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E ditorial

Ca estamos nos, das Edicées Hipotese, tornando publico o
livro “Prdticas pedagogicas em ZFducacdo”, obra editada pelos
colegas Luci Regina Muzzeti e José Luis Bizelli. Essa obra em tela
conta com 17 textos que versam sobre algo que nos interessa: a
sala de aula.

Ha muito tempo a sala de aula tem sido [ocus, objeto e
objetivo da pesquisa em educacdo. Seu cotidiano é muito vivo,
dindmico, portanto, tudo o que se faz nela e a partir dela com o
intento de melhorvar a educacdo é meritorio. Tornar isso publico,
de forma que se possa disseminar amplamente é nosso papel.
Esperamos que, dessa forma, o conhecimento aqui produzido
chegue facilmente a outros pesquisadores, para que possam tomar
como ponto de partida, de reflexdo e até mesmo de critica. Da
mesma forma, espera que chegue mnas escolas para que o0s
educadores, que vivem diarviamente a sala de aula, encontrem
perspectivas para os desafios que a sala de aula impde, quase
sempre COMo uma surpresa.

Agradecemos a oportunidade de poder se tornar o meio para

que essa obra alcance seus propositos e vd além.

Itapetininga, margo de 2019

Ivan Fortunato

Editor



A presentacdo

A sociedade contemporanea se transforma em alta velocidade. Como
proporcionar, através da educacdo escolar, as habilidades necessarias para que os
cidaddos possam apropriar-se da complexidade de codigos que oferecem sentido a vida
em sociedade? Como exercitar a capacidade de livre arbitrio no mundo liberal? Apenas
seres humanos educados, capazes de atuar a seu favor em ambientes competitivos,
podem exercer sua habilidade reflexiva, critica e criativa.

Os desafios colocados para as praticas que se propdem a ensinar os cidaddos de
hoje abarcam um universo que também se expande em alta velocidade. Quais as
interpretagdes mais adequadas para dar sentido ao ambiente concreto com o qual a
educagdo escolar se depara, quem sao os tedricos ou as correntes que podem auxiliar a
estruturacdo de praticas que exijam habilidade reflexiva e aprendizagem interativa?
Como acompanhar a introdu¢do de inovagdes tecnoldgicas que cada vez mais cedo
estdo disponiveis aos alunos? Como responder as necessidades de inclusdo em uma
sociedade que ja ndo suporta mais fechar as portas da escola a diversidade? Como
conformar as praticas educativas ao arcabougo juridico-institucional do Brasil de hoje?

Naturalmente, as reflexdes colocadas ndo podem ser esgotadas em um pequeno
livro sobre praticas pedagdgicas. No entanto, foram recolhidas aqui importantes analises
que podem delinear contornos para os desafios postos a cada um daqueles que se
dedicam a tarefa de ensinar e aprender, cotidianamente, nas unidades escolares
brasileiras.

Sempre analisando as questdes a partir da pratica docente, as duas primeiras
contribui¢des trazem aportes tedricos de interpretacdo do universo pedagdgico que se
estrutura na escola. A construc¢do historico cultural dos conceitos de infincia e
crianga: apontamentos teoricos e implicacoes nas prdticas pedagogicas, escrito por
Andréa Calderan e Marcia Cristina Argenti Perez, interpreta questdes vinculadas a
construgao historico cultural dos conceitos de infancia e de crianca, evidenciando a
pluraliza¢do de sua dimensdo na cultura pés-moderna em variados contextos de vida,
que se refletem e desafiam cada vez mais as praticas pedagogicas. Encadeamentos da
teoria de Vygotsky aos processos de aprendizagem e desenvolvimento da crianca na

educacdo infantil mediada pela construcio do brinquedo, de Fabio Tadeu Reina e



Luci Regina Muzzeti, traz contribui¢des de Vygotsky para elucidar o processo de
aprendizagem e desenvolvimento da crianca na Educagdo Infantil mediado pela
construgdo dos brinquedos e das brincadeiras, permitindo ao leitor consolidar seus
conhecimentos na teoria socio historica cultural.

Mais uma vez Vygotsky e outros autores interacionistas constituem a base para a
reflexdo sobre a importdncia de conhecimentos prévios de leitores iniciantes a
compreensdo leitora presente em Formando leitores: reflexoes sobre as praticas de
leitura e a mediacdo do professor no ensino fundamental, que tem como autoras
Marta Campos de Quadros, Silvana Ferreira de Souza Balsan e Renata Junqueira de
Souza. Para além de decodificar, ler ¢ um processo de producdo de sentido do leitor a
partir do texto lido. Ler e escrever, no entanto, ndo podem ser parametros para
estigmatizar o estudante dentro do ambiente escolar. O tema ¢ analisado por Cristiane
Jesus Nascimento e Rosangela Sanches da Silveira Gileno, em 4 sondagem no
processo de alfabetizacdo do projeto ler e escrever. Quando professores das séries
iniciais assumem sua classe, realizam sondagem para saber o nivel de escrita e leitura
dos alunos. O diagnéstico — pré-silabicos, sildbicos com e sem valor, sildbicos
alfabéticos e alfabetizados — passa a ser (re)conhecido por professores e colegas de sala.

Em contrapartida, Milena Andrea Pedral Vanin de Andrade e Dirce Charara
Monteiro, em Marcas de afetividade na pratica pedagogica de duas professoras
alfabetizadoras, demonstram a importancia de eliminar barreiras que atrapalhem a
construcdo dos elementos afetivos que permeiam a relagdo entre alunos ou entre alunos
e professores, associados a linguagem, a sensibilidade, a atencdo, a percepc¢ao e ao
respeito individual quanto as aptiddes e diferengas de educandos no universo educativo
escolar. Ha que se compreender melhor o papel do componente afetivo na pratica
pedagdgica. H4 que se investir na formagdo de professores para sensibilizd-los a
valorizar ndo apenas aspectos racionais da pratica pedagogica, mas o como aspectos
afetivos auxiliam a vivéncia educativa dentro da escola.

O ambiente escolar tem que responder a introduc¢ao de inovagdes tecnoldgicas.
Trés contribuigdes abordam o tema de forma original. A primeira analisa curso do
Google para popularizar inovagdes em ambientes escolares virtuais e presenciais.
Apontamentos sobre a utilizacdo dos conceitos de conectivismo e inteligéncia coletiva
no curso on-line “Fundamentos do Google para o ensino”, escrito por Marcos
Américo, Maria da Graga Magnoni, Joao Fernando Tobgyal da Silva Santos e Renata de

Oliveira Sbrogio, demonstra que as condi¢des imperativas para a apropriacdo do



conhecimento durante o processo advém da participagdo e das trocas do grupo, pelo
grupo e para o grupo. Finalmente, Jogos cooperativos no ensino fundamental como
recurso pedagogico para a formagdo de valores — de Joyce Cristina Claro Menoti,
Marcia Regina Canhoto de Lima, Jos¢ Milton de Lima, Rodrigo Rodrigues Menegon —
demonstra como o Jogo Cooperativo propicia mudangas qualitativas nas atitudes de
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, oportunizando vivéncias de
apropriacao dos valores humanos, tais como: cooperagao, perseveranca e solidariedade.

Aspecto importante da introducdo de tecnologias na escola estd a servigo da
inclusdo: sdo as salas de recursos multifuncionais que oferecem &udio e Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS, laptops com sintetizador de voz, softwares para
comunicacdo alternativa. Em Prdtica pedagogica do professor de sala de recursos
multifuncionais para aluno com paralisia cerebral, Tamiris Aparecida Fachinetti,
Adriana Garcia Gongalves e Gerusa Ferreira Lourengo analisam — através de estudo de
caso — pressupostos do Atendimento Educacional Especializado oferecido.

Escola inclusiva que nao pode deixar de fora a politica de educagdo sexual, tema
transversal previsto nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), intitulado como
Orientacdo Sexual. A educacgdo sexual no curriculo do estado de Sdo Paulo: Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias, de Andreza Olivieri Lopes Carmignolli e Luci Regina
Muzzeti, descreve os materiais disponiveis no ambiente escolar para a disciplina, as
praticas pedagogicas que sao utilizadas pelos professores e os cursos de formacgao
continuada oferecidos pela Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo (SEE/SP)
para quem trabalha com o tema.

Outras politicas publicas tém sido desenhadas para recuperar aspectos da vida
cidada através do resgate de elementos complementares que auxiliam em préaticas
educativas voltadas para diversificados niveis de ensino.

Em Cinema na escola: a perspectiva de Bergala e a nova lei, José Euzébio de
Oliveira Souza Aragdo, Fabiani Celena Trindade, Kelcilene Gisela Persegueiro e
Karoline Gessiane Persegueiro enfatizam que o cinema, para além da didatizagao e da
ilustragdo, permite uma experiéncia da arte enquanto produtora de valores e saberes,
capaz de construir, remexer sentimentos e provocar olhares que ressignificam sentidos
dados as coisas. Nesse contexto, analisa-se a lei de 2014 que obriga as escolas de
educagdo basica a exibirem duas horas de cinema nacional por més como componente

curricular complementar.



Ja Educacdo ambiental: jardins da esperanca na prdtica educativa no IFMA
Sdo Luis — Maracand, de Vilma Antonia Santos Almeida, Iracy de Sousa Santos,
Jandira Pereira Souza e Jodao Batista Almeida, relata a experiéncia de trazer para dentro
de uma unidade de ensino superior federal a comunidade de seu entorno, através de
atividades de manejo de jardins e de incentivo ao cultivo de arbdreas existentes na
regido. Foram catalogados jardins domésticos, elaborados croquis para o manejo correto
de plantio, de replantio e de producao de mudas.

Camila Fernanda Bassetto ¢ Tarsila Gongalves analisam os dados do SARESP,
entre 2008 e 2012, para tragar o nivel de proficiéncia em matematica dos alunos da 3*
série do Ensino Médio, em Araraquara e regido, através do texto Proficiéncia em
matemadtica nas escolas publicas estaduais de Araraquara e regido: uma andlise
baseada no SARESP. A conclusao das autoras ¢ de que o Brasil estd longe de um plano
consensual e articulado entre governantes, oposicao, gestores da educagdo e sociedade
civil sobre como melhorar a Educagdo. No caminho de resisténcia a essa tendéncia
Solange Santos Ferreira dos Reis e Maria Regina Guarnieri trabalham a Construgdo
coletiva do projeto de ensino de ciéncias naturais de uma escola na interface com a
proposta curricular de educacgdo infantil do municipio de Bauru (SP). As autoras
utilizam-se da teoria historico critica, apontando possibilidades de aplicacdo que
dinamizem a Proposta Pedagogica para Educacdo Infantil da Secretaria Municipal de
Educagao do municipio estudado.

Invertendo o angulo de visdo do exercicio pedagbgico, Isabela Vicenzo Sgobbi e
Marilda da Silva, em As prdticas pedagogicas na voz dos alunos: a outra face do
ensino em sala de aula, buscam evidenciar a voz do aluno — como fonte e método —
para pensar praticas pedagogicas exercidas por professores. Defendem que apreender a
percepcao discente ¢ caminho fértil de anélise sobre caracteristicas do trabalho docente
que s6 sdo percebidas pelo aluno, dada sua posicao de aprendiz no processo ensino-
aprendizagem. No entanto, ainda resta outro angulo de visdo: a familia. 4 relacdo
familia-escola e os processos de adaptacdo escolar na educacdo infantil, de Ana
Leticia Seller Bolzan e Marcia Cristina Argenti Perez, aponta a importancia de que o
planejamento e a sistematizag¢do da rede de ensino incorporem a familia no processo de
adaptagdo escolar.

Finalizando as contribui¢des, Tania Suely Antonelly Marcelino Brabo e Rosiney
Aparecida Lopes do Vale, em Educagdo superior como bem publico ou privado?

Passos largos rumo ao mercado, defendem a preservacdo das universidades publicas



em virtude de seu historico compromisso com o preparo cientifico, pedagogico e
politico de licenciados e de pos-graduados, ou seja, defendem a universidade publica
enquanto /ocus privilegiado de formagdo, producao de pesquisa e conhecimento.

Assim, Prdticas pedagogicas em Educagdo espera contribuir para aprofundar a
discussdo sobre o exercicio de sala de aula, aprofundando temas e abrindo caminhos
para outras reflexdes que possam contribuir com a Educacdo que estd sendo feita em

nosso pais.

José Luis Bizelli
Luci Regina Mouzeni
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A construcio historico cultural dos conceitos de infincia e crian¢a: apontamentos
tedricos e implicacdes nas praticas pedagogicas

Andréa CALDERAN
Marcia Cristina Argenti PEREZ

Introducio

Nos ultimos anos, o tema infancia ganhou grande visibilidade, sobretudo com
seu suposto desaparecimento. Uma gama de estudos vem sendo realizados enfatizando
este assunto a partir de diferentes pontos de vista. O estudo realizado ressalta tais
fendmenos tomando a histéria da crianga como base fundamental para analisar a
construcao de infancia, tendo em vista a crianca como um ator social e a infancia como
categoria social produtora de cultura. Deste modo, com as leituras de cldssicos como
Ariés (1973) e Postman (1999), foi percebido que a idade da crianga e o contexto de
infancia no decorrer da historia ndo sdo os mesmos, ou seja, a concepgao de infancia
nao ¢ fixa a uma determinada idade. Para investigar este fenomeno, o presente trabalho
buscou, apds o levantamento tedrico sobre a historia da infancia e o conceito de
infancia, analisar de que forma as pesquisas contemporaneas vém tratando o tema,
sobretudo como ele vem sendo mediado nas praticas pedagdgicas. Para esta analise, foi
utilizada a plataforma SCIELO como grande aliada.

Portanto, a pesquisa teve por objetivo analisar, interpretar e debater as questdes
vinculadas a construcdo histérico cultural dos conceitos de infancia e crianca, bem
como as questdes vinculadas a (des) constru¢cdo dos conceitos de infancia, trabalhando
em um recorte historico. Em seguida, tomou-se este embasamento tedrico como insumo
para conquistar o préximo objetivo: analisar pesquisas, na tentativa de descobrir como
as infancias e criancas vém sendo tratadas nas praticas pedagogicas. Contudo, o objetivo
final foi a tentativa de articular os descobrimentos tedricos as analises do mapeamento,
pensando nas praticas educativas refletidas nas praticas pedagogicas em um contexto de

infancia pluralizada.
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Descricio do trabalho desenvolvido

O estudo se constituiu em dois processos: levantamento tedrico e andlise de
dados. Para o levantamento tedrico tomou-se fundamental os livros “Historia Social da
Crianga e da Familia” de Philippe Ariés (1973) e “Desaparecimento da Infancia” de
Neil Postman (1999), para construir o embalsamento teorico de historia da infancia e o
conceito de infancia. Em seguida, foi realizado o mapeamento na base de dados
SCIELO a fim de descobrir como o conceito de infancia e histéria da infancia estdo
sendo utilizados nas pesquisas contemporaneas, tendo em vista a preocupacao com as
praticas pedagogicas.

Quando pensamos em crianga, hoje, conseguimos distingui-las através de um
sentimento de que estas ndo sdo adultos, por diversos elementos e simbolos que as
caracterizam. Isto se contradiz com as ideias do séc. XII/XIII expostas por Ariés (1973)
em seu livro “Historia Social da Crianga e da Familia”, onde o autor retrata que as
criangas eram vistas como adultos em miniatura. O autor chega a tal conclusdo, apos
verificar em suas inimeras andlises descritivas de quadros, diarios, entre outros,
criangas com as mesmas vestimentas de um adulto, onde desempenhavam tarefas e se
portavam como tal, bem como a participagdo das criancas em festividades, reunides,
dangas e jogos de adultos. E importante ressaltar que havia, nesta época, uma alta taxa
de mortalidade infantil, entretanto, as criancas sobreviventes eram vistas como uma
fungdo util a sociedade, sobretudo, na economia familiar, mostrando mais uma vez a
falta de sentimento a infancia. Acreditava-se que aquele “adulto em miniatura” se
desenvolvia tendo convivio com os mais velhos, assim, a crianga era entregue para outra
familia educa-la até os sete anos. Desta forma, as criangas estavam em meio de praticas,
simbolos, entre outros elementos de uma cultura adulta.

