta.

Na oportunidade, a professora apresenta o levantamento dos espacos nao
escolares realizado pelos tutores presencias de cada polo, e manifesta sobre possiveis
contribuicbes de determinados espacos ao processo formativo aos estagiarios: Acéao
Social, CRAS (Assisténcia Social e Conselho Tutelar), Lar das Criancgas, Biblioteca
com Brinquedoteca, e Abrigos vinculados a prefeituras, APAE, ONGs, Guarda
Mirim, Casa da Sopa uma ac¢ao da associacéo Espirita, Pastoral da Crianca, Centro
Comunitario (Pastoral da Crianca) e demais projetos comunitarios promovidos pelas
Igrejas, empresas que trabalham com projetos sociais, Associacdes (Rotary e Lions),
Cooperativas, Organizacoes ndo Governamentais, Centros de Direitos Humanos,
Projetos para os Ribeirinhos e Pescadores, Movimento Sem Terra, entre outros
espagos que congregam intencdes e acdes de servigco publico e comunitario aos
cidadaos. Nesses “espacos concretos de formacdo com aprendizagem de saberes
para a vida em coletivos”, conforme apresenta Gohn (2009, p.32) se manifestam
saberes, anteriormente invisiveis, que sao igualmente importantes no processo
formativo do pedagogo.

Quanto as orientagdes em relacéo ao registro no caderno de campo, a professora
versa sobre a importancia de se refletir sobre as discussées oriundas das acdes
desenvolvidas no processo de ensino e aprendizagem, procurando abordar as
experiéncias e situagdes que constituem tempo e espaco, que foram exitosas,
situacbes de fragilidades tedrico-metodoldgicas, dificuldades encontradas e
mecanismos utilizados para superacdo ao processo de ensino e aprendizagem.
(Professora na Web-conferéncia).

Outro aspecto que merece destaque na aula virtual, diz respeito ao modo
enfatico que a professora refere-se a necessidade de compromisso do académico
com a sua formacgéo, bem como com a Universidade que lhe oportuniza o0 acesso ao
ensino superior:
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O trabalho nesses espacos ndo escolares € importante e requerem que 0S
estagiarios, sejam “ousados e que tenham engajamento politico com compromisso
com a sociedade, com o crescimento das pessoas, deixando as marcas positivas
da Universidade, pois, esta tem uma linda histéria de atuacéo em nosso Estado”.

(Professora na Web-conferéncia).

Nesse encontro virtual, foi possivel perceber que a professora, em varios
momentos, realiza um chamamento aos alunos sobre a importéncia da EaD que
oportuniza o acesso a educacao superior sem as barreiras da disténcia, considerando
gue esse momento é possivel realizar um dialogo direto em que soluciona ou esclarece
as duvidas de uma parcela expressiva de alunos néo consegue ou nao se empenham
na leitura das orientacdes, por isso, a web-conferéncia torna-se um dos recursos
mais dindmicos, pois acontece em tempo real e produz maior alcance e atendimento
as dificuldades apresentadas.

A realizacao da web aula possui esse dinamismo, porque o professor dispbe de
auxilio do técnico de Tl que realiza os checklist e averigua a qualidade da comunicacgao
com antecedéncia, e, além disso, acompanha todo o processo interagindo com os
alunos, tutores presenciais e a distancia e professor no suporte as intercorréncias
oriundas das tecnologias que possam interferir na qualidade da comunicacéo.
Posteriormente, o técnico da TI disponibiliza a aula gravada por meio de um link
na disciplina no AVA, o que permite, sempre que se faz necessario, 0 acesso pelos
alunos e tutores, realizar a revisdao de acordo com as suas necessidades.