Esse quadro veio a se transformar somente a partir do séc. XVII, com
interferéncia dos moralistas, do poder publico e da igreja, principalmente quando, esta
ultima, passou a combater o infanticidio. As criangas passaram a ser criadas pela propria
familia e, a partir da preocupacdo em salvar as criangas da mortalidade, nasce o
sentimento nomeado por Ariés (1973) de paparicacdo. A participagdo de criangas em
jogos de adultos também foi proibida por criticos e moralistas, que delimitaram regras e
normas para uma crianca ser melhor doutrinada. Neste contexto surgem as primeiras

instituicdes educacionais e a compreensdo dos adultos as particularidades da infancia.
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O livro “O Desaparecimento da Infancia” de Neil Postman (1999), retoma a
historia da crianca com o surgimento de sentimento a infincia e mostra sua preocupagao
com o significado desta em nossa contemporaneidade. O autor destaca que o sentimento
a infancia ndo existia pelas seguintes razoes: falta de alfabetizagdo, falta do conceito de
educagdo e vergonha. A evolucao do conceito de infancia s6 veio a acontecer junto a
evolugdo do conceito de vergonha trazido pelos romanos, quando se passou a acreditar
que a crianca deveria ser abstida dos segredos dos adultos, sobretudo, assuntos
referentes a sexualidade. O autor ainda aponta que a infancia ndo surgiu plenamente
desenvolvida e sim, que ela se desenvolveu e se integrou conforme a cultura de uma
na¢do. Ou seja, a infancia se integrou a partir de um cenario econdmico, religioso e
intelectual e, com o passar do tempo, os cuidados com a individualidade da crianga s6
vieram a crescer pautando-se em protecao, cuidado, escolarizacao.

Postman (1999) destaca o surgimento da prensa tipografica como ponto de
partida para a hierarquizacdo do conhecimento, a necessidade de alfabetizagdo e,
consequentemente, a criagdo de escolas. Assim, a crianga passou a ser civilizada,
treinada para o mundo adulto e passou a frequentar a escola.

A valorizacao da crianga destacou-se no periodo que vai do século XVI ao XIX,
a partir dos quais, a infincia passa a ser vista como direito a crianca em todas as
camadas sociais. Porém, com o surgimento da televisdo, o individuo ndo precisava saber
ler e escrever para compreender a informagdo, o que enfraqueceu a hierarquizagcdo do
conhecimento e, a partir deste contexto, o autor passa a analisar as causas de sua
preocupagdo com a infancia, destacando a midia eletronica que entregava, sem controle,
os segredos do mundo adulto, ao refletir cada vez mais a enfraquecida divisdo das
informacdes acessadas por adultos e criangas. Este facil canal de acesso das criancas ao
mundo adulto influencia diretamente a sua cultura, quando, por exemplo, a figura da
crianca aparece na midia eletronica adultizada, como se refere o autor. E, como
consequéncia, ha um reflexo desta imagem em suas brincadeiras, a crianga ndo
distingue o mundo adulto do préprio mundo, como podemos verificar nos casos de
erotizacao precoce. Tal fendmeno nos remete a similaridade do contexto de quando nao
se existia sentimento a infancia, desta vez, porém, ndo pela falta do sentimento a
infancia, mas pela influéncia de uma cultura sobre outra, refletida massivamente pela
midia em tragos microfisicos como: criangas com as mesmas vestimentas de um adulto,

mesmos desejos, comportamentos, atitudes, dentre outros.
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O autor supracitado Postman (1999) acredita também que o meio social tem
influenciado a infincia, esta entendida como um artefato cultural, ao mesmo tempo em
que a midia tem contribuido para seu enfraquecimento e destaca a escola e a familia
como fortes instituicdes para combater a decadéncia da infancia, limitando e
monitorando o acesso da crianca a midia eletronica. Percebe-se, contudo, a forte defesa
do autor perante o cuidado a infdncia em sua obra.

A fim de aprofundar na histéria e conceito de infancia e analisar os insumos
presentes em artigos que discutem praticas pedagogicas, foi realizado um mapeamento,
na base de dados SciELO, esta utilizada como fonte de pesquisa, pois, trata-se uma base
acessivel, segura em seus contetidos, e apresenta artigos utilizados por profissionais e
pesquisadores diversificados. Os descritores selecionados para mapear tais artigos
foram: “histéria da infancia” e “conceito de infancia”. Foi utilizado também, o uso de
“filtro” presente na base SciELO como estratégia decisiva destes dados, de modo que se
coletasse apenas artigos da area “Educagdo e pesquisa educacional”. Entretanto, de
modo geral, foram mapeados quarenta e sete artigos, dos quais somente dezesseis foram
selecionados, pois obedeciam aos seguintes critérios: artigos de lingua materna, nao
repetidos entre os descritores (historia da infancia e conceito de infincia) e que traziam
discussodes plausiveis acerca do contexto de estudo. Entretanto, desses dezesseis foram
analisados apenas seis, que apresentam discussdes acerca das praticas pedagdgicas.

Estes seis artigos apresentam abordagens atraentes no que se refere ao conceito
de infancia. Neles sdo apresentadas: a preocupagdo de como ser professor no século
XIX, visto a influéncia das novas ciéncias em educacdo junto aos novos olhares acerca
da infancia, também baseada nas teorias de Pestalozzi e Froebel, que retomam a figura
da mulher como mae educadora; o conceito de autoridade relacionado a “crise na
educagao” e ao modos de educar as novas geragdes; discussdes sobre 0 momento em
que o corpo passa a ser percebido (em aspectos cientifico-biologicos e psicoldgicos), ao
mesmo tempo em que ocorre o processo de escolarizagdo da infancia e a incorporagdo
da crianca no universo de estudos cientificos; a busca por praticas educativas que
possibilitem o exercicio da infancia, uma vez que este ocorre por meio de experiéncias,
inventividade e desarrazoamento; analise de condi¢gdes que possibilitaram sujeitos com
infancia vulneravel a terem sucesso na leitura e escrita, € que destacam a presenga de
uma relagdo afetiva positiva com aquelas, junto a pessoas que influenciaram na
qualidade desses vinculos; e, a tentativa de desvendar como as criangas das elites

brasileiras constroem modos de participacdo nas culturas do escrito e de que maneira se

16



desenvolvia a forma¢ao de um “herdeiro” baseado nos eventos de letramento narrados
pelo médico e escritor Pedro Nava (1903-1984), a partir do qual, pode-se concluir que
as praticas de leitura e escrita vivenciadas pelo autor eram mediadas pela voz de seus
parentes, bem como, o aprendizado de gostos culturais presentes no modo de viver de
seus familiares como elementos naturais em sua vida.

Em uma andlise mais descritiva e aprofundada, percebeu-se nestes artigos,
insumos importantes que retomam a ideia descrita por Postman (1999): a influéncia do
meio social na infancia. O que nos permite complementar que tais influencias refletem
no ambiente educacional, destacando a escola e a familia como fortes instituicdes

“protetoras” da infancia.

Consideracoes/Conclusoes

A partir da revisdo da literatura, foi percebido que estudar o conceito de infancia
envolve, necessariamente, estudar a historia da crianga, visto que hd, nesta trajetoria
historica, infancias diversificadas, variadas conforme as influéncias do meio externo,
este que pode ser entendido como os diferentes contextos sociais, culturais e sécio
afetivos da crianga, além da influéncia mididtica e outros contextos ou eventos
historicos. Também, que a construgdo historico cultural dos conceitos de infancia e
crianga vem sofrendo mudangas gradativas. O livro “Historia Social da Crianga e da
Familia” de Philippe Ari¢s, utilizado como ponto de partida, mostra a inser¢ao
da crianga na vida social desde a Idade Média até os tempos modernos. Entretanto, se
dermos um salto a contemporaneidade, ha maior preocupacao em estudar o conceito de
infancia. Exemplo disto ¢ o livro “O Desaparecimento da Infancia” de Neil Postman
(1999), onde pauta que as praticas infantis estdo cada vez mais similares as de um
adulto.

A andlise bibliografica possibilitou inferir dois pontos fundamentais que
elucidam o fendmeno: a) na contemporaneidade estdo ocorrendo os mesmo tracos
marcantes de quando ndo havia um sentimento de infancia; b) os conhecimentos dos
adultos sao facilmente acessados pelas criangas, fato este que pode fragilizar a infancia,
visto que as praticas infantis estdo semelhantes as praticas de um adulto. Sendo estes, os
motivos que podem nos remeter a ideia da (des) construcdo do conceito de infancia ou

de seu suposto desaparecimento.

17



As pesquisas encontradas na plataforma SciELO, perante as praticas
pedagogicas, retomam os novos olhares acerca da infancia, e transparecem algumas
preocupacdes de como exercer uma pratica pedagdgica diante a um quadro de infancia
diversificada que se altera cada vez mais conforme as influéncias externas. Isto também
retoma os artefatos destacados por Postman (1999) sobre as possiveis causas do

desparecimento da infancia.

Consideracoes finais

Embasado em uma perspectiva histdrico cultural, foi ressaltado que as referidas
mudancas no meio externo influenciam significativamente a infancia de uma crianga,
uma vez que tais influéncias podem contribuir para o desenvolvimento efetivo da
crianga ou preconizar sua infancia. Dessa forma, podemos concluir que, no decorrer do
tempo, as praticas infantis vém sendo modificadas conforme as influéncias do meio
externo, o que nos permite complementar que a infancia também vem sofrendo
mudangas, sejam positivas ou negativas. Tais mudancas refletem no conceito de criancga
e infancia. Assim sendo, destaca-se nao so6 a dificuldade e a impossibilidade de unificar
o conceito de infancia, como também, a problematizagdo e pluralizagdo da dimensdo do
conceito de infancia na cultura pés-moderna, diante variados contextos de vida. Esta
impossibilidade ¢ refletida nas praticas pedagogicas, visto a variedade de criancas e
infancias em um espago escolar. Deste modo, destaca-se ainda, com os artigos
mapeados, a preocupacdo com a diversidade de infancias, bem como sua insercao em
praticas pedagdgicas. Também se evidenciou influéncias positivas no sucesso escolar,
quando a crianca estd inserida em um meio externo cultural rico e com pessoas
influentes, onde destacou a extrema importancia da inser¢do da crianga em um contexto

cultural rico, junto a uma mediacao significativa.
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Encadeamentos da teoria de Vygotsky aos processos de aprendizagem e
desenvolvimento da crianca na educacao infantil mediada pela construcio do brinquedo

Fabio Tadeu Reina
Luci Regina Muzzeti

Introducio

Os processos de aprendizagem e desenvolvimento da crianga no contexto da educagdo
infantil, muitas vezes pautado pelo aligeiramento sistematizado da informagdo e apropriagao
do conhecimento, podem trazer consequéncias reducionistas e precarias na forma de pensar,
compreender e realizar movimentos, advindos das tarefas escolares. Isto tem nos mostrado
novas primordialidades e desafios a pratica pedagogica como também reflexdo sobre a efetiva
presenca da crianca na sociedade da qual vive.

Diante disto, clarifica-se a influéncia do meio e de todas as suas magnificéncias ao
comportamento e acdo das criangas, bem como ao seu desenvolvimento e aprendizagem,
conforme sinaliza a teoria de Vygotsky. Portanto, considera-se inescusavel uma reflexao
sobre os processos de ensino aprendizagem mediados pela constru¢cdo dos brinquedos,
epicentro deste estudo.

Para isto, se faz necessario uma revisao de alguns conceitos da teoria socio historica
cultural de Vygotsky para entrelagd-los as acdes pedagogicas realizadas no processo
educativo das criangas e discutir os encadeamentos da constru¢do do brinquedo aqui
considerados no fazer pedagdgico e na pratica docente.

Neste sentido, aproximar a teoria de Vygotsky com a pratica dos professores na
educagdo infantil, dard a estes subsidios para uma conscientizagdo do brincar enquanto
metodologia capaz de favorecer o desenvolvimento das criangas, mediado pela construgdo dos
brinquedos utilizados nas brincadeiras.

E indispensavel que, os professores tenham entendimentos dos objetivos que almejam
alcangar, como condicdo de atuagdo neste espago, bem como do tipo de crianga que
pretendem formar em virtude das interagdes ocorridas, pois s6 assim poderdo entender que o
brincar torna-se uma metodologia importante na construcao e formagdo do pensamento ¢ da
compreensdo mais elaborados bem como da melhoria do processo coordenativo de gestos

motores, evitando antagonismos entre a teoria e a pratica, vislumbrando com isso a

20



possibilidade de analisar também as limitagdes dos brinquedos e das brincadeiras neste
processo de ensino aprendizagem.

E importante salientar que o uso de brinquedos nos processos de ensino aprendizagem
das criangas trazem incertezas por parte do professor, pois uma alteracdo metodologica
desconcerta a sua pratica docente e provoca uma certa desarmonia na maneira de guiar o
processo de ensino devido a inconstancia dada pelo material utilizado, pelo inesperado e

instigados que esta pratica pode originar.

A teoria sécio-historico-cultural de Vygotsky

Vygotsky, precocemente, mostrou enorme preocupacdo com a questdo do
desenvolvimento do ser humano e, em todas as suas experiéncias e pesquisas, sempre
objetivou apontar os processos de aprendizado e desenvolvimento das criangas e de qualquer
individuo e suas relagdes com aspectos sociais.

Desta maneira, sua teoria ancora-se na primicia de que o desenvolvimento da crianga,
se d4 como resultado de um processo socio-histdrico e cultural, destacando-se o papel da
linguagem e da aprendizagem nesse desenvolvimento a medida que esta crianca, relaciona-se
com seu meio. Para Vygotsky (1989), a linguagem humana ¢ o principal instrumento de
mediacao verbal, constituindo-se como o sistema simbdlico primordial na mediacao sujeito

objeto.

Destaques na teoria de Vygotsky

De acordo com a teoria socio-historico-cultural de Vygotsky, a génese das alteragdes
que ocorrem no Homem, no percurso do seu desenvolvimento, estd atrelada as interacdes que
ocorrem entre sujeito e sociedade, cultura e trajetoria de vida, além das oportunidades e
situagdes de aprendizagem que proporcionam este desenvolvimento durante toda a vida da
crianga, considerando a influéncia das véarias representacdes de signo, uso de diferentes
instrumentos, e influéncia da cultura e historia, propiciando o desenvolvimento das fungdes
mentais superiores.

Para o desenvolvimento da crianca, as interagcdes com o outro, sao fundamentais, pois
delas surgem signos e sistemas simbolicos que sdo carregados de comunicagdes da propria

cultura, os quais, do ponto de vista genético, tém primeiro uma fun¢do de mensagem e logo
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uma fungdo individual, & medida que sdo utilizados como instrumentos de organizacio e
controle da atitude da crianca.

A teoria de Vygotsky tem como dimensdo o homem como um ser totalitario enquanto
corpo € mente, organismo bioldgico e social, inserido em um processo historico. A partir de
pressupostos epistemologicos da genética, sua concep¢do de desenvolvimento ¢ configurada
em funcdo das interagdes sociais e respectivas relacdes com processos mentais superiores, que
abarcam mecanismo de mediacdo. As relagdes homem-mundo nao ocorrem frontalmente, sao
mediados por instrumentos ou signos surgidos pela cultura.

Desta maneira, ao elaborar a sua teoria, Vygotsky estreitou conceitos que sio
essencialmente relevantes em seu trabalho por serem necessarios a entendimentos do processo
de desenvolvimento. Os conceitos estreitados sao mediacao simbolica, signos, sistemas de
simbolos, zona de desenvolvimento proximal, desenvolvimento e aprendizado.

A mediagdo, segundo Vygotsky, é o processo pelo qual a agdo da crianca sobre a
brincadeira ¢ mediada por um determinado elemento, neste caso o brinquedo. Por exemplo, a
acao de ser motorista ¢ mediada pelo carrinho. Neste exemplo o elemento mediador (carrinho)
possibilita a transformagdo que passa de ser crianca para ser motorista. Esta etapa
intermediaria carrinho e motorista ¢ denominada mediacdo. Entdo, mediacdo ¢ o processo de
intervengdo de um elemento intermedidrio numa relagdo que deixa de ser direta e passa a ser
mediada por esse elemento.

A questdao da mediacdo nos expede, impreterivelmente, a dilucidar aspectos imanentes
ao elemento mediador que o classificam em trés categorias: instrumentos, signos € sistemas
simbdlicos.

O instrumento, de acordo com Vygotsky, ¢ o elemento mediador que age entre o
sujeito e o objeto do seu trabalho, com a fung¢ao de dilatar as expectagdes de transformagao da
natureza, ou seja, ele ¢ produzido ou empregado para se atingir um determinado objetivo. Ele
¢, entdo, um objeto social e mediador da relacdo da crianga com o mundo.

E importante lembrar que o instrumento carrega consigo, além da fungdo para o qual
foi criado, também a sua forma de uso que foi se configurando no decorrer da historia do
grupo que o utilizava.

Os signos também sdo mediadores, porém sua funcdo se faz presente na atividade
psicoldgica, por esta razdo Vygotsky os denomina instrumentos psicologicos. O signo ¢

intrinseco a crianga e tem por fungao regular e controlar as agdes psicoldgicas dela. Eles agem
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no sentido de ativar uma outra atividade psicologica, a memoria por exemplo, pois
representam ou expressam objetos, fatos.

Simbolo, por sua vez, ¢ um recurso utilizado pela crianca para controlar ou orientar a
sua conduta, desse modo, a ela se utiliza desses recursos para interagir com o mundo.

A medida que a crianga internaliza os signos que controlam as atividades psicologicas,
ela cria os sistemas simbdlicos que sdo estruturas de signos articuladas entre si. O uso de
sistemas simbolicos, como a linguagem, por exemplo, favoreceu o desenvolvimento social,
cultural e intelectual dos grupos culturais e sociais ao longo da historia.

Vygotsky enfatiza, em seus estudos, a importancia da linguagem como instrumento
que expressa o pensamento, afirmando que a fala produz mudancas qualitativas na
estruturagdo cognitiva da crianga, reestruturando diversas funcdes psicoldgicas, como a
memoria, a aten¢do voluntaria, a formagao de conceitos, etc.

Portanto, a linguagem age decisivamente na estrutura do pensamento, além de ser o
instrumento essencial ao processo de desenvolvimento. A linguagem, em seu sentido amplo, ¢
considerada por Vygotsky instrumento, pois ela age no sentido de modificar estruturalmente
as fungdes psicologicas superiores, da mesma forma que os instrumentos criados pelos
Homens modificam as formas humanas de vida.

Outro conceito muito importante proposto por Vygotsky ¢ a zona de desenvolvimento
proximal, que se refere a regido ou distancia entre aquilo que a crianga ja sabe, que ja foi
assimilado, isto ¢, aquilo que ela consegue fazer sozinha, daquilo que pode vir a aprender ou
a fazer com a ajuda de outras pessoas, denominado desenvolvimento potencial.

De acordo com Vygotsky (1998), a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) da
crianca ¢ a distancia entre seu desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solucdo independente de problemas e o nivel de seu desenvolvimento potencial, determinado
através da solucao de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes.

De todos os conceitos propostos por Vygotsky, a zona de desenvolvimento proximal ¢é
0 conceito que mais aplicagdes obteve na area da educacdo, pois € na zona de
desenvolvimento proximal que deve acontecer a intervengao pedagogica do professor.

As implicagdes que o conceito de zona de desenvolvimento proximal traz para a
pratica docente sdo imensas, uma vez que investigar essa regido leva o professor a encarar

novos desafios, que exigem dele maior aten¢do para com o processo educativo.
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A aprendizagem ou aprendizado ¢ o processo no qual a crianga, se apropria de
informagdes e conhecimentos que sdo apresentados a ela por meio da sua interagdo com o
meio. Ela se da a partir do momento em que signos e sistemas simbolicos sao internalizados,
contribuindo para o desenvolvimento das fun¢des mentais superiores dela.

De acordo com Vygotsky (1987, p. 101), “O aprendizado adequadamente organizado
resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer”.

Outro conceito extremamente importante e presente em diversos momentos no texto ¢
desenvolvimento, o qual estd diretamente relacionado ao aprendizado do individuo e
representa a evolucdo das fungdes mentais superiores, que sdo, 0 pensamento € as estruturas
cognitivas e o intelecto.

Assim, podemos perceber que existe uma estreita relagdo entre aprendizado e
desenvolvimento, ou seja, o aprendizado permite a crianga a maturacdo das suas fungdes

psicologicas propiciando o seu desenvolvimento.

O papel do brinquedo no processo de aprendizagem

Levando-se em consideracao a area de estudo do desenvolvimento infantil em uma
perspectiva historico-cultural, encontramos na Teoria de Vygotsky fundamentos para discutir
0 imaginario infantil criado no brinquedo e sua importancia no processo de desenvolvimento.

Vygotsky (2007) ressalta a importancia da compreensdo do carater das necessidades
que sdo suprimidos na a¢do do brincar para entendermos o brinquedo como uma forma de
atividade. Para ele, se ignorarmos as necessidades da crianga e os incentivos que sao eficazes
para colocad-la em agdo, nunca seremos capazes de entender seu avanco de um estagio do
desenvolvimento para outro, porque todo avango estd conectado com uma mudanca acentuada
nas motivagdes, tendéncias e incentivos (VYGOTSKY, 2007, p. 108).

Nesta perspectiva, o brinquedo ¢ uma necessidade e uma condigdo para que as
criancas se desenvolvam, pois elas, diferentemente dos adultos, tendem a buscar prazeres
imediatos, ndo se preocupando com o passado nem com o futuro, apenas com as realizagdes
imediatas. Quando elas comecam a sentir necessidades que ndo podem ser realizadas
imediatamente, ¢ que se tem o aparecimento do brinquedo.

Para Vygotsky (2007), o imaginario infantil ¢ colocado nas representagdes que as

criancas fazem do mundo em que estdo inseridas. A crianga por exemplo, imagina-se a si
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mesma como cavaleiro e o cabo de vassoura como o cavalo, assim as criangas pequenas
podem fazer coincidir a situagdo de brinquedo e a realidade.

Desta maneira, a crianga opera com significado alienado numa situagao real e o mundo
imaginario infantil ¢ o lugar onde as criangas fantasiam suas realidades e tornam possiveis os
seus desejos e sonhos.

Vygotsky (2007) afirma que a agdo numa situagdo imaginaria ensina a crianga a dirigir
seu comportamento nao somente pela percepcdo imediata dos objetos ou pela situagdao que a
afeta de imediato, mas também pelo significado dessa acdo, pois € neste momento que a agao
ndo estéd regida pelo objeto.

No brinquedo, o pensamento esta separado dos objetos e a agdo surge das ideias, e ndo
das coisas: um pedago de madeira torna-se um boneco ¢ um cabo de vassoura torna-se um
cavalo.

A agdo regida por regras comeca a ser determinada pelas ideias e ndo pelos objetos.
Isso representa uma tamanha inversdo da relagdo da crianga com a situacdo concreta, real e
imediata, que ¢ dificil desdenhar seu pleno significado (VYGOTSKY, 2007, p. 115).

O brinquedo cria uma situacdo imagindria que ndo ¢ algo casual na vida da crianga,
mas sim, “a primeira manifestagdo da emancipagdo da crianca em relagdo as restrigdoes
situacionais” (VYGOTSKY, 2007, p. 117). Isto significa que ela consegue fazer no brinquedo
0 que na situagdo real seria limitado.

Vygotsky (2007, p. 123) explica esta questdo afirmando que o que ocorre ¢ uma fac-
simile da realidade: “Uma crianga brincando com um boneco, por exemplo, repete quase
exatamente o que seu pai faz com ele”. Isso significa que, na situacdo original, as regras
operam sob uma forma compactada e condensada.

Hé4 muito pouco de imaginario. Nesse sentido, ¢ uma situacdo imaginaria, mas ¢
inteligivel somente se a considerarmos no contexto situacao real que, de fato, tem acontecido.

Por isso, o brinquedo, para Vygotsky, ¢ muito mais a lembranga de alguma coisa que
realmente aconteceu do que imaginacdo. E, portanto, mais a memoria em acio do que uma
situagdo imagindria nova.

Em toda situagdo imaginaria no brinquedo ha regras, mas ndo regras que sejam
previamente formuladas e mudem durante o jogo, mas sim as que tém origem na propria
situacdo imaginaria; ou seja, quando a crianga estd representando o papel do pai, ela obedece

as regras do comportamento paterno.
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O papel que a criancga representa e a relagdo dela com um objeto originam-se das
regras. Vale destacar que essa subordinagdo estrita as regras ¢ quase impossivel na vida, no
entanto, torna-se possivel no brinquedo.

Assim, o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal da crianga. No
brinquedo, a crianca sempre se comporta além de seu comportamento habitual de sua idade,
além de seu comportamento didrio; no brinquedo, ¢ como se ela fosse maior do que ¢ na
realidade.

Como no foco de uma lente de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do
desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de
desenvolvimento (VYGOTSKY, 2007, p. 122).

O autor esclarece que, a medida que o brinquedo se desenvolve, observa-se na crianga
um movimento em diregdo a realizagdo consciente de seu proposito: Em um sentido, no
brinquedo a crianga ¢ livre para determinar suas proprias agoes.

Vygotsky (2007) explica que, apesar de a relagdo brinquedo-desenvolvimento poder
ser comparada com a relagdo instrugdo-desenvolvimento, [...] o brinquedo fornece ampla
estrutura basica para mudancas da necessidade e da consciéncia.

A agdo na esfera imaginativa, numa situagdo imagindria, a criagdo das inteng¢des
voluntarias e a formacdo dos planos da vida real e motivagdes volitivas — tudo aparece no
brinquedo, que se constitui, assim, no mais alto nivel de desenvolvimento pré-escolar. A

crianca desenvolve-se, essencialmente, através do brinquedo (VYGOTSKY, 2007, p. 122).

Atribuicoes da crianca

A crianga, de acordo com os pressupostos da teoria de Vygotsky, € o sujeito ativo do
seu processo de aprendizado e desenvolvimento, pois € ela quem age sobre o instrumento
mediador de sua acdo, neste caso o brinquedo.

Desta forma ela precisa estar apta a interagir com este brinquedo, dominar suas
fungdes, signos e sistemas de simbolos para que a sua conduta seja consciente e planejada.

Nesta concepgao, o fazer pedagdgico deve permitir que o aluno assuma o comando de
seu proprio desenvolvimento, tenha autonomia para planejar e executar suas agdes fisicas e
mentais e refletir sobre elas, assumindo desta forma o comando de seu desenvolvimento.

Partindo deste principio, para que a construgdo do conhecimento acontega de forma

mais efetiva, ¢ necessdrio que a aprendizagem esteja estruturada nas vivéncias cotidianas do
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nedfito, nas suas necessidades e anseios. Isto significa que, aquilo que a crianga aprende deve

fazer parte de sua vivéncia, da sua experiéncia, tornando-se mais significativa para ele.

Exercicio construtivo do professor neste entorno de aprendizagem

Sabemos que o julgamento de adotar o uso do brinquedo, ou a qualquer outra
metodologia inovadora no ambiente escolar ¢ uma tarefa dificil, principalmente porque os
professores em geral tém receio de perder o controle da aula.

A funcdo do professor na teoria vygotskyana aplicada em ambientes diversos de
aprendizagem é de suma importancia. E ele quem vai oportunizar ao aluno os novos signos e
sistemas de simbolos por meio da constru¢do de brinquedos e das brincadeiras apresentadas,
cabendo-lhe todas as responsabilidades que esta tarefa pressupde.

Também compete a ele a tarefa de organizar esse ambiente propiciando condi¢des para
que o grupo seja instigado a investigar, refletir e debater sobre determinados conceitos € a
formular novas presungdes sobre estes.

Agindo como organizador do ambiente e dos recursos oferecidos pelos brinquedos ou
brincadeiras o professor estard contribuindo para que o processo de mediagdo crianga e
objeto, ideia ou conceito realizado na brincadeira favoreca o aprendizado. Assim, ele também
contribui para a ampliacdo da zona de desenvolvimento proximal do aluno, na medida em que
este aprende e consequentemente se desenvolve.

Outro aspecto relevante na atuacdo do professor neste ambiente permeado pelos
brinquedos concerne a sua acdo, a qual, para que possa favorecer ao aprendizado e ao
desenvolvimento das criangas, devera entender do potencial que a construgao dos brinquedos
e das brincadeiras realizadas, possam trazer na reestruturacdo dos dominios cognitivos,
afetivos e motores das criangas.

Além disso, conhecer o processo mental pelo qual a crianga realiza alguma tarefa ¢
fundamental para se compreender o papel e a necessidade da intervencao pedagodgica do
professor dentro da zona de desenvolvimento proximal da crianga promovendo o
desenvolvimento dela.

Entretanto, esta intervencao deve ser analisada e discutida levando-se em conta as
atribui¢des do professor e todos os principios basicos que a fungao docente abarca, segundo a
teoria de Vygotsky, buscando-se desta forma, caracterizar a acdo do professor no contexto

social em que atua.
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Mas, se o contexto social estd em constante mudanga, entdo, o papel do professor
precisa ser constantemente repensado e modificado, o que nos faz concluir que estamos em
uma azafama e que esta discussao ndo pode ser encerrada, assim como o processo de

formacao docente também ¢ inacabado.

Consideracoes finais

Se a escola precisa estar agindo em conformidade com as necessidades do grupo
social, o qual atente, entdo, os brinquedos e as brincadeiras ndo podem continuar sendo vistas
apenas como um tempo livre ou passatempo nas institui¢oes, elas devem integrar o ambiente
educacional e a atividade pedagogica.

A utiliza¢do do brinquedo como instrumento auxiliar a pratica pedagogica, além de
favorecer o aprendizado e o desenvolvimento da crianca por meio da internalizagdo de novos
sistemas simbolicos pode, também, contribuir para intensificar e fortalecer a interacao
professor e crianca (aluno) e a relagdo crianga e crianga.

Estas consideragdes revelam, conforme concepgdes defendidas por Vygotsky, a forte
influéncia que o contexto social exerce sobre o desenvolvimento das criangas, o papel
preponderante dos sistemas de simbolos neste processo e a relevancia da interagdo com o
outro social a dinamica da internalizacao e externaliza¢ao destes novos sistemas simbolicos.

No entanto, este ambiente so € possivel se o professor tiver consciéncia e compreensao
das implicagdes que seu fazer abarca, bem como da necessidade de estar trazendo a realidade
da crianga e as suas experiéncias para o contexto escolar e académico, conforme ja discutido
neste texto. Ou seja, a mutabilidade do contexto social faz com que as discussdes
concernentes a pratica docente estejam sempre abertas a novas reflexoes.

Por Fim, pode-se dizer que, as concepgdes de aprendizado e desenvolvimento
propostas por Vygotsky ndo variam em fun¢do do momento histérico, mas sim, de acordo
com o presente vivido e que os processos que levam ao aprendizado e ao desenvolvimento

devem ser repensados de modo a adequar-se as novas condi¢des do contexto social.
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Formando leitores: reflexdes sobre as praticas de leitura e a mediacdo do professor no
ensino fundamental!

Marta Campos de QUADROS
Silvana Ferreira de Souza BALSAN
Renata Junqueira de SOUZA

Para comeco de conversa...

Nos ultimos anos muito se tem discutido sobre as dificuldades leitoras dos alunos
matriculados nas escolas brasileiras e a suposta ineficacia do ensino de leitura praticado no
pais, uma vez que muitas sdo as narrativas em circulagdo afirmando que jovens alunos,
principalmente egressos de escolas publicas, ao finalizarem o ensino fundamental, nado
dominam ou dominam insatisfatoriamente instrumentos que lhes permitam ler (criticamente)
o mundo e tentar interpreta-lo em sua complexidade (PIMENTA; FUSARI; ALMEIDA;
2005).

Tais discussdes se intensificaram, inicialmente, em virtude da constante divulgagdo
dos resultados de avaliagcdes externas, como o Programa Internacional para Avaliagdo de
Estudantes (PISA) e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica — SAEB —, que
revelaram problemas relativos a leitura nas instituicdes escolares e acabaram por expor as
praticas de leitura ineficazes ainda presentes naqueles ambientes.