Esse relato de experiéncia com base na disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado com foco nos espagos nao escolares, no curso de Pedagogia,
ancora-se na perspectiva de educag¢ao nao-formal que amplia as possibilidades de
realizacdo de um processo de ensino aprendizagem que vislumbra a formag¢ao dos
sujeitos na perspectiva da autonomia, emancipacédo e formacéo politica, conforme
nos esclarece Gohn (2009)

[...] aprendizagem politica dos direitos dos individuos enquanto cidadaos; a
capacitacédo dos individuos para o trabalho, por meio da aprendizagem de
habilidades e/ou desenvolvimento de potencialidades; a aprendizagem e
exercicio de praticas que capacitam os individuos a se organizarem com objetivos
comunitarios, voltadas para a solucdo de problemas coletivos cotidianos; a
aprendizagem de conteudos que possibilitem aos individuos fazerem uma leitura
do mundo do ponto de vista de compreensdo do que se passa ao seu redor; a
educacao desenvolvida na midia e pela midia, em especial a eletrbnica, etc.

(GOHN, 2009, p. 31).

Esses modos diferenciados de ensinar e aprender parte da compreensao de
que os sujeitos sao situados histérica e socialmente, portanto possuem vivéncias e
experiéncias que possibilitam realizar acées organizadas que atendam necessidades
individuais e coletivas em diferentes frentes. Essa leitura da realidade produz um
movimento na dindmica de operacionalizacdo do trabalho educativo que vai além
do curriculo prescrito para as escolas e dialoga com outras dimensdes da realidade
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social, que segundo Gohn (2009, p. 31) sédo “igualmente produtoras de saber, vieram
a tona, tais como as que advém do mundo das artes, do “mundo feminino”, do
corpo das pessoas, das religides e seitas, da cultura popular, das aprendizagens do
cotidiano”, etc.

41 CONSIDERACOES FINAIS

A disciplina de Estagio Curricular Supervisionado com foco nos espacgos
nao escolares realiza o trabalho educativo na perspectiva de complementaridade
da educacao escolarizada. Organiza o trabalho didatico pedagbgico de maneira
que possibilite emergir e valorizar os saberes resultantes dos “processos de
autoaprendizagem e aprendizagem coletiva adquirida a partir da experiéncia em
acOes organizadas segundo os eixos tematicos: questdes étnico-raciais, género,
geracionais e de idade, etc.” (GOHN, 2009, p.31).

As praticas pedagdgicas desenvolvidas nos espacos nos espacos de Educacéao
Nao Formal estao orientadas para aprendizagens que envolvam aspectos subjetivos,
cognitivos, habilidades corporais, técnicas, manuais etc., que contribuem para o
processo formativo de modo que possa atuar também em espagos nédo escolares.

O relato de experiéncia ora apresentado tomou as vivéncias e experiéncias
desenvolvidas nas praticas pedagégicas durante a realizagdo do estagio, em que
explicitam as articulagdes tedrico-metodoldgicas por meio da ferramenta de web-
conferéncia comvistas asinteragdes do processo de ensino e aprendizagem do Estagio
Supervisionado no curso de pedagogia na modalidade a distancia, apresentando
avancos significativos no processo de ensino e aprendizagem, nas trocas interativas
utilizadas no Ambiente Virtual.

Dessas interacbes foi possivel compreender o papel da articulacédo entre a
gestao politico pedagdgico do curso e o processo de ensino e aprendizagem ao
manter o canal de interacdo aberto as conversas educativas, duvidas e orientagdes
para a realizagcao mais efetiva e comprometida do estagio supervisionado.

As web-conferéncias permitiram-nos direcionar com mais eficacia a constituicao
dos grupos para realizacdo do estagio, definicdo dos espagos, bem como questdes
relativas a elaboracdo da proposta pedagoégica e relatorio final de estagio. Também
foi possivel perceber as insegurancas dos estagiarios em relacéo a realizagéo ao
processo de intervencdo na realidade educacional, porém, com a web-conferéncia
facilitou na orientacdo a esse respeito.