Considerando este cenario, através deste trabalho que esta ligado a duas pesquisas em
desenvolvimento no Centro de Estudos de Leitura e Literatura Infantil e Juvenil “Maria Betty
Coelho” da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP de Presidente Prudente, busca-se
refletir sobre o processo de ensino de leitura na escola e discutir possiveis praticas de leitura
que transgridam a tradi¢do educacional nesta area, possibilitando aos leitores iniciantes
preencher as lacunas e vazios presentes nos textos através dos conhecimentos prévios que sao
peculiares a cada aluno ou grupo de alunos. Esclareca-se que as pesquisas referidas estdo
sendo produzidas junto a turmas de alunos de quarto e quinto anos do Ensino Fundamental —
Anos Iniciais de escolas publicas do oeste paulista e que, para tanto, tém tomado como
instrumento de pesquisa as oficinas de leitura propostas por Girotto € Souza (2010) a partir da
estimulagdo da aprendizagem de estratégias metacognitivas propostas por Harvey e Goudvis

(2008; GIROTTO; SOUZA, 2010).

! Agéncia Financiadora: Financiamento parcial CAPES/PNPD
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Durante muito tempo, de acordo com estudos de alguns dos autores com os quais foi
mantido contato, tais como Leffa (1996); Solé (1998); Silva (2002); Colomer e Camps
(2002), muitos educadores conceberam o ato de ler como algo independente do processo de
compreensdo leitora; consideravam, e ainda consideram, a decodificacdo ¢ a compreensao
como dois processos distintos. Desta forma, muitos docentes tomam a leitura em seu sentido
restrito, pensam o sujeito como leitor a partir do momento em que ele domina as convengdes
do sistema de escrita.

Tal forma de conceber a leitura, de acordo com Leffa (1996) e Solé (1998), produziu
trés grandes abordagens de ensino de leitura, desenvolvidas no interior escolar: as abordagens
ascendentes (Buttom up), as abordagens descendentes (7op Down) e as abordagens
interacionistas. As abordagens denominadas ascendentes estudam a leitura enfatizando o
texto, isto €, sustentam que a producdo de sentido se da basicamente por um processo de
extracdo de informacdes realizado pelo leitor. Tal aproximacdo estd centrada na mensagem
materializada na forma de produgao escrita.

Retomada a historia da educagdo em nosso pais, iremos constatar que, durante muito
tempo nas escolas brasileiras, o norte de leitura praticado se baseava na perspectiva
ascendente que também pressupde a crianga como um ser passivo, dependente e ndo inscrito
em um dado momento historico e em contextos sociais especificos. De acordo com Solé
(1998), a perspectiva ascendente valoriza a escola como Unica detentora do saber e afirma que
¢ sua funcao ensinar a crianga a ler de forma progressiva, sequencial e hierarquica.

Ainda de acordo com a analise de Solé (1998), o ensino de leitura, nessa concepgao,
deve ocorrer a partir da decodificacdo dos signos, os quais serdo apresentados
progressivamente, partindo o professor das unidades mais simples em dire¢do as mais
complexas. O leitor deve iniciar a leitura pelas letras, depois deve ler palavras e, por ultimo,
ler frases, preferencialmente por meio da decifragdo em voz alta e da repeticao, buscando
reproduzir de uma forma mecanica o documento. Portanto, nessa concepcao, o significado
estd nos signos escritos, e independentemente de quem realize a leitura, todos chegardo ao
mesmo entendimento do texto.

Apo6s a difusdo das perspectivas ascendentes, identifica-se nas escolas brasileiras o
aparecimento de abordagens denominadas descendentes (7op Down), cuja énfase passa a ser
atribuida ao leitor, e a leitura ¢ vista como um processo de atribui¢@o de significados realizada
pelo mesmo. Valoriza-se o leitor em detrimento do texto: a crianga passa a ser vista como um
agente do processo de leitura, um ser social e historico, que estd em constante formagao, o que

conduz a uma visao de individuo ativo, autbnomo e pensante.
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A partir da abordagem descendente, compreende-se, entdo, que o processo de leitura
do mundo comeca antes do periodo escolar e, neste sentido, sdo valorizadas as experiéncias e
relagdes construidas pela crianga antes de entrar na escola. A crianga como leitora em
formacgao ativaria estratégias que implicam o conhecimento individual do leitor, produzido ao
longo de suas experiéncias, acumulado em sua memoria, de acordo com o grupo social do
qual faz parte, da época e cultura em que esta inserido, bem como os conhecimentos da lingua
e da sociedade na qual o aluno leitor esta inserido. Desse modo, o ato de ler passa a ser uma
experiéncia individual e flexivel, porque ird depender do leitor, daquilo que viveu e em que
condi¢des a leitura é produzida, resultando em diferentes formas de compreensao por parte de
um mesmo aluno, de acordo com sua trajetéria de vida. Assim sendo, ¢ possivel inferir, a
partir dessa concepcdo, que cada pessoa ird interpretar o texto de uma forma distinta,
conjugando o teor do texto lido e o conhecimento previamente construido na producao de
sentidos.

O ensino da leitura, conforme identificado pelos autores referidos, pode ainda dar-se a
partir de abordagens denominadas interacionistas, que concebem a leitura como um processo
de interacdo entre o leitor, o texto e o contexto. Importam nesta perspectiva as interacoes
possiveis entre o leitor e o texto, entre o leitor e o autor, entre o leitor e os objetivos que
guiam o ato de ler. Nesta perspectiva, a leitura ¢ um processo dialdgico e fecundo,
ultrapassando a pratica pragmatica e utilitaria do texto. Ela ¢ ensinada/aprendida por meio da
interacdo, do didlogo e da relagdo com outras pessoas.

Ressalta-se que, desta forma, a leitura ¢ concebida como um processo de interagao
baseado no didlogo entre o texto e o leitor, pois ¢ o sujeito que da vida ao texto através das
suas relagdes com o mundo em que vive, com seus pares, com as diferentes pessoas e espacos
em que convive. O sentido do texto varia de leitor para leitor, pois ndo se trata de “traducao
ou réplica do significado que o autor quis lhe dar, mas [de] uma construgcdo que envolve o
texto e os conhecimentos prévios do leitor” como postula Solé (1998, p. 22). E deste
conhecimento produzido social e culturalmente que o aluno langa mao para a construgdo de
sentido atribuido ao documento escrito com o qual tem contato, discutindo com o texto,
questionando seu sentido e atualizando sua “biblioteca” (GOULEMOT, 2001), o seu
“repertério de leitura” (SILVA, 2002; COSSON, 2006). Este fato possibilita ao docente
intervir no processo de formagdo leitora de seus educandos a partir do seu trabalho, uma vez
que, conforme Silva (2002, p. 96), “o ato de ler envolve apreensdo, apropriacao e
transformagao de significados, a partir de um documento escrito. Leitura sem compreensdo e

sem recriacdo de significados € pseudoleitura”.
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Discutindo sobre as praticas sedimentadas na escola

Quando sdo pensadas as praticas pedagdgicas desenvolvidas no ambito da escola,
verifica-se que ao longo do tempo t€m sido propostas e reproduzidas por professores acdes de
leitura pautadas principalmente em manuais didaticos, cujas atividades se caracterizam pela
repeticao das instrugdes e que requerem do educador e do aluno apenas o exercicio mecanico
e passivo das propostas neles presentes. Sobre este contexto, Chiappini (2002, p. 10) comenta
a tendéncia de a escola “burocratizar a linguagem, desistoricizando-a através de rituais que
tradicionalmente a domesticam: a copia, o ditado, a redagdo como atividade isolada ou,
quando muito, produto final de um processo deslanchado pela leitura”. No mesmo contexto, o
trabalho do professor ¢ visto como repeticdo desejavel dos roteiros do livro didatico, e a
participagdo do aluno como execugdo dos exercicios que os professores lhes impdem.

Desta forma, as praticas de leitura se pautam em uma variedade de atividades sem
significado, que se caracterizam pela repeticdo de agdes consolidadas ao longo da histéria da
escola brasileira como ja citado. Exercicios de interpretacdo em que as criangas sdo instadas a
extrair dos textos informagdes explicitas sdo frequentes. Enfatiza-se que tais atividades
resultam em praticas de ensino de leitura desmotivadoras e empobrecidas de sentido,
caracterizadas por um automatismo didatico que vem gerando uma aversao a leitura por parte
do aluno, ou seja, que nao contribui efetivamente para a sua formagao leitora. Entende-se que
para subverter essa realidade, faz-se necessario propor praticas de leitura cujo olhar se foque
no leitor, em seus interesses (JOBE; SAKARI, 1999), e no conhecimento prévio que este traz,
uma vez que este conhecimento € o primeiro requisito para que o leitor compreenda o texto
lido, pois, a compreensao do texto novo depende da “bagagem de experiéncias prévias que o
leitor traz para a leitura” (LEFFA, 1996, p. 14).

No Brasil, foi a partir das contribui¢des de Paulo Freire (1984) que o ato de ler
superou a visao de ler como o reconhecimento das letras do alfabeto, ultrapassou o
conhecimento sonoro convencional dos fonemas, extrapolou a decodificacao dos simbolos,
letras e grafias. O referido autor definiu o processo de ler como o fruto de um contexto social
ao afirmar que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente” (FREIRE, 1984, p. 11-12). Para o autor, ler ¢ descobrir que ha um

vinculo entre o texto e o seu contexto e, que se faz necessario conectar o contexto do texto ao
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contexto do leitor para que a experiéncia da leitura toque o leitor e se converta em uma
atividade significativa.

Concorda-se com Freire (1984) quando este afirma que a leitura se constroi a partir do
mundo no qual o sujeito esta inserido. O ato de ler ¢ um processo de compreensdo da
realidade que cerca o individuo através de varias linguagens e simbolos. Ainda, compreende-
se a leitura como processo que comeg¢a no texto e perpassa o leitor, que constroi o seu
significado a partir dos conhecimentos prévios trazidos por este € o contexto no qual esta
inserido. O sujeito que se apropria do ato de ler, podera, nao somente ler a palavra, mas fazer
uma leitura do mundo associando linguagem e realidade, tornando-se este um leitor critico e
autonomo. Neste sentido, reafirma-se que cada leitor ¢ Unico e este mobilizard todo o seu
repertdrio para que haja a compreensao do texto lido, seja ele verbal e/ou imagético. A
aprendizagem ¢ tanto mais significativa, quanto mais a informa¢ao nova se relacione com as
informagdes existentes ndo-arbitrariamente, tendo como principio norteador o interesse do
aluno que se vé qualificado como sujeito que constroi seu conhecimento, e nesta perspectiva,
interessa-se em aprender e regula seu proprio desenvolvimento como leitor (JOBE;
SAKARY, 1999; SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004).

Ora, se uma crianca 1€ um texto e ndo consegue relaciond-lo a nenhuma experiéncia
pessoal e ndo compreende o que leu, entdo ndo houve aprendizagem por parte da crianga, pois
ela ndo atribuiu nenhum significado ao texto. Agora, se o conhecimento anterior se
reorganizou, tornou-se mais complexo ou ainda mais profundo, gerando novos conceitos,
entdo houve uma aprendizagem significativa. A leitura deve envolver a compreensao,
tornando-se assim, um instrumento util para a aprendizagem significativa. De acordo com
Sol¢ (1998), para que a compreensdo leitora torne-se um instrumento, deve envolver a
possibilidade de crianca se apropriar dos significados oferecidos pelo texto e ir além deles,
criando suas proprias opinides, ideias e significados.

Neste sentido, pensa-se que a literatura infantil passa a ter um importante papel na
formagao do ser humano, pois permite a crianga a plena liberdade de lidar com as pistas e
espagos em branco encontrados no texto para que atualize sua leitura, fazendo ‘“emergir a
biblioteca vivida, quer dizer, a memoria de leituras anteriores ¢ de dados culturais”

(GOULEMOT, 2001, p. 113).
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“Controle Remoto”: trabalhando o conhecimento prévio com literatura infantil

Partindo do ja exposto e buscando efetivar o objetivo fixado para este trabalho, ou
seja, refletir sobre o processo de ensino de leitura na escola e discutir possiveis praticas de
leitura que transgridam a tradicao educacional de ensino da leitura, possibilitando aos leitores
iniciantes preencher as lacunas e vazios presentes nos textos através dos conhecimentos
prévios que sdo peculiares a cada aluno ou grupo de alunos, apresentamos aqui um recorte do
trabalho realizado em sala de aula com alunos de Ensino Fundamental — Anos Iniciais em
escola publica de Presidente Prudente, mas tendo como referéncia semelhante experiéncia
realizada anteriormente a partir de projeto de pesquisa nas cidades gauchas de Porto Alegre e
Pelotas?>. Realizando atividades com literatura infantil na perspectiva da fruigdo
compreensiva, através de sessdes de leitura interativa, buscou-se realizar agdes para expandir
o conhecimento prévio das criancas, ampliar seu repertorio de vivéncias, de mundo, de
sentimentos, experiéncias com o livro, com as narrativas do mesmo. Neste sentido, entende-se
que o processo de compreensdo depende de quatro condi¢gdes no momento do contato com o
texto: conhecimento prévio e experiéncias do leitor; As caracteristicas do texto, objeto de
leitura; As particularidades do contexto da leitura e as estratégias aplicadas para compreender
o texto.

Aqui falamos de estratégias de compreensao leitora a partir de uma metodologia norte-
americana que tem suas origens nos estudos da metacognicdo. Esta, de acordo com Pressley
(2002 citado por GIROTTO; SOUZA, 2010), ¢ definida como o conhecimento sobre o
processo do pensar, que leva a compreensao do texto. O autor aponta duas maneiras para que
o leitor entenda o que 1&: a primeira, quando 1€ frase por frase, mas ao final ndo consegue
compreender o que leu; E a segunda, adquirida em longo prazo, quando utiliza seu
conhecimento para compreender as estratégias que o fizeram entender o texto. Assim,
conforme Pressley (2002 citado por GIROTTO; SOUZA, 2010), bons leitores percebem
como relacionaram as angustias de uma personagem com suas proprias preocupagdes ou,
ainda, como sintetizaram as ideias principais de uma historia ou como fizeram previsdes do
que iria acontecer em outra.

Essas agdes mobilizam estratégias de leitura, que, de acordo com Harvey e Goudvis

(2008; GIROTTO; SOUZA, 2010), sdo sete: conhecimento prévio, conexdes (texto-texto,

2 Literatura infantil: um estudo sobre leituras de obras selecionadas com leitores de anos iniciais, pesquisa
realizada entre 2012/2014, com apoio do CNPq e da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio Grande
do Sul.
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texto-leitor e texto-mundo), inferéncia, visualizagdo, perguntas ao texto, sumarizagdo e
sintese. Tais autoras afirmam que o conhecimento prévio € a base para a compreensdo da
leitura, pois o leitor ndo consegue entender o que esta lendo sem pensar naquilo que ja
conhece. Quando iniciamos a leitura de um texto, pensamos em vérias informagdes que temos
sobre 0 mundo em relacdo aquilo que estamos lendo, de modo que o conhecimento prévio €
definido como “estratégia-mae” ou “estratégia guarda-chuva”, pois agrega todas as demais e
deve ser estimulado quando trabalhamos com criangas. Girotto ¢ Souza (2010) consideram
que uma série de intervencdes de ensino pode ser implementada em sala de aula para ajudar
os alunos efetivamente a ativarem o conhecimento prévio no processo de leitura e producao
de sentido: a conversa sobre o livro, a discussdo sobre o vocabulario, atividades para roda de
leitura, entre outras, podem gerar oportunidades e referéncias para as criangas construirem
progressivamente seu conhecimento prévio.

A obra escolhida para o desenvolvimento do trabalho, entre aquelas selecionadas pelo
Programa Nacional Biblioteca na Escola 2012 — Anos Iniciais para estarem em todas as
escolas publicas do pais, foi “Controle Remoto” (2009) de Tino Freitas, com ilustragcdes de
Mariana Massarani. O livro publicado pela Editora Manati aborda a histéria de um homem e
uma mulher que recebem da cegonha, junto com o beb€, um controle remoto que os auxilia a
atender as necessidades do novo integrante da familia. O menino cresce sob controle até o dia
em que a pilha acaba e homem, mulher e menino precisam aprender a ser uma familia.
Destaque-se que o proprio livro se assemelha a forma de um controle remoto e seu projeto
grafico inclui icones semelhantes aqueles encontrados no artefato eletronico.