Nesse sentido, podemos inferir que as interagcdes proporcionadas pelo sistema
de web-conferéncias permitiram estabelecer maior relacdo com os alunos quanto as
experiéncias vividas em relagcao aos aspectos tedricos, metodoldgicos e operacionais
durante o Estagio Supervisionado com foco em espacos nao escolares, por ser uma
ferramenta dindmica que proporciona a interacdo em tempo real entre os envolvidos.
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Percebemos que o objetivo da web-conferéncia foi alcancado por sanar as
duvidas dos estagiarios e proporcionar maior dialogo sobre o processo pedagodgico,
tedrica e documental que requer a disciplina de Estagio. Confirmamos pela prépria web-
conferéncia através da manifestacao dos académicos, dos tutores e dos professores
de que a web-conferéncia é um recurso tecnoldgico imprescindivel ao processo de
ensino e aprendizagem na modalidade de educacgao a distancia, permitindo superar
as barreiras impostas pela distancia geogréafica e fortalecendo a interacéo entre
alunos-professores-tutores.
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RESUMEN: El Cinema, desde su origen, fue uno
de los medios de comunicacion innovadores,
de finales del siglo XIX, que luego mostrd su
importancia para el estudio de la Historia.
popular
rechazado por las élites que cobrd protagonismo

Inicialmente, un entretenimiento
al largo del siglo XX siendo considerado como
la 7% arte. Desde luego se prest6 a favorecer
narrativas sobre la historia humana en todos
los tiempos, lo que hizo tan importante para
la ensefianza de asignaturas como Historia.
La internet vino cambiar profundamente las
relaciones entre los ciudadanos y los medios
de comunicaciéon de masa. Con este nuevo
recurso, pudo desfrutar del cine de modo mas
personalizado. En este sentido, los docentes
hoy pueden utilizarse plenamente de las
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posibilidades que el cine ofrece a la ensefianza
de la Historia. El presente trabajo objetivo
relatar una experiencia de practica de enseno
realizada en Brasil con alumnos y alumnas de
un curso de Pedagogia en que con ayuda de la
internet fue posible trabajar una unidad didactica
del contenido de Historia de la Educacion en
que ademas del uso del texto escrito de historia
fue también vista dos peliculas relacionadas al
tema, con la intencion de demostrar para los
estudiantes las potencialidades del uso de la
internet para la ensefianza.
PALABRAS-CHAVE: Tecnologia de la
Informacion, Ensefianza Superior, Brecha
Digital.

11 INTRODUCCION

Actualmente vivimos cercados por
aparatos electronicos de todo tipo que, bajo los
avances tecnolégicos, nos auxilian en muchas
de nuestras tareas a diario. Con las nuevas
Tecnologias de la Informacién y Comunicacion
el mundo se transformé tornandose cada
vez mas informatizado. La internet, como
la més desarrollada forma de informacién vy
comunicacion actual permite la conexién en
tiempo real entre personas, empresas, paises,

regiones de todo el mundo moderno en tiempo
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real independiente de cual sea la distancia. A través de ella podemos interactuar con
tecnologias anteriores de comunicacion como radio, cinema, teléfono y television.

Las posibilidades tecnolégicas que nos ofrece la internet para la Educacion son
infinitamente mayores que nos ofrecia la radio, television y cinema. Es posible leer,
en aparato electronico, cualquier tipo de texto electrénicamente producido. Podemos
leer textos escritos, ver peliculas, escuchar musicas, shows, documentarios, leer
desde los libros mas antiguos a los mas recientes. Esto porque la internet integra
todas las tecnologias anteriores de informacion y comunicacion en apenas un sitio,
la red. No obstante, igual que en épocas anteriores, la Educacion siempre tuvo un
relacionamiento extrafio con las nuevas tecnologias en cada época que surgieron.

Irbnicamente, por todo el siglo XX, la Educacién no supo hacer buen uso de
todo potencial que conllevan los aparatos electrénicos. Fue asi con la radio, cinema,
television y, actualmente, con la internet. En nuestros dias, las posibilidades didacticas
que dispone un profesor con el uso de la Internet para ensefianza de contenidos
escolares son infinitamente mas potentes que las tecnologias de los aparatos
electrénicos anteriores dedicados a la informacion y comunicacion. Tomemos como
ejemplo las posibilidades de incremento didactico en la ensenanza de contenidos de
Historia a través de una pelicula.

En este sentido, el presente articulo viene compartir, con educadores y publico
interesado, una experiencia didactica con uso de TIC en la ensefianza de una unidad
didactica del contenido de Historia de la Educacion con alumnos y alumnas de un
curso de Pedagogia en Brasil. La idea partio de hacer buen uso de las TIC empleando
los recursos disponibles en internet para la ensenanza de la Historia. Debido a las
facilidades que tenemos hoy podemos ofrecer varias posibilidades de lectura sobre
un tema en el estudio de historia.

Ofrecimos a los alumnos dos tipos de lecturas sobre el tema “La Educacion en
las Sociedades Primitivas”, una de texto escrito y otra de texto filmico. Para el texto
escrito se utilizé el capitulo primero del libro “Educacién y Lucha de Clases” de Anibal
Ponce. Para el texto filmico se utilizé dos peliculas: primero una de género narrativo,
“10.000 a.C.” pelicula escrita por Roland Emmerich y, otra de género documental,
“10.000 a.C” producida por History Channel.

2 | FUNDAMENTOS TEORICOS METODOLOGICOS

La relacién existente entre Cinema, Educacion e Historia, remonta los origenes
del propio Cinema como una tecnologia de comunicacion empleada para representar
la realidad, como fuera por tantos siglos, el Teatro. Una nueva tecnologia que,
inicialmente despreciada por las clases dominantes, cobraria después importancia y
protagonismo por todo el siglo XX. Gano el status de 72 Arte por Vachel Lindsay en
1915, que influenci6 a los Estados Unidos ver al Cinema como un Arte de alto valor
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(Turner, 1997). Afirma Turner que, a pesar del Cinema haber surgido en finales del
siglo XIX, apenas después de la mitad de su segunda década empez6 demostrar
su valor debido a su éxito como narrativa universal a partir de la exhibicion de los
primeros longas metraje.

Para este autor esto se debe al hecho de que la humanidad siempre tuvo en
la narracién su forma de reproducirse culturalmente. Es sabido que, a través de las
narrativas orales, antes del surgimiento de la lengua escrita, la cultura fue transmitida
por historias que se repetian de generacidn a generacion creando entre los individuos
la sensacidén de pertenencia a una sociedad. El autor afirma que las narrativas son
formas agradables de construirnos nuestro mundo y estd comprobado que la mayoria
de los pueblos del mundo se utilizaran de ella para construirse culturalmente.

Contar y oir historias parece ser una actividad tipicamente humana que lo
identifica como un ser de lenguaje y de cultura. El teatro cumplié el papel de narrar
la vida con movimiento, sonido y color a través del arte de representar por muchos
siglos hasta que surgiera el Cinema. Segundo Jean Claud Bernardet (2000), el
intento de producir una narrativa en imagenes con movimiento antecede al siglo XIX.
Segun el autor, apenas el Cinema realiz6 este suefio de agregar movimiento en la
representacion de la vida por la imagen.

La Historia como narrativa de la humanidad gané vida en el Cinema y lo sirvid
de companfera, fundamentandolo en una disciplina exigente. Semejante situacion
ocurriera con el teatro que tuvo en las obras de Shakespeare el apoyo a su
desarrollo. Esto confirma la intima relacidbn que puede haber entre letra e imagen. No
obstante, afirma Marc Ferro (2008) que, en 1916, el futurista italiano Marinetti veia
en el cinematoégrafo el futuro de la educacién para los nifios por ser un aparato que
deformaba de forma alegre el universo.