A atividade desenvolvida com os alunos a partir da leitura de “Controle Remoto”, a
exemplo do proposto por Solé (1998), obedeceu trés etapas: o antes, o durante e o depois da
leitura. No momento que antecedeu a leitura, antes mesmo da capa ser examinada, foi
perguntado aos alunos o que entendiam por controle remoto e, no seu cotidiano, onde
apareciam e com que finalidade. Inicialmente timidas, as criangas diziam quantos controles
remotos identificavam para depois descrever seus usos: de artefato usado para ligar e desligar
a televisdo e o aparelho de ar condicionado no ambiente doméstico, os alunos foram
experimentando outras opgdes como camas hospitalares, maquinas industriais, portas e
portdes, etc. Uma crianca apontava um novo uso e os demais complementavam a informagao.

Ainda no momento anterior a leitura, sem abordar diretamente o livro, foi proposta as
criancas a identificagdo dos diferentes icones encontrados nos controles remotos, sua
denominacdo e funcdo. Os alunos conheciam muito bem a simbologia e a sua consequente

enominacdo em inglés. Em conversa animada, os ‘ajudantes’ vinham até a lousa
d | E da, ‘ajudantes’ h t | ,
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desenhavam o icone, falavam em inglés a sua denominagdo e, perguntando a pesquisadora,
escreviam ao lado a palavra correspondente naquele idioma e em portugués. Depois,
descreviam a sua fun¢do e faziam comentarios sobre as suas experiéncias com o artefato.

Sobre esta ativacdo das informagdes que o aluno leitor ja possui, Souza e Cosson
(2011) afirmam que esta atividade interfere diretamente na compreensdo que se efetiva
durante a leitura, pois ao contatar com a historia na pré-leitura, frequentemente, formulamos
hipoteses que serdo confirmadas ou ndo durante a leitura, baseadas no conhecimento prévio
do leitor sobre o assunto tratado e a forma como ele é tematizado. Para os autores, este seria o
inicio do processo da compreensao e producao de significados a partir do texto.

Pensando a partir desta possibilidade, ao passar a leitura propriamente dita, o primeiro
elemento trabalhado foi a capa do livro. A partir das imagens, as criangas observaram que
tanto a mulher quanto o homem eram negros € que todos usavam oculos verdes, mas apenas
os adultos tinham controles remotos nas maos. Uma delas afirmou: “Acho que eles se
conectam pelos 6culos”. Outra comparou a postura do homem diante da televisdo a postura do
proprio pai quando chegava em casa a noite e assistia a jogos de futebol pela tevé, mas
ressalvou que “ele nao usaria aquelas pantufas de coelhinho, isso € coisa de crianga”. A leitura
da historia foi feita em conjunto, de forma interativa. Ao se depararem com os icones
encontrados no controle remoto, brincaram com os colegas, solicitando, por exemplo, que o
mesmo “desse um pause”, retornasse a pagina anterior e repetisse o que estava sendo contado.

Como atividade pos-leitura, foi proposto que retomassem o texto e fizessem perguntas
ao texto com a finalidade de buscar respostas nao explicitadas no texte mesmo e que, uma vez
enunciadas, colaborariam para a ampliacdo da compreensdo da narrativa. As perguntas foram
recolhidas, colocadas em duas caixinhas que, posteriormente, foram utilizadas para a
realizagdo de uma competicao entre dois grupos de alunos: as criangas deveriam identificar se
as perguntas tinham respostas explicitas no texto ou nao, e respondé-las. Se errassem o ponto
irlam para a outra equipe. A procura de respostas fez com que os alunos fossem ao texto
varias vezes e buscassem identificar ou inferir respostas que somente eram anunciadas depois
de ‘cochichos’ com o grupo.

Na sessao seguinte da pesquisa, no primeiro momento, retomamos a histéria de Freitas
(2009). As criangas trouxeram aspectos relativos aos seus relacionamentos familiares ou sobre
padrdes de comportamento de pessoas conhecidas. Referiam que, durante a semana posterior
a atividade, muitas vezes queiram ter tido um controle remoto para lidar com esta ou aquela

situagdo cotidiana. Mostravam através das conversas a incorporagao de novas ‘fungdes’ do
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artefato eletronico em seu vocabuldrio: em tom de brincadeira, diziam que queriam dar um

stop no fulano ou um play em determinada situagao.

Algumas consideracoes finais

Neste texto buscamos apresentar de forma sintética a importancia e as possibilidades
que a ampliacdo do conhecimento prévio, do que cada crianga traz para a leitura. Acredita-se
que enquanto professores, se deva mostrar aos alunos como ¢ usado o conhecimento prévio
nos textos lidos, ensind-los a fazer conexdes entre suas experiéncias, seus conhecimentos
sobre 0 mundo e suas leituras anteriores. Relacionar o que eles ja sabem com a nova
informagdo sobre o texto lido ¢ a chave do aprendizado e entendimento. Desta forma, o
professor, ao ensinar a crianga a perceber que, no ato de ler, seus conhecimentos prévios
foram ativados, estara oferecendo oportunidades aos seus alunos de aprenderem aspectos
relevantes sobre o texto.

Acredita-se que, como postulado por Ketch (2005), a possibilidade de dialogar
oralmente com a crianca sobre as leituras que faz das obras e as conexdes e inferéncias que
produz e articula com o seu conhecimento prévio constituido no contexto da cultura familiar,
escolar e comunitaria, além da midiatica, ¢ a base para o processo de compreensdao e a
formacao do pensamento critico desejavel para o leitor estratégico. A autora argumenta que a
crianca tem sido diariamente privada do convivio com adultos e, portanto, vé diminuida a
possibilidade de engajar-se em conversas que alarguem o seu conhecimento prévio como
fundamento para a leitura, escrita e desenvolvimento dos processos cognitivos.

Ketch (2005) ainda afirma que ¢ através da oralidade — da escuta e da fala responsiva —
que o jovem leitor estabelece as conexdes entre textos, com o mundo a sua volta, com suas
experiéncias e conhecimento prévio. Ao falar sobre e escutar sobre, a crianga estabelece um
sentimento de empatia e identificagdo com os personagens, conectando-se a trama proposta
pela obra literdria e construindo uma memoria com base em experiéncias relatadas similares e
diversas. Acredita-se que esta foi, de alguma forma, a experiéncia desenvolvida junto aos
alunos com quem pesquisamos.

O tempo que se esteve em contato com as criangas, cujo primeiro ensaio de analise
apresenta-se aqui, permitiu reconhecer a troca verbal, a consideracdo dos interesses das
criangas e a amplia¢do do conhecimento prévio, articulados com o prazer de jogar e brincar,

como elementos a serem aprofundados para compreender os processos de leitura daqueles
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leitores de obras literarias e do mundo que os cerca, seja de forma imediata e proxima, seja de

forma mediada tecnologicamente e distante.
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A sondagem no processo de alfabetizacio do Projeto Ler e Escrever

Cristiane Jesus NASCIMENTO
Rosangela Sanches da Silveira GILENO

Introducio

Sao muitos os problemas pontuados e encontrados em nosso sistema educacional, isto
por que se trata de uma organizacao complexa e cheia de variaveis. No entanto, para além das
enésimas criticas, existem alguns campos de estudo onde sdo buscadas praticas para reduzir
em certa medida a “crise” instaurada na qualidade da educacdo brasileira. De acordo com
Bauer (2010, p. 231): “Algumas politicas educacionais implementadas no Brasil [...],
destinaram parte dos recursos disponiveis a formagdo e ao desenvolvimento dos professores,
visando, entre outros objetivos, a melhoria da qualidade do ensino”.

Ja Mortatti (2006), ao relatar sobre as historias dos métodos de alfabetizagdo no Brasil,

nos diz que:

Em nosso pais, a historia da alfabetizagdo tem sua face mais visivel na
historia dos métodos de alfabetizagdo, em torno dos quais,
especialmente desde o final do século XIX, vém-se gerando tensas
disputas relacionadas com "antigas" e "novas" explica¢des para um
mesmo problema: a dificuldade de nossas criangas em aprender a ler e
a escrever, especialmente na escola publica. [...] A partir das duas
ultimas décadas, a questdo dos métodos passou a ser considerada
tradicional, e os antigos e persistentes problemas da alfabetiza¢do vém
sendo pensados e praticados predominantemente, no ambito das
politicas publicas, a partir de outros pontos de vista, em especial a
compreensao do processo de aprendizagem da crianga alfabetizada, de
acordo com a psicogénese da lingua escrita. (MORTATTI, 2006, p. 1)

Em relagdo aos métodos de alfabetizacdo no Brasil, destacaremos, neste trabalho,
alguns principios teodrico-metodologicos e filosoficos que embasam o Programa Ler e
Escrever. Para tal, apresentaremos as contribui¢cdes de alguns pensadores para a discussdo
sobre os métodos de alfabetizacdo e a influéncia ou “apropriacao” (MORTATTI, 2006) do
construtivismo nos programas atuais de alfabetizacdo da rede publica de ensino.

Jean Piaget (1896-1980), que se dedicou aos estudos na Psicologia voltados a

Educagao, trouxe enormes contribuigdes para as Ciéncias Humanas pela elaboracao da teoria
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cognitiva da aprendizagem. Piaget se apresenta como o pioneiro do enfoque construtivista a
cognicdo humana. Suas propostas configuram uma teoria construtivista do desenvolvimento
cognitivo humano. De acordo com Ferrari (2011), discutindo o construtivismo sob a

perspectiva de Piaget nos diz que,

[...] o desenvolvimento da aprendizagem e entendimento de mundo ocorre na
medida em que o cérebro, com suas conexdes neurais € mnemonicas,
interligam os fatos, fendmenos e percep¢des, permitindo um aprendizado e,
ao mesmo tempo, ampliando essa capacidade ao longo do tempo e do
desenvolvimento fisiologico e anatdomico humano. “Nao existe, entretanto,
um método Piaget”. (FERRARI, 2011, p. 1).

Nesse contexto do conhecimento estd o Construtivismo desenvolvido por Emilia
Ferreiro na alfabetizacdo de criangas. Para Ferreiro (1996, p. 24): “O desenvolvimento da
alfabetizagdo ocorre, sem duvida, em um ambiente social. Mas as praticas sociais, assim como
as informagdes sociais, ndo sdo recebidas passivamente pelas criancas”. As pesquisas de
Emilia Ferreiro, que estudou e trabalhou com Piaget, concentram o foco nos mecanismos
cognitivos relacionados a leitura e a escrita.

Segundo Ferrari (2011), a respeito das pesquisas de Emilia Ferreiro, nos diz que:

[...] suas pesquisas em Psicogénese da Lingua Escrita ganham o territdrio
nacional com sua primeira publicagdo em 1984 e expandindo-se rapidamente
na pedagogia brasileira, sendo atualmente fonte da qual derivam varias das
diretrizes oficiais do Ministério da Educagdo. [...] a construgdo do
conhecimento pelo construtivismo tem uma logica individual com interagédo
social, na escola ou fora dela, ou seja, a crianga passa por etapas, com
avangos e recuos, até se apossar do codigo linguistico e dominé-lo,
transformando e construindo o conhecimento. O tempo necessario para
transpor as etapas da formagdo do saber é muito varidvel para cada
individuo. (FERRARI, 2011, p. 2)

Ainda com relagdo ao construtivismo, para Becker (2015), referindo-se a questao da

constru¢do do conhecimento, nos diz que esta ideia significa:
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[...] que nada, a rigor, esta pronto, acabado, e de que, especificamente, o
conhecimento ndo ¢ dado, em nenhuma instancia, como algo terminado. Ele
se constitui pela intera¢do do individuo com o meio fisico e social, com o
simbolismo humano, com o mundo das relagdes sociais; e se constitui por
forca de sua acdo e ndo por qualquer dotagdo prévia, na bagagem hereditaria
ou no meio, de tal modo que podemos afirmar que antes da a¢do ndo ha
psiquismo nem consciéncia e, muito menos, pensamento. (BECKER, 2015)?

Em linhas gerais, pelo exposto, temos que o termo construtivismo comecou a ser
divulgado no Brasil no inicio da década de 1980, pela pesquisadora Emilia Ferreiro, partindo
do principio de que o saber ndo ¢ algo que estd concluido, terminado, € sim um processo em
incessante constru¢do, de interagdo e criacdo. Assim, o conhecimento ¢ um edificio erguido
por meio da agdo, da elaboragdo e da geragao de um aprendizado que ¢ produto da conexdo do
ser com o contexto material e social em que vive, com os simbolos produzidos pelo individuo

e o universo das intera¢des vivenciadas na sociedade.

A sondagem e o Programa Ler e Escrever

Segundo Derisso (2010), ao escrever sobre a formagao dos professores, relata:

[...] um documento que embasa a aplicagdo do construtivismo nas redes
oficiais de ensino de praticamente todo o Brasil, o conhecido Relatério
Delors, assim expressa uma concepgao historico-metodologica de sociedade
pacificada resultante de um contrato social: qualquer sociedade humana
retira a sua coesao de um conjunto de atividades e projetos comuns, mas
também, de valores partilhados, que constituem outros tantos aspectos da
vontade de viver juntos. Com o decorrer do tempo, estes lagcos materiais e
espirituais enriquecem-se ¢ tornam-se, na memoria individual e coletiva,
uma heranga cultural, no mais lato do termo, que serve de base aos
sentimentos de pertencer aquela comunidade, ¢ de solidariedade. (DERISSO,
2010, p. 58)

Dessa forma, a SEE (Secretaria da Educa¢do do Estado de Sao Paulo) priorizou, entre
outras acoes, a formagao dos educadores que atuam nas escolas, concebendo um programa
com foco na formacao continuada dos professores das escolas publicas estaduais. Entre estes
programas governamentais citamos o Programa de Formagdo Continuada - Teia do Saber
implantado em 2003 (SAO PAULO, 2009). Este programa tem como objetivo a formagio dos
educadores que atuam na rede de escolas publicas, considerando que a requalificacdao destas
escolas depende essencialmente de profissionais bem preparados intelectual, emocional e

afetivamente.

3Sobre o autor: disponivel em: http://www.crmariocovas.sp.gov.br/dea_a.php?t=011. Acesso em: 28 fev. 2019.
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O Letra ¢ Vida iniciou-se no ano de 2003 e teve como publico-alvo o professor. E um
programa de formagdo continuada destinado aos professores que trabalham com a leitura e
escrita nas séries iniciais do Ensino Fundamental (SAO PAULO, 2013). Os 6rgios ou
instituicdes responsaveis pelo programa sdao as Diretorias de Ensino Regionais. Seus

principais objetivos consistem em:

v" Melhorar significativamente os resultados da alfabetizagdo no sistema de
ensino estadual, tanto quantitativamente quanto qualitativamente;

v" Contribuir para uma mudanga de paradigma no que se refere tanto a didatica da
alfabetizacdo quanto a metodologia de formacao dos professores;

v Contribuir para que se formem, na base do sistema estadual de educacdo,
quadros estdveis de profissionais capazes de desenvolver a formagdo
continuada de professores alfabetizadores;

v Contribuir para que tanto as diretorias de ensino, quanto as unidades escolares,
sintam-se responsaveis pela aprendizagem de todos os seus alunos;

v Favorecer a ampliagdo do universo cultural dos formadores e dos professores

cursistas, principalmente no que se refere ao seu letramento.

A partir de 2007, surge o programa Ler e Escrever. Embora mantendo caracteristicas
do programa anterior (Letra e Vida, 2003), sofre alteragdes em seu delineamento. O Programa
Ler e Escrever ¢ um programa de linhas de ag¢des articuladas que incluem formagao,
acompanhamento, elaboracao e distribui¢do de materiais pedagogicos e outros subsidios,
constituindo-se, dessa forma, numa politica publica para o Ciclo 1. Dentro deste programa,
encontramos o Bolsa Alfabetizacdo, em que atuam estudantes universitarios (alunos-
pesquisadores) dos cursos de Pedagogia e Letras, auxiliando os professores regentes das
turmas de segundo ano do ensino fundamental no processo de alfabetizagdo. Uma das
principais funcdes desses alunos-pesquisadores ¢ atuar como uma espécie de segundo
professor, desenvolvendo atividades ja preestabelecidas pelo professor regente com aqueles
alunos que apresentam o dominio de leitura e escrita, para que dessa forma os alunos com
maiores dificuldades possam ser auxiliados pelo professor titular da sala. O programa Ler e
Escrever organiza-se em 4 eixos: Leitura feita pelo professor; Copia oral e ditado
(ressignificacdo da copia); Rotina de leitura e da escrita; e Produgdo oral com destino a

escrita. A partir desses elementos, pensando numa analise do ponto de vista linguistico,
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optamos pelo eixo de Produgdo oral com destino a escrita, com subtema: Oralidade que leva
a escrita. Para efeito de reunirmos elementos e dados para nossas analises e reflexoes,
escolhemos trabalhar com as atividades Sondagens elaboradas pelo professor. Num
primeiro momento, pretende-se explorar a possibilidade de contribuicdo das sondagens para
esse debate a partir das formulagdes que tém procurado articular a teoria psicanalitica da
constitui¢do do sujeito e a aquisi¢ao da escrita.

As sondagens sdo avaliagcdes periddicas que permitem ao professor conhecer as

hipoteses de alunos nao alfabetizados sobre a escrita alfabética, ou seja,

E uma atividade de escrita que envolve, num primeiro momento, a producao
esponténea pelos alunos de uma lista de palavras sem apoio de outras fontes
de escrita [...] E uma situacdo de escrita que deve ser seguida da leitura do
aluno daquilo que ele escreveu. Por meio da leitura, pode-se observar se o
aluno estabelece ou nao relagdes entre aquilo que escreveu com aquilo que
ele 1é em voz alta, ou seja, entre a fala ¢ a escrita. (LER E ESCREVER,
2009, p. 33).

As observagdes feitas pelos professores partem de critérios de defini¢des das palavras,
que sao elas: 1) As palavras devem fazer parte do vocabulério cotidiano do aluno; 2) Devem
contemplar palavras que variam na quantidade de letras, monossilabas, dissilabas, etc.; 3)
Deve-se iniciar o ditado pelas monossilabas; 4) Deve-se evitar palavras que repitam vogais e
5) Deve-se ditar uma frase que envolva pelo menos umas das palavras da lista para observar
se o aluno repete o que ja foi escrito por ele anteriormente. O professor deve ditar as palavras
sem pausas entre silabas, para que a crianca escreva da maneira que souber. Se a crianca
perguntar como se escreve, deve devolver a pergunta, incentivando-a sempre. A partir desse
material, o educador pode refletir sobre o pensamento da crianca e perceber sua hipotese
linguistica. A sondagem diagndstica deve ser realizada periodicamente, assim o professor
pode realizar um trabalho de acordo com a hipotese da crianga.

Considerando que no atual Ensino Fundamental de nove anos o primeiro ano ndo se
destina unicamente a alfabetizagdo, porque ele ¢ tido como uma possibilidade real para
qualificar o ensino e a aprendizagem dos conteudos tanto da alfabetizacdo quanto do
letramento, logo no inicio do segundo bimestre faz-se fundamental realizar uma avalia¢ao
diagnostica (ou sondagem da escrita) para constatar o que as criangas ja sabem ou aprenderam
desde o inicio do ano letivo. Com esse processo, a partir das pistas obtidas, o professor passa
a conhecer as hipoteses de escrita elaboradas pelos proprios alunos e, dessa forma, podera

planejar atividades mais significativas e ainda organizar duplas e grupos de acordo com as

necessidades de cada crianca. Para acompanhar as etapas de evolucdo e aprendizagem de cada
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crianca, a avaliagdo diagnoéstica deve ser feita com regularidade - uma vez a cada 15 dias ou
uma vez por més. Durante a aplicagdo do processo apenas ¢ feito um ditado para que os
alunos possam escrever da maneira que acreditam ser a correta. Nao deve haver interferéncias
na grafia de nenhum deles, pois ¢ a analise da forma individual de escrever que determina o

nivel em que cada crianga se encontra e seus consequentes avangos.

Resultados e discussao

Este trabalho surgiu a partir de algumas inquietacdes e questionamentos a respeito da
sondagem desde quando a autora era aluna-pesquisadora do Projeto Ler e Escrever. A
maneira como os alunos permaneciam apds serem avaliados causava indignac¢ao, embora nao
sabia ao certo do que se tratava. Dessa forma, para expressar as sensacdes que me
angustiavam, faco uso das palavras de Torini (2012, p.14), que vivenciou a mesma

experiéncia como aluna-pesquisadora,

Era tematica recorrente em meus registros algo que me causava incomodo: a
presenga constante na fala das professoras alfabetizadoras dos termos pré-
silabico, silabico com ou sem valor, silabico alfabético, alfabético, tomadas
como substantivos ou adjetivos que antecediam nomes e quantidades de
alunos. Era e ainda é muito comum ouvir perguntas e respostas do tipo:
Quantos alfabéticos vocé tem? Fulano é pré-silabico?(TORINI, 2012, p. 14)
(grifo da autora)

A metodologia das sondagens estd pautada entre o discurso presente nas propostas
pedagdgicas elaboradas pelas politicas publicas do Estado. Foi observando as reagdes de
professora e aluno, ap6s a sondagem, quando emergiu a pergunta: estes termos demonstram a
real capacidade e habilidades do aluno? Substantivar o aluno com essas terminologias nao
quer dizer que ele ndo seja capaz de ditar um texto, dar um recado ou até mesmo produzir um
pequeno texto a sua maneira. Apos as sondagens notava-se que o aluno retornava a sua
carteira desanimado, cabisbaixo, porque ndo atingiu o resultado esperado por sua professora.
Porém, em outro momento, conversando com esse mesmo aluno que foi classificado como
pré-silabico, percebeu-se que ele tinha algum conhecimento, como por exemplo, contar uma
lenda ou conto de sua preferéncia.

Por essa razao, o objetivo desta pesquisa estd em analisar umas das formas avaliativas
do programa Ler e Escrever da Rede Publica Estadual que sdo as conhecidas Sondagens. O
proposito especifico consiste em saber o quanto a sondagem pode ser eficiente e como ela

pode favorecer a uma crianga como forma de avaliacdo. Neste sentido, nossa pergunta de
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pesquisa ¢: Como uma sondagem pode nos dar informagdes concretas do “saber” de uma
crianca? Ou seja, ela possui elementos que nos facilitam perceber o desempenho do aluno?
Por se tratar de um trabalho em processo inicial temos como resultado apenas as observagdes
e acompanhamento feitos pela aluna-pesquisadora a época do projeto e as reacdes dos alunos
avaliados e de seus colegas de sala, nomeando a crianga da mesma forma que a professora a

classificou.

Consideracoes finais

Diante das descri¢des sobre alguns dos programas do governo e a partir das questdes
levantas sobre a eficacia das sondagens ¢ que estamos verificando e tentando responder a
pergunta de pesquisa proposta a partir dos pontos especificados, como: analise de eventuais
impactos causados na crianca apds serem avaliadas pelas sondagens e analise de que estas
sondagens nos mostram um “falso” indicativo no que diz respeito ao desempenho do aluno,
em outras palavras, que possivelmente ndo revelam o verdadeiro conhecimento da crianca
(podemos citar fatores que levam os alunos ao “fracasso” desta atividade, como nervosismo,
timidez, pressao do professor, entre outros).

A presente pesquisa esta sendo construida para que possamos responder a essas
questdes, esperando contribuir no sentido de oferecer subsidios para os professores que

trabalham com estes métodos em salas de aulas.
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Marcas de afetividade na pratica pedagogica de duas professoras alfabetizadoras

Milena Andrea Pedral Vanin de ANDRADE
Dirce Charara MONTEIRO

Introducio

Indicadores oficiais como SARESP, Provinha Brasil, Prova Brasil, entre outros,
continuam apontando insuficiéncia dos alunos dos anos iniciais no processo de aquisi¢ao da
leitura e da escrita. Muitas pesquisas da area de educagdo tém procurado as razdes desse
insucesso, investigando a formacdo do professor, seus saberes e praticas, metodologias
existentes, entre outros.

Uma multiplicidade de fatores pode contribuir para o sucesso ou o fracasso de um
processo de ensino. Carvalho (2012) menciona um conjunto de fatores tanto no ambito da
escola como extraescolares, dentre os quais podemos citar: condi¢des inadequadas de ensino,
numero excessivo de alunos por turma, jornada escolar insuficiente, caréncias na formagao
das professoras, métodos inadequados ou mal aplicados, material didatico desinteressante.

A esses fatores podemos acrescentar o afetivo. A discussdo da dimensdo afetiva na
educagdo decorre da premissa de que a afetividade se constitui como um importante fator no
processo de ensino-aprendizagem, presente na relacao professor-aluno, o que pode contribuir
para o sucesso do aluno quanto a constru¢do do seu conhecimento.

A dimensdo afetiva no processo pedagdgico tem sido pouco explorada nas pesquisas
mais recentes da area de educagdo, destacando-se os trabalhos do grupo de pesquisadores da
Faculdade de Educacao da UNICAMP-SP, liderado pelo professor Sérgio Leite, que tém
investigado aspectos importantes dessa dimensao e que, talvez, possam nos auxiliar na busca
por um ensino mais eficaz.

Leite e Tassoni (2007) tracam um breve historico tentando elucidar a razdo da
dimensao afetiva ndo ter sido considerada central nos processos de constituigdo humana.
Lembram que até o século XX predominaram concepcdes dualistas nas quais se preconizava o
predominio da razdo sobre a emocdo, sendo que a razdo deveria controlar a emogao.

Pesquisadores importantes da area de desenvolvimento e aprendizagem como Wallon

(1967,1971,1989), Piaget (1977), Vygotsky (1993,1998), embora pertencentes a diferentes
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correntes teodricas, consideraram com maior ou menor énfase a importancia dos aspectos
afetivos no desenvolvimento dos individuos.

As concepgdes de Wallon constituiram nossa principal referéncia, pelo fato do autor,
sem desconsiderar o papel da cognicdo, atribuir grande importancia ao componente afetivo
nas etapas do desenvolvimento do sujeito.

Dentre os seguidores de Wallon que fundamentaram nossa pesquisa, podemos citar
principalmente Leite e Tassoni (2007), Leite (2006) e Tassoni (2000a, 2000b), que
investigaram a questdao da afetividade no ambito da relagcdo pedagodgica no ensino em sala de
aula. Para Leite (20006), as relagdes entre professor-aluno sdo afetadas pelo o que se diz e o
que se faz, compreendidos ainda como, em que momento e por qué, influenciando o processo
ensino-aprendizagem e as relagdes entre sujeito e objeto. “Neste processo de inter-relacao, o
comportamento do professor, em sala de aula, através de suas intengdes, crencas, seus valores,
sentimentos e desejos, afeta cada aluno” (LEITE, 2006, p. 28).

Esses dois autores ofereceram fundamentos importantes para nossa investigacgao,
principalmente no que se refere a proposicao de condi¢des para que a afetividade possa se
manifestar na pratica pedagogica.

No que se refere a andlise da pratica pedagodgica das professoras alfabetizadoras,
fomos buscar fundamentos em Gimeno Sacristan (2000), pela profundidade com que esse
autor se debruca sobre as atividades/tarefas dos professores, permitindo uma visao abrangente
do que ele denomina de “curriculo em agao”, bem como do “curriculo realizado”, este ultimo,
privilegiando os efeitos produzidos (cognitivos, afetivos, sociais, etc.), a aprendizagem dos
alunos e os efeitos sobre os professores.

Sem desconsiderar a importancia da dimensdo intelectual na aquisi¢do do
conhecimento, a dimensdo afetiva ¢ fundamental no comportamento do ser humano e esta
relacionada as sensagdes agradaveis ou ndo, despertadas por situagdes organicas e sociais
vivenciadas que identificam as pessoas e determinam suas atitudes. Dai advém os objetivos de
nossa pesquisa: a) analisar a concep¢do de afetividade presente nos referenciais tedricos
indicados; b) identificar e analisar aspectos da afetividade na relagdo professor-aluno,
presentes nas praticas pedagogicas de duas professoras alfabetizadoras dos anos iniciais do

Ensino Fundamental participantes do presente estudo.
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Metodologia

Para a consecucdo dos objetivos propostos foi realizada uma pesquisa qualitativa de
base empirica, porque atende as caracteristicas desse tipo de investigacdo tais como
especificadas por Bogdan e Biklen (1994).

A pesquisa foi desenvolvida no primeiro semestre de 2014 em uma escola publica
municipal de uma cidade do interior paulista, situada num bairro periférico.

Duas professoras alfabetizadoras, Amanda e Maria (nomes ficticios), participaram da
pesquisa e foram indicadas pela coordenadora, atendendo ao pedido da pesquisadora de
observar professoras dos anos iniciais do ensino fundamental que eram experientes € que se
dispusessem a participar da pesquisa.

Os alunos das duas professoras participantes da pesquisa encontravam-se na faixa
etaria de 7 anos, cursando o segundo ano do Ensino Fundamental.

Cada classe tinha aproximadamente 16 alunos, sendo metade do sexo masculino e
metade do sexo feminino, pertencendo a familias de nivel socioecondmico menos privilegiado
e residindo na periferia da cidade.

Detalhamos, a seguir, os instrumentos/procedimentos utilizados para a coleta de

dados da nossa investigacao:

a) Observacdo da pratica pedagdgica de duas professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de uma escola publica de uma cidade do interior paulista, buscando identificar

indicios de afetividade nas praticas observadas.

Sendo assim, optamos pela elaboracdo de um roteiro semiestruturado com alguns
elementos da pratica pedagdgica relacionados com a afetividade, foco de nossa pesquisa. Na
elaboragdo do roteiro contemplamos alguns aspectos da dimensdo afetiva que pudessem ser
observados na sala de aula, durante a realizacao das atividades, e que foram anotados no

diario de campo.

b) Entrevista semiestruturada com as duas professoras participantes da pesquisa

Com base nas orientagdes de Liidke e André (1986), foram realizadas entrevistas com

as duas professoras participantes para obter informagdes sobre suas concepgdes de afetividade
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no processo de ensino-aprendizagem, bem como para esclarecer e aprofundar alguns aspectos
da pratica observada.

As entrevistas, com duracdo de duas horas cada, foram realizadas em horario
previamente agendado na propria escola onde lecionam, fora do horario de aulas. Foram

gravadas e transcritas para auxiliar na discussdo dos resultados obtidos.

¢) andlise de documentos

Foi realizada uma andlise do material didatico do SESI, que constituiu o apoio das
professoras para propor conteudos e atividades, para tentar identificar marcas de afetividade

nas atividades propostas neste material.

Os dados obtidos por meio da observacdo e das entrevistas foram agrupados nas

seguintes categorias:

a) a rotina;

b) o apoio, incentivo e elogio do professor aos alunos durante a realizagdo das
atividades;

¢) o oferecimento de atividades ndo apenas voltadas para a promocao da aprendizagem
dos alunos, mas também capazes de despertar o gosto pelo contetdo;

d) formas de interacao verbal e nao verbal.

Os elementos da afetividade observados na pratica pedagdgica das duas professoras

participantes foram analisados e discutidos com base na bibliografia selecionada.

Alguns resultados

A andlise dos dados obtidos na observacao e na entrevista comprovou a presenca da
dimensao afetiva na pratica pedagogica das duas professoras participantes da pesquisa. No
entanto, ¢ preciso ressaltar diferencas no conceito de afetividade de ambas. A Professora
Amanda considera dois aspectos na sua compreensao de um ensino voltado para a dimensao
afetiva: um mais relacionado a manifestagcdes de proximidade, toque, e outro relacionado a
identificacdo do aluno com o objeto de conhecimento.

Ja a Professora Maria revelou na entrevista um conceito de afetividade mais voltado

para o primeiro aspecto, o que talvez justifique sua postura menos rigida na inter-relacdo com
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os alunos, alternando posturas mais firmes seguidas de palavras ou gestos atenuantes,
inclusive permitindo que seja tratada por tia.