Queria decir Marinetti, con esta afirmacion, que los libros como modo de
conservar y comunicar el pensamiento era nostalgico, triste, como lo era catedrales,
torres, museos, estando todos destinados a desaparecer. Para él, el cinematografo
tenia la capacidad de acelerar la imaginacion creadora, desarrollar la sensibilidad,
era omnipresente. Creia que el Cinema reemplazaria la revista, al drama y al libro.

Cristian Metz (2001) comprende al Cinema como una técnica del imaginario, que
corresponde a un periodo histérico especifico de la sociedad capitalista marcado por
civilizacion industrial. Segun este autor una caracteristica del Cinema que le confiere
status de una técnica del imaginario es su propia forma de ser pues la mayor parte de
las peliculas consisten en relatos ficcionales. Su base esta ubicada en la fotografia
y en la fonografia. El Cinema alimenta en el espectador una ilusion de realidad que
mismo que sea consciente de la misma la busca.

No obstante, el potencial cinematografico como medio de comunicacion y
educacion fue poco aprovechado durante la primera mitad del siglo XX. Cuenta
nos Marc Ferro (1992) que apenas los nazistas y los soviéticos, percibieron este
potencial y lo utilizaron en la propaganda politico ideolégica y en la educacion de las
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masas. En ambos los casos, el uso del cine atendia a los objetivos de construir una
nueva sociedad diferente de la establecida, cuyas élites veian al Cinema como un
entretenimiento para las masas, una actividad para los pareas.

En Brasil, segun la estudiosa del tema sobre Cinema y Educacion, el primero
paso dado hacia la Educacion apoyada por el Cinema fue entre 1920 y 1930 en la
Era Vargas, asi como es denominado en Brasil ese periodo histérico. Fueron de
iniciativa del Estado como Educador. Los objetivos estaban inmersos en un clima de
politica populista al mismo tiempo modernizadora que esperaba de la Educacion una
accion de redencién de los ciudadanos brasilefios. Las relaciones entre el Gobierno
de Getulio Vargas estaba muy alifadas con la ideologia nazista de Eugenia (Catelli,
2005).

Actualmente, con los recursos tecnolégicos que disponemos, el Estado ya
no puede controlar lo que un profesor puede hacer con sus alumnos en aula. La
internet para muchas realidades vino traer un cierto grado de independizacion en
varios sentidos. En lo que dice respecto a la utilizacién de peliculas como medio
de facilitacién del aprendizaje, hoy es casi imposible que un profesor que desee
emplearla en su clase sea impedido por algun 6rgano.

En verdad, existen otros impedimentos con respecto a esto que esta mas
relacionados con la falta de aparatos electrdnicos y estructura adecuada en las
escuelas, incluso en las universidades. En este sentido, siempre que contamos con
la metodologia de asistir pelicula para fines didacticos, sugerimos que los alumnos y
alumnos lo haga en sus hogares. No obstante, ni todos consiguen con tanta facilidad
debido muchas veces a no disponer de un aparato electronico adecuado o a red de
internet potente.

De cierta forma, es contando, muchas veces con la comprension de los alumnos
que intentamos desarrollar nuestras clases con dichas metodologias. Asi que en el
apartado siguiente sera hecho un relato de una experiencia de ensefanza con uso
de internet para asistir a dos peliculas relacionadas con un determinado contenido
de Historia de la Educacion. la referida experiencia tuvo como objetivo no apenas
ensefar con peliculas, sino contribuir para la disminucion de la Brecha Digital que
casi todos estamos inmersos en ella.

En este sentido se busc6 demostrar a alumnas y alumnos de un curso de
Pedagogia en una universidad publica de nordeste de Brasil las posibilidades que
existen para la ensefianza con Historia utilizandose de TIC. Aqui se consideré no
apenas la internet como Tecnologia de la Informacion y Comunicacion, sino el propio
Cinema. Asi que se comprende que mismo siendo la internet una nueva tecnologia
de informacion y comunicacion y de también reemplazar tecnologias anteriores a ella,
no cria al Cinema, ni a la Televisidon ni al Radio, los interconecta.