Outra diferenca entre as praticas esta no oferecimento de feedback individualizado ou
coletivo. A Profa. Amanda, a medida que os alunos iam realizando as atividades, lhes fornecia
feedback individual, permeado por elogios ou palavras de estimulo; Ja a professora Maria, de
modo geral, apoiava os alunos durante as atividades, mas fazia a corre¢do coletiva das tarefas
propostas.

Mais uma diferenca entre as duas professoras relaciona-se ao uso da variedade
linguistica mais voltada para a oralidade pela professora Maria e a preferéncia por um estilo
mais monitorado, voltado para o letramento, pela professora Amanda. E importante lembrar
que, apesar dessa preferéncia, a professora Amanda apresentava uma alternancia de estilos do
mais para o menos monitorado dependendo da natureza da atividade.

Os recursos para a obtencdo de ordem entre os alunos também variavam nas duas
professoras. Considerando o conceito de afetividade da professora Maria, observou-se uma
alternancia entre suas manifestacoes de afetividade na relagdo professor-aluno, ora deixando
os alunos a chamarem de tia, ora erguendo o volume da voz, com medo de perder o controle
da classe. Ja a professora Amanda, além de alguns recursos iguais aos da professora Maria,
como o aumento do tom de voz, langava mdo de outras estratégias para obter a ordem
necessaria para a aprendizagem: a expressdo fechada e a interrupgdo da explicacdo, ficando
em siléncio aguardando os alunos se aquietarem.

Mas, apesar das diferencas individuais nas atitudes das professoras para a obtencao da
ordem, ¢ importante sempre relacionar a questdo da disciplina com o envolvimento dos alunos
da atividade, envolvimento esse que esta relacionado a adequacdo das tarefas. Quando a tarefa
era adequada, o envolvimento estava garantido.

Dentre os aspectos comuns das praticas observadas, podemos apontar primeiramente a
importancia dada a rotina e sua relacdo com a dimensdo afetiva no sentido de tranquilizar os
alunos e dar seguranca a eles sobre as atividades que seriam desenvolvidas no periodo. Para a
professora Amanda, a rotina auxiliava os alunos a conquistarem autonomia, considerada
qualidade fundamental para o exercicio da cidadania.

Ambas se preocupavam em dar apoio, incentivo e elogios, durante a realizacdo das
atividades, outro indicativo importante de afetividade em suas praticas pedagogicas.

As duas professoras tratavam de forma adequada a variedade linguistica dos alunos,
preocupando-se mais com a adequacdo da linguagem e nao demonstrando preconceito em

relagdo a variedade menos culta utilizada pela maioria.
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Foi também observada a preocupacdo com o oferecimento de atividades ndo apenas
voltadas para a promogao da aprendizagem dos alunos, mas também do gosto pelo conteudo,
fundamental numa proposta pedagogica na qual a dimensao afetiva esta presente.

Além disso, foram consideradas as peculiaridades do ambiente escolar, as
possibilidades institucionais e dos discentes (sua individualidade, suas experiéncias, saberes e
interesses), conforme aponta Gimeno Sacristan (2000, p. 220):

A localizagdo espago-temporal das atividades ndo ¢ uma mera dimensdo
formal asséptica, mas que tem amplas repercussoes académicas e sociais,

relacionadas inclusive com a igualdade de oportunidades dos alunos
pertencente a diferentes meios culturais.

Concordamos com Gimeno Sacristan (2000, p. 225) que “as tarefas mediatizam toda a
experiéncia dos que aprendem com a cultura e o meio escolar” e, sendo assim, acreditamos
que a dimensdo afetiva das formas de mediacgdo, atuagdo e intencdo das praticas pedagogicas
docentes no ambito escolar, no tocante as posturas corporais, gestos, conteudos verbais,
planejamento dos conteudos, desenvolvimento e avaliagdao dessas praticas e a relagao do aluno
com o objeto do conhecimento dependem da qualidade da mediagdo do professor, a fim de
ensinar o aluno a apreciar a leitura e a escrita, se apropriar e se envolver com as praticas

sociais correspondentes.

Consideracoes finais

O presente estudo buscou considerar que os aspectos afetivos ndo se restringem ao
contato fisico e ao contato face-a-face entre professor e aluno, ou seja, podem corresponder ao
apoio do educador ao aluno durante a realizacao das atividades pedagdgicas propostas, a
aten¢do docente as dificuldades e capacidades dos alunos, ao esclarecimento das duvidas dos
discentes, ao respeito entre professor e aluno, ao comportamento do professor quanto ao
elogio e esfor¢o do aluno, ao planejamento de atividades pelo professor com a intengao nao
apenas que os alunos aprendam, mas que gostem do contetdo, a cumplicidade entre eles e as
condigdes de ensino.

Ademais, os elementos afetivos da relagdo interpessoal entre professor e aluno podem
ser associados a linguagem, a sensibilidade, a atencdo, a percepcao e ao respeito do professor
quanto as aptiddes e diferengas individuais dos educandos € o meio em que vivem.

Constatamos também que a afetividade ndo se revela de uma maneira uniforme nos

diferentes professores, ¢ pode se manifestar por meio de diferentes praticas, dependendo do
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professor, das caracteristicas pessoais de cada um. O importante ¢ que ela deve estar presente,
associada ao componente cognitivo da pratica pedagodgica, para garantir que o aluno nao
apenas aprenda um conteido, mas estabeleca uma relagdo de prazer com o objeto de
conhecimento.

Esperamos que esta pesquisa traga uma contribui¢do significativa ndo apenas para a
compreensdo do papel do componente afetivo na pratica pedagodgica, mas também para o
trabalho com a formacdo de professores no sentido de sensibiliza-los para a importancia de
valorizar ndo apenas os aspectos racionais da pratica pedagdgica, possibilitando entender

como esses aspectos afetivos se configuram na pratica pedagogica.
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Apontamentos sobre a utilizacdo dos conceitos de conectivismo e inteligéncia coletiva
no curso on-line “fundamentos do Google para o ensino”

Marcos AMERICO

Maria da Graga MAGNONI

Jodo Fernando Tobgyal da Silva SANTOS
Renata de Oliveira SBROGIO

Introducio

Entre os meses de novembro e dezembro de 2014, o Google ofereceu um curso
online, gratuito, para formag¢ao de educadores, com intuito de ensina-los a trabalhar com as
ferramentas Google, denominado Fundamentos do Google para o Ensino. O objetivo do
curso foi “ajudar educadores a usarem tecnologias do Google para aumentarem a
eficiéncia, a inovacao e a eficacia do seu ensino” (GOOGLE, 2014).

A inscrigdo foi realizada online, no site do curso, ¢ os alunos receberam a
confirmagdo de inscri¢do por e-mail.

O curso pretendia o desenvolvimento das habilidades de “pesquisa e comunicagao,
criacdo e compartilhamento e melhorar a experiéncia em sala de aula” (GOOGLE, 2014),

tendo estes trés objetivos especificos a seguinte abrangéncia:

Pesquisa e comunicagdo: busque recursos online e divulgue informagdes
para a comunidade escolar. Criagdo e compartilhamento: crie documentos
online e incentive a colabora¢do usando ferramentas de edi¢do de texto,
planilhas, apresentagdes ¢ formularios de pesquisa. Melhorar a
Experiéncia em Sala de Aula: use ferramentas online para melhorar a
comunicacao e aspectos visuais nas aulas. (GOOGLE, 2014)

Cada uma das trés unidades do curso continha um grupo de ligdes, um video com
informagdes gerais e licdes praticas em cada uma delas. Cada uma das ligdes continha
objetivos, varios casos de uso (mostrando exemplos de como educadores usam a
ferramenta em sua sala de aula), o passo-a-passo (de como usar a ferramenta, uma area
com links para aprender mais) e atividades praticas de reforco e feedback da
aprendizagem. Além disso, havia um féorum de discussdo, em que os alunos podiam

compartilhar ideias, tirar dividas e obter ajuda.
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Unidades do curso

O curso foi dividido em 3 etapas, conforme demonstra a figura a seguir:

Figura 1: Visdo geral do curso Fundamentos do Google para o Ensino

Estrutura do Curso
Aqui esta uma lista de cada unidade (negrifo) e as ligoes de apoio que podem ser encontradas em cada uma
Pesquisa e Criagao e Melhorar a

C Compar Experiéncia em Sala
de Aula

Grupos do Google)

Fonte: Google (2014)*.

Unidade 1: Pesquisa e Comunicagdo

Na introdu¢ao desta Unidade foi disponibilizado um video, com o mesmo nome da
unidade, disponivel para visualiza¢io também no YouTube’. A unidade continha 8 li¢des,
cada uma com seus objetivos especificos e varios casos de uso, além das atividades
praticas e forum de discussdes.

As li¢des desta unidade foram: 1- Introducao, 2- Encontre materiais de referéncia
usando a Busca, 3- Cative sua classe com videos do YouTube, 4- Encontre recursos online
usando o Chrome, 5- Publicar informagdes usando Sites, 6- Contatar pais, professores e
alunos usando o Gmail, 7- Programar o seu periodo escolar usando o Google Agenda e 8-

Alcance sua escola ou regiao com os Grupos do Google (GOOGLE, 2014).

Unidade 2: Criacdo e compartilhamento

4 Disponivel em: https://basicsforteaching.withgoogle.com/unit?unit=4. Acesso em: 28 fev. 2019.
5 Disponivel em: https://youtu.be/02JvhORHgWO0. Acesso em: 28 fev. 2019.

58


https://youtu.be/o2JvhORHgW0

Da mesma forma que a Unidade 1, na introducao desta Unidade foi disponibilizado
um video, com o mesmo nome da unidade, disponivel para visualizagdo também no
YouTube®. Nesta unidade estavam propostas 6 licdes e um “Questionario Intermediario”,
opcional e projetado para reflexdo e compartilhamento das experiéncias com o curso
(GOOGLE, 2014).

As ligdes desta unidade foram: 1- Introducdo, 2- Armazene seus arquivos e
registros usando o Google Drive, 3- Colaborar usando Documentos Google
Compartilhados, 4- Criar e Compartilhar Apresentacdes de Classe, 5- Organizar dados da
turma usando Planilhas, 6- Coletar dados da turma usando Formularios ¢ o Questionario

Intermedidrio (GOOGLE, 2014).

Unidade 3: Melhore a experiéncia em sala de aula

A Unidade 3 também comecava com um video, com o mesmo nome da unidade,
disponivel no YouTube’. Nesta unidade estavam propostas 6 licdes, assim como na
Unidade 2.

As ligdes desta unidade foram: 1- Introducdo, 2- Video Conferéncia com pais,
professores e alunos usando Hangouts, 3- Aproxime os grupos da escola usando
Comunidades do Google+, 4- Mostre o0 mundo para sua turma com o Google Maps, 5-
Leve sua classe para o museu usando o Instituto Cultural do Google e 6- Organize sua Sala
de Aula (GOOGLE, 2014).

No final do curso, para receber a certificacdo, era preciso compor e compartilhar
um projeto de uso das ferramentas ensinadas no curso, em duas partes. Na Parte I, era
preciso documentar um plano para usar uma tecnologia Google aprendida durante o curso,
com diversas possibilidades de categorias, como: Plano de aula, Plano de comunicacao,
Plano de colaboragdo, Plano de tarefas administrativas, ou outros. Na Parte II, eram
dispostas duas possibilidades: Opcao A: relatar como foi implementado o Plano da Parte I,
ou Opcao B, criar outro plano usando uma segunda tecnologia, dentre as que foram
sugeridas na Parte I, conforme consta na Figura 1.

Existia, também, um questionario pos-curso, opcional.

Os alunos tiveram o prazo de 18 de novembro de 2014, até o dia 19 de dezembro,

para realizar e enviar todas as atividades do curso.

¢ Disponivel em: https://youtu.be/OmjzryTacq4. Acesso em: 28 fev. 2019.
7 Disponivel em: https://youtu.be/2h1-8caAcpl. Acesso em: 28 fev. 2019.
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Em cada uma das etapas os alunos terminavam os modulos motivados para
compartilhar suas davidas e experiéncias de ensino e aprendizagem com o uso de
tecnologias de informag¢ao e comunicagdo, mais especificamente com foco nas ferramentas
Google, numa area de comentarios deixada pelo curso.

Disponibilizando este curso de forma online e gratuita, promoveu-se a “conexao”
de uma grande comunidade de educadores brasileiros, interessados em melhorar suas
habilidades no uso de tecnologias que possam auxiliar os processos de ensino e
aprendizagem.

Entenderemos, a seguir, as teorias e conceitos sobre o Conectivismo e a Inteligéncia
Coletiva, para entendermos como a estrutura organizada pelo curso utilizou-se dos mesmos

para mediar a aprendizagem proposta.

O conectivismo e a aprendizagem na era digital

George Siemens apresenta em seu livro “Knowing knolwledge” (2006) a ideia que a
aprendizagem deve ser orientada para a obtencdo do conhecimento necessdrio para a
execugdo de tarefas e solucdo de problemas. A partir do pensamento que a aprendizagem ¢
complexa e que apresenta variadas dimensdes, Siemens (2006, p. 34-35) propoe classifica-
la em quatro dominios, a saber: (1) aprendizagem por transmissao, baseada na perspectiva
tradicional, em que o aluno ¢ exposto a um conhecimento estruturado através de palestras e
cursos ¢ inserido num sistema; (2) aprendizagem por emergéncia, calcada na reflexdo e na
cognicdo por meio das quais o aluno adquire e cria ou, pelo menos, internaliza o
conhecimento; (3) aprendizagem por aquisicdo, de carater exploratorio e baseada em
indagacdo onde cabe ao aluno definir o conhecimento necessario para a motivagdo e
realizacdo de seus interesses pessoais; e (4) aprendizagem por acre¢do (acréscimo,
crescimento), de caracteristica continua onde o aluno busca o conhecimento quando e onde
ele ¢ necessario. O autor aponta desta forma, que a aprendizagem deve incorporar
experiéncias, que possibilitem extrapolar o espago da sala de aula aproximando-se da vida
real, com garantias de aprendizado para a vida toda. Afirma, ainda, que existe uma
“ecologia da aprendizagem” (SIEMENS, 2003; 2006) que envolve filtros, condutas,
dimensdes e conceitos.

A partir destas reflexdes incorpora o conceito de “Conectivismo” definido como “a
teoria que descreve como a aprendizagem acontece na era digital” (SIEMENS, 2006, p. 30)

e o apresenta como alternativa para as trés teorias da aprendizagem usadas de forma
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frequente: behaviorismo, cognitivismo e construtivismo, teorias que, nas palavras do autor,
foram desenvolvidas em ambientes que ndo sofriam impactos tdo profundos por conta da
tecnologia.

Siemens cria o termo “meia-duracdo do conhecimento” definido como “tempo de
duracdo desde que se obtém o conhecimento até que ele se torne obsoleto” (SIEMENS,
2004, p. 01) o que reafirma a ideia de educagdo continuada onde a tecnologia facilita a
dissemina¢do do conhecimento produzido pela humanidade e demanda atualizagdo
constante para o exercicio de atividades profissionais e cotidianas.

No artigo, “Connectivism and Dimensions of Individual Experience”, Tschofen e
Mackness (2012), atribuem ao Conectivismo quatro principios-chave, em apoio ao
aprendizado: autonomia, conectividade, diversidade e abertura. E o ambiente que melhor
os representa e ¢ alvo de estudo, sao os MOOCs (Massive Open Online Courses), cursos
on-line, que atraem uma enorme quantidade de pessoas de todas as partes. Sa3o massivos no
sentido de que podem atrair milhares de participantes. Estdo abertos, por serem, em geral,
gratuitos, e espera-se dos participantes compartilhar abertamente suas experiéncias,
conhecimentos, compreensao e ideias, o conhecimento nao ¢ apenas distribuido
gratuitamente na rede, mas também criado dentro dela. Possuem uma proposta de estudo
estruturada, dentro de um tema ou assunto onde os alunos sdo livres para gerir suas
proprias aprendizagens, conexdes sociais e conceituais, em atendimento as suas
necessidades.