Este favorecimiento que tuvimos después de la internet es de que trata mas
especificamente este relato de experiencia con ensefianza porque se cree como una
buena practica de ensefanza con TIC. Asi que al fin y al cabo se espera contribuir con
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el debate sobre TIC y ensefianza en la Era Digital.

31 EL CINE COMO TIC EN LA EDUCACION

3.1 La lectura del texto escrito como metodologia tradicional de ensehanza

Inicialmente, alumnos y alumnas tuvieron acceso a una lectura sobre la “La
Educacion en la Comunidad Primitiva” del libro de Anibal Ponce “Historia e Luta de
Clases” (Ponce, 2000) . El objetivo de esta primera lectura fue el de ofrecer a los
estudiantes una version marxista de la Educacién en este periodo histérico, que
nos ofrece una explicacion para los origenes de la sociedad dividida en clases v,
consecuentemente, de los origenes de dos tipos de educacién: una direccionada a
las clases dirigentes y otra a las clases dirigidas.

Durante la lectura de textos sobre la Historia de la Educacion, que es la
metodologia tradicional empleada en la ensenanza de la Historia en general, se pudo
poner de relieve aspectos importantes de los modos de vida en una comunidad en
que la division del trabajo se hace necesario. Entre ellos, fue destacada la necesidad
de division social del trabajo y de la necesidad de diversificacion de la educacion con
el fin de beneficiar a todos los miembros.

La idea era ensenar que mismo con la necesidad de la division del trabajo entre
sus miembros y diversificacion de la educacién entre los miembros de una comunidad
primitiva, es posible vivir por el bien del colectivo sin poner los intereses personales
por encima de las necesidades del colectivo. En seguida, de acuerdo con la lectura del
texto escrito, se pudo notar como fue que surgio la division de clases en las sociedades
humanas. En un primer momento, un grupo mas pequefio fue destacandose de los
demas, debido a sus puestos de trabajo que los ponian necesariamente en una
condicion de dirigentes, de administradores del trabajo del colectivo.

En un segun momento, este grupo mas pequefio fue manipulando el colectivo
a elegir siempre los mismos administradores transformandolos en ocupantes casi
vitalicios de estos cargos administrativos. La lectura del texto escrito nos ensena
que entre tantas estrategias creadas por los administradores para mantenerse en el
poder y someter todo el colectivo a sus propios intereses la creacion de la funcion
del sacerdote fue una de las mas fundamentales. Segun Anibal Ponce, esta funcion
desde sus origenes estuvo muy relacionada con la formacién de las identidades de
los dos grupos de individuos en las sociedades de clases, dandoles sustentacion
ideolégica.

Por via de la religion, el sacerdote tomd para si la responsabilidad de
reproducir, por la educacion, la estructura de clases presente en estos momentos
en las sociedades humanas. Los dirigentes formados por una clase de gobernantes,
sacerdotes y guerreros, principalmente, creando una conciencia de clase diferenciada
de los demas miembros de la sociedad moldearon la estructura de clase social que
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tenemos hoy.

3.2 Lectura de la pelicula como metodologia innovadora y critica

El segun momento del trabajo proporcioné a los alumnos y alumnas asistir la
pelicula de género narrativo “10.000 a.C.” cuyo objetivo fue el de hacer la lectura de
la pelicula ya con una lectura previa de un texto escrito sobre el tema. Fue pedido
apenas que observasen con sus propios 0jos criticos, en las ensenas, lo que se
asemejaba o no la narrativa de la pelicula con los temas estudiados en aula a partir
de la lectura escrita. Fue pedido también que observara lo que les parecia mejor en la
pelicula con relacién a la metodologia de la lectura de textos escritos en la ensefanza
de la historia.

En el encuentro realizado para el debate sobre la pelicula, los alumnos y alumnas
estaban muy euféricos para hablar sobre sus impresiones de la pelicula. El primer
tema que abordaron fue sobre la version de la pelicula no coincidir totalmente con los
temas abordados en la lectura del texto escrito. Partiendo de esta observacion, pedi
que todos hablasen, uno por vez, sobre la experiencia. Durante sus comentarios, se
pudo notar que tenian muchos cuestionamientos al mismo tiempo que identificaban en
varios momentos de la pelicula, los temas debatidos en aula sobre el modo igualitario
de las sociedades primitivas y el modo opresor de la sociedad de clases.

Debatian unos con los otros cuando trataban sobre los personajes y la trama de
la pelicula dejandome totalmente fuera del debate. En otros momentos cuando surgia
alguna critica o duda debido a las comparaciones que hacian entre la lectura escrita
y la lectura de la pelicula miraban a mi cobrando similitudes entre el texto escrito y
lo filmico. En estos momentos mi participacion era de ensenarlos que el texto escrito
es uno y el texto filmico es otro, no es posible que coincidan porque son géneros
distintos. Parecian todos con nifios alegres por las descubiertas que habian hecho y
gue tenian a mi todo momento cuando habia algo que no comprendian bien.

El objetivo de la lectura filmica, fue primeramente la de ofrecer acceso a otro
tipo de lectura que el libro no posibilita, advirtiéndolos para el cuidado de no valorar
el texto escrito en prejuicio del filmico ni lo contrario, sino percibir como es mas rico,
metodolégicamente, aprender sobre la Historia con lecturas diferentes sobre un
mismo tema. Por otro lado, se buscé a través de la pelicula proporcionar el acceso
a la actuacion de los dos tipos de clases al mismo tiempo, cuando proporcionado el
confronto entre las dos en una misma realidad.

Fue posible alumnos y alumnas percibieren, mismo que en ficcion, lo que Anibal
Ponce decia sobre una sociedad primitiva tener division de trabajo y funciones, con
educaciones distintas sin por esto someter a los demas, mas al contrario, todos
trabajando por el bien colectivo de la tribu. Y finalmente fue todo percibir la actuaciéon
de las clases dirigentes sometiendo a los demas a trabajar de modo forzado para
beneficio de las clases dirigentes.
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3.3 Lectura del documentario filmico y comparaciones

El tercer y ultimo momento del trabajo proporcioné a los alumnos y alumnas
asistir la pelicula de género documental “10.000 a.C.” producido por la History
Channel disponible en el You Tube. En este momento, a pesar del documentario tratar
sobre el tema de la pelicula y no del texto escrito de Anibal Ponce, todos pudieron
profundizarse mas sobre el tema de las sociedades primitivas. Cuando llegaron en
aula para debatir sobre el documentario, demostraron perplejidad con respecto a lo
que habian aprendido con lo documentario y que no estaba contemplado en el texto
escrito.

En la pelicula anterior al documentario, no hay una precisiébn muy clara del tiempo
en que se pasara aquella historia que era narrada en la primera pelicula. El tono
ficcional de la primera pelicula tiene el atractivo de las imagenes y del fantastico que
toda buena pelicula ficcional ofrece. Como una buena narrativa, presenta personajes
que prenden la atencion del espectador y produce sensaciones que parecen reales
durante la pelicula. La buena ilusion que produce hace con que nosotros entremos
emocionalmente en la historia narrada casi como se estuviésemos viviendo todo
aquello.

Después que acaba la pelicula con su narrativa fantastica, nos encontramos en
nuestro tiempo real, en nuestra vida y nos preguntamos si lo que vimos ocurrié de
verdad. Al contrario de la pelicula de género documental, el hecho de ser producida
también por actores, nos da la impresiéon de mas realidad debido a la forma como
es editada. Las ensenas siempre estan conformadas comprobar lo dicho por quien
presenta el documentario. Ademas, en el caso de peliculas que son presentadas con
imagenes de estudiosos hablando sobre los estudios cientificos del tema, produce
una impresién de casi verdad.