Embora ainda nao seja universalmente reconhecido, o Conectivismo ¢ visto como
uma espécie de descricdo de aprendizado que incorpora conhecimentos disciplinares e
interdisciplinares e que ainda ndo puderam ser aferidas em comparagdo com as formas
tradicionais da educagdo. Estd baseado no principio de que todo aprendizado comeca a
partir de uma conexao (SIEMENS, 2005), e que esta conexao pode ser neural, conceitual
ou social (SIEMENS, 2008), onde o aprendizado ¢ “a habilidade de construir e
intercambiar conexodes” (DOWNES, 2007).

Aqueles que se esforcam para criar uma adequada teoria da aprendizagem
devem admitir que o processo se assemelha a tropecar no escuro. Assim
como, grande parte da nossa estrutura de pensamento ¢ moldada por
suposigdes (ocultas), evidentes em nossa aprendizagem e sistemas de
ensino atuais. (SIEMENS, 2005)

Esta defini¢cao inclui o nosso proprio processo de formar sentido do mundo

(compartilhado em conversas, em foruns ou blogs on-line), expertises, conhecimentos
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codificados em textos, em artefatos de multimidia ou em todos estes conjuntos. Fornece
uma base para a visualizacdo do conhecimento residente nas redes dos seres humanos e nos
dispositivos ndo humanos, sem abrir mao da intervencdo humana. Para Tschofen e
Mackness (2012), a experiéncia de aprender em um MOOC esta diretamente ligada ao

engajamento pessoal do aprendente em sua jornada durante o curso.

WEB 2.0 e a inteligéncia coletiva

Para compreender a Inteligéncia Coletiva, como ela se apresenta, ¢ o que
representa, nos dias de hoje, ¢ preciso compreender antes a Web 2.0.

Tim O’Reilly, fundador da O'Reilly Media (antigamente nomeada O'Reilly &
Associates), entusiasta de movimentos de apoio ao software livre e cddigo aberto, ¢
também considerado o criador da expressdao Web 2.0 (TIM O’REILLY, 2013), que pode

ser entendida como

[...] um termo popularizado a partir de 2004 pela empresa americana
O'Reilly Media para designar uma segunda geragdo de comunidades e
servigos, tendo como conceito a "Web como plataforma", envolvendo
wikis, aplicativos baseados em folksonomia, redes sociais, blogs e
Tecnologia da Informagdo. Embora o termo tenha uma conotac¢do de uma
nova versdao para a Web, ele ndo se refere a atualizagdo nas suas
especificagdes técnicas, mas a uma mudanga na forma como ela ¢
encarada por usudrios e desenvolvedores, ou seja, o ambiente de
interagdo e participacdo que hoje engloba intmeras linguagens e
motivacdes. (WEB 2.0, 2014)

Esta “nova” web configurou-se em uma experiéncia muito particular de uso da
rede, semelhante a de aplicativos feitos para desktop, aumentando a velocidade e a
facilidade de uso dos aplicativos, que se tornaram cada vez mais intuitivos € interativos,
além de personalizaveis, possibilitando um aumento significativo na produgdo de contetido
(antes, meramente expositivo), que passou a ser colaborativo (WEB 2.0, 2014). Estas
mudangas permitiram que os usuarios pudessem publicar contetido na Internet, deixando
de serem meros consumidores passivos de informagao.

Neste sentido, a regra mais importante para este sucesso ¢ o desenvolvimento de
produtos, softwares, que a medida que sdo utilizados sdo aperfeigoados. Neste caso
estamos falando basicamente sobre o Software Livre e de Codigo Aberto (Open Source),
onde estes mesmos usudrios teriam acesso ao codigo de programacdo do software para

fazerem adaptagdes e melhorias de acordo com sua propria necessidade.
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A Web 2.0 prioriza participacao coletiva, o conhecimento coletivo, dando abertura
para a chamada “Inteligéncia Coletiva”, que ¢ considerada uma nova dimensdo da
comunicagdo, sendo ‘“uma inteligéncia distribuida por toda parte, incessantemente
valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em uma mobilizacao efetiva das
competéncias” (LEVY, 2007, p. 28). E o “reinventar o laco social [...] trabalhar em comum
acordo [...] entendimento com o inimigo” (LEVY, 2007, p. 26). O que era o futuro, quase
uma utopia até para ele, agora ¢ o nosso presente: “uma inteligéncia distribuida por toda
parte, incessantemente valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em uma
mobilizacio efetiva das competéncias” (LEVY, 2007, p. 28).

Ainda para ele, “todos os seres humanos tém o direito ao reconhecimento de uma
identidade do saber” (LEVY, 2007, p. 28). E ndo importando sua raga, crenga ou posigao
social, ainda assim, todos sdao detentores de saber, saber unico, pessoal, no entanto,
transferivel e transformador de um novo conhecimento, de um saber coletivo, na formacao
de um Espaco do Saber. O crescimento da Inteligéncia Coletiva estd relacionado ao
crescimento da propria cultura, que leva ao acréscimo do saber.

Com o inicio da “Era 2.0”, este conceito se faz presente na troca e
compartilhamento de saberes, vivéncias, vidas, sentimentos, culturas e até mesmo de

auxilios.

Consideracoes finais

Embora nd3o seja o escopo deste artigo ¢ importante salientar que o uso de
tecnologia e dos produtos licenciados Google em instituigdes escolares nao ¢ totalmente
seguro e estad sujeito a possiveis mudangas no direcionamento dos negdcios da empresa e
que poderiam comprometer a base de dados de alunos e professores que se utilizam da
plataforma (SILVA; MAGNONTI; AMERICO; GRANDE, 2015, p. 110).

Da unido dos conceitos estudados, salientamos que as teorias do Conectivismo e da
Inteligéncia Coletiva, estdo fortemente presentes na estrutura organizada para o curso
“Fundamentos do Google para o Ensino”.

Sob o ponto de vista dos quatro principios-chave em apoio ao aprendizado, que
citam Tschofen e Mackness (2012), o Conectivismo esta presente na autonomia de quem
participa, que embora seja um elemento muito particular de cada educador e em estagio e
graus diferentes em cada um dos participantes, era um elemento essencial para a realiza¢ao

do curso, visto que a auséncia sincrona de um professor/tutor tornava por vezes dificil de
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realizar algumas atividades corretamente logo na primeira tentativa; A conectividade, pois
a participagdo depende exclusivamente de “estar” conectado a rede; A diversidade, que
estd representada pelas muitas culturas e formacdes diferenciadas dos educadores
participantes e a abertura, no curso oferecido online e gratuitamente. Ao final de cada
modulo, no incentivo ao compartilhamento das vivéncias e experiéncias particulares de
cada educador, construiu-se uma rede de saberes interconectados. Motivados a
compartilhar suas duvidas e experiéncias particulares na area de comentarios deixada pelo
curso, os saberes misturam-se formando um s6 saber, a Inteligéncia Coletiva, por meio do
Conectivismo.

Para aumentar as possibilidades de aprendizagem neste curso do Google, o que se
fez foi unir os conceitos da Web 2.0, por meio da criatividade, participacdo e
compartilhamento, trazendo uma nova experiéncia de aprendizagem colaborativa,
utilizando os conceitos do Conectivismo, criando um “conjunto de conexdes formadas por
acdes e experiéncia” (DOWNES, 2007, tradugdo nossa) e da Inteligéncia Coletiva, no
“compartilhar nossos conhecimentos e aponta-los uns para os outros” (LEVY, 2007, p. 17-
8).

As teorias do Conectivismo e da Inteligéncia Coletiva, como elos alargadores das
propostas de ensino oferecidas durante o curso, formatadas dentro de um ambiente digital
colaborativo, construiram as condi¢des imperativas para a apropriagdo do conhecimento,

que advém da participagdo e troca do grupo, pelo grupo e para o grupo.

REFERENCIAS

DOWNES, S. What connectivism is. Half an Hour. A place to write, half an hour, every
day, just for me. Fev. 2007. Disponivel em: http://halfanhour.blogspot.com/2007/02/what-
connectivism-is.html. Acesso em: 02 jan. 2015.

GOOGLE. Fundamentos do Google para o ensino. S3o Paulo: 2014. Disponivel em:
https://basicsforteaching.withgoogle.com/course. Acesso em: 17 fev. 2015.

LEVY, P. Inteligéncia coletiva: por uma antropologia do ciberespaco. Tradugio de Luiz
Paulo Rouanet. 5. ed. Sao Paulo: Edi¢gdes Loyola, 2007.

O’REILLY, T. O que é Web 2.0. Padrdes de design e modelos de negocios para a nova
geracdo de software. 2005. Traducdo de Miriam Medeiros. Revisdo técnica de Julio Preuss.
Nov. 2006. Disponivel em: http://www.cipedya.com/doc/102010. Acesso em: 20 nov.
2009

64


http://halfanhour.blogspot.com/2007/02/what-connectivism-is.html
http://halfanhour.blogspot.com/2007/02/what-connectivism-is.html
https://basicsforteaching.withgoogle.com/course
http://www.cipedya.com/doc/102010

SIEMENS, G. Learning ecology, communities, and networks. Extending the Classroom.
Elearnspace, 2003. Disponivel em:
http://www.elearnspace.org/Articles/learning_ communities.htm Acesso em: 16 nov. 2014.

SIEMENS, G. Connectivism: a learning theory for the digital age. International Journal
of Instructional Technology and Distance Learning, 2005. Disponivel em:
http://www.elearnspace.org/Articles/connectivism.htm. Acesso em: 15 nov. 2014.

SIEMENS, G. Knowing Knowledge, 2006. Disponivel em:
http://www.elearnspace.org/KnowingKnowledge LowRes.pdf. Acesso em: 15 nov. 2014.

SIEMENS, G. New structures and spaces of learning: The systemic impact of connective
knowledge, connectivism, and networked learning. Comunicacao apresentada no
Encontro sobre Web 2.0, 2008, Universidade do Minho, Braga. Disponivel em
http://elearnspace.org/Articles/systemic_impact.htm. Acesso em: 12 nov. 2014.

SILVA, S. R.; MAGNONI, A. F.; AMERICO, M.; GRANDE, F. C. Consideracdes sobre a
base tedrica do curso online Fundamentos do Google para o ensino. Tematica, v. 11, p.
101-112, 2015, Disponivel em:
http://periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/tematica/article/view/24971/13651. Acesso em 22
jul. 2015.

TIM O'REILLY. In: WIKIPEDIA, a enciclopédia livre. Florida: Wikimedia Foundation,
2013. Disponivel em:
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Tim_0%?27Reilly&oldid=34848930. Acesso
em: 7 maio 2015.

TSCHOFEN, C.; MACKNESS, J. “Connectivism and Dimensions of Individual
Experience”. The International Review of Research in Open and Distance Learning.
v.13, n. 1, p. 12443, Jan. 2012. Disponivel em:
http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/1143. Acesso em: 21 jan. 2015.

WEB 2.0. In: WIKIPEDIA, a enciclopédia livre. Florida: Wikimedia Foundation, 2014.

Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Web_2.0&0ldid=40667065.
Acesso em: 29 jan. 2015.

65


http://www.elearnspace.org/Articles/learning_communities.htm
http://www.elearnspace.org/Articles/connectivism.htm
http://www.elearnspace.org/KnowingKnowledge_LowRes.pdf
http://elearnspace.org/Articles/systemic_impact.htm
http://periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/tematica/article/view/24971/13651
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Tim_O%27Reilly&oldid=34848930
http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/1143
http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/1143
http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/1143
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Web_2.0&oldid=40667065

Jogos cooperativos no ensino fundamental como recurso pedagogico para a formacio de
valores

Joyce Cristina Claro MENOTI
Marcia Regina Canhoto de LIMA
José Milton de LIMA

Rodrigo Rodrigues MENEGON

Introducio

A pesquisa “Jogos Cooperativos como recurso pedagodgico na formagdo de
valores” pretendeu, por meio do Jogo Cooperativo, propiciar mudangas qualitativas
nas atitudes dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, de forma a
oportunizar vivéncias que venham ao encontro da apropriagdo dos valores humanos
cooperagdo, perseveranga e solidariedade.

Resultou de inquietacdes surgidas a partir das intervengdes realizadas em uma unidade
escolar dos anos iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Presidente Prudente.
Observamos na instituicao muitas dificuldades relacionadas a comportamentos em desacordo
com os padrdes socialmente estabelecidos como aceitaveis, de que se faz exemplo atitudes de
agressividade nos planos fisico e verbal; Auséncia de interesse em participar nas atividades
coletivas das aulas de Educacdo Fisica; O ndo cumprimento das regras estabelecidas em
acordo entre alunos e professores; Falta de respeito mutuo e poucas manifestacdes de
solicitude e companheirismo para com o outro.

Nesse contexto de intervengdes com o0s mesmos sujeitos, julgamos necessario
proporcionar vivéncias que remetessem aos valores humanos objetivados, sendo assim,
elaboramos um repertorio de atividades, no qual consta-se um variado rol de Jogos
Cooperativos, jogos de regras, estafetas e demais atividades de carater ladico.

Definimos o Jogo Cooperativo como aquele que desenvolve a capacidade de trabalhar
em grupo na superacdo de desafios comuns, em parceria, com o objetivo de alcangar o
respeito mutuo, a compreensao dos diferentes pontos de vista, a alternacdo de experiéncias
culturais vividas em seu cotidiano e a motivagdo dos alunos em participarem de jogos
coletivos durante a pratica corporal, ou seja, quando a crianga ¢ motivada no jogo ela se sente
sujeito do processo. Ao considerar-se que o Jogo Cooperativo pode possibilitar a interagdo

entre pares por meio da comunicacao, da recreagdo e da vivéncia de regras, espera-se que o
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desenvolvimento dos aspectos cognitivo, afetivo, motor, social, ético e estético do aluno,
venham a reboque. Para Soler (2005, p. 51), os Jogos Cooperativos podem ser definidos
como: “[...] propostas que buscam diminuir a agressividade nos jogos e na propria vida,
promovendo em quem joga atitudes positivas”.

Pode-se afirmar que ao citar valores humanos nesta pesquisa, o olhar foi voltado para
a personalidade do ser humano e suas atitudes. A esse respeito, Lessa (2011, p. 1) afirma que:
“Os valores humanos sao indispensaveis para um bom desenvolvimento de uma sociedade,
mas infelizmente em nossa convivéncia social nao estao sendo preservados [...]".

Enquanto categorias de andlise, adotamos alguns valores humanos que em nosso
entender ocupam fundamental importancia no processo de humaniza¢do do aluno, em
destaque:

Cooperagao: define-se como a capacidade do sujeito de operar juntamente com outro,
contribuindo com o cumprimento das combinagdes e respeitando diferentes pontos de vista
em atividades que requeiram a complementaridade de acdes, ou seja, necessita da colaboragao
intencional entre todos os membros do grupo para a contemplagdo de metas em comuns;

Perseveranca: Caracteriza-se pela persisténcia e for¢a de vontade individual de cada
aluno com o fim de alcangar metas previstas. Demonstracdo de seguranca ao tentar e arriscar
sem desistir frente a desafios cotidianos;

Solidariedade: Revela-se pelo ato da crianga em estimular e apoiar o outro por meio do
auxilio, carinho e da atencdo, conferidos a ele frente as suas dificuldades, assim como em
atitudes de humildade observadas no aceite de ajuda perante a necessidade da busca de
solucdo para os desafios que se apresentam.

A Educagdo Fisica na educacdo para a infincia tem importancia fundamental para o
desenvolvimento integral do aluno, pois se deve levar em conta a valorizagdo da infancia que
a cobranca voltada quase que exclusivamente para a alfabetizacdo da leitura, da escrita e da
matematica impedem. Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais (1997, p. 15), a
Educacdo Fisica proporciona aos alunos: “[...] a oportunidade de desenvolver habilidades
corporais e de participar de atividades culturais, como jogos, esportes, lutas, ginasticas e
dangas, com finalidades de lazer, expressao de sentimentos, afetos e emogdes”. Além desses
elementos, ¢ papel da Educagdo Fisica considerar a cultura propiciada pela ontogenia de cada
aluno, em sua especificidade e singularidade.

A Educacao Fisica se torna a responsavel por propiciar vivéncias que considerem a
cultura de pares, para através dela, proporcionar ao aluno rotinas e espacos de convivio social

que possibilitem adquirir novos conhecimentos em contato com outras produgdes culturais de
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seus pares. A