Durante el debate con los alumnos sobre la segunda pelicula, ellos estaban
mas interesados en hablar sobre sus interpretaciones, mas siempre pidiendo mi
confirmacion o entonces afirmando para sus compaferos que en la pelicula habia
presentado. En estos momentos se pudo notar cuanto el Cinema hace diferencia en
el aprendizaje. La euforia que demostraba los alumnos cuando comentaban sobre
la pelicula de género documental era como si el hecho de ser un documentario con
autoridades cientificas hablando, parecia mas ser la verdad.

Después de esta experiencia, los alumnos evaluaron lo que habian visto como
puntos positivos y como puntos negativos. Con respecto a los puntos positivos, los
alumnos y las alumnas afirmaron que la metodologia desarrollada en el ensefio de
Historia de la Educacion tenia como principal punto el alargamiento de la comprension
del tema. Con respecto a los puntos negativos, sus quejas fueron con respecto a ni
todos disponer de una buena internet en sus casas, lo que dio un poco de sensacién
de frustracidon. Sugirieron la posibilidad de asistir a proximas peliculas en la propia
universidad. Pero otros no concordaron.
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4| CONCLUSIONES

El Cinema, inicialmente inventado con el objetivo de entretener a las masas fue
visto por las clases dominantes como un entretenimiento de segunda clase por no
presentar nada de arte. Las clases dominantes lo depreciaba por 1o mismo motivo
que después lo llenaria de honores y glorias: la imagen. Inicialmente criticado por
ofrecer el retrato de la realidad por una maquina, durante el siglo XX tendra sus
tiempos de gloria por combinar un arte compuesta por el ser humano y la maquina.

Podemos decir, en cierta medida que, si el siglo XIX fue marcado por la
produccién industrial bajo el protagonismo de las maquinas, en el siglo XX las
maquinas protagonizarian la produccion cultural. Es el siglo en qué la electrbnica y
sus aparatos moldearon las identidades sociales del hombre moderno. Un hombre
de comunicaciones en tiempo real y entre cualquiera sitio en el planeta. No obstante,
hay mucho que hacer por la Educacion con respecto a los beneficios que puede tener
con el uso de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion ya producidos.

Eneste articulo, elintento de contribuir con el debate sobre innovacion tecnoldgica
y educativa fue con respecto al potencial del Cinema como tecnologia favorable a la
educacion. Sin embargo, las TIC, que hoy cuenta con la internet presenta potenciales
imposibles de listar en el espacio de este texto. A pesar de ser el Cinema un invento
tecnoldgico de final del siglo XIX y haber marcado nuestras vidas por todo el siglo XX,
no ha sido todavia utilizado en su potencial educativo plenamente.

De medio de comunicacién de masa obtuvo el status de arte para después
ser banalizado como mas una mercancia de la industria cultural, lo que oculté sus
potencialidades y tiene por todo este tiempo nos privado de desfrutar de lo que
puede ofrecer al desarrollo humano. Con el recurso de la Internet, avanzamos en
posibilidades mas que nunca. Manejamos aparatos electronicos produciendo en
corta metraje nuestras propias vidas e historias. Somos nuestros propios editores de
imagen.

Sin embargo, la Educacién necesita cumplir con su papel en tiempos de medias
electrénicas y educarnos para las medias. No podemos continuar subutilizando los
recursos mediaticos que disponemos y perdiendo oportunidades de favorecernos a
nosotros mismos, al nuestro propio desarrollo. Tomar imagenes a través de selfs
no nos torna aptos a saber sacar mejor provecho de las medias, apenas nos hace
consumidores compulsivos deseando cada vez mas los aparatos mas caros y de
tecnologias actualizadas sin ni si quiera saber cobmo operar. Hay mucho que innovar
en la Educacion con las medias y para las medias. No obstante, empecemos, mismo
con todas nuestras limitaciones para dominar esta nueva realidad de las nuevas TIC.
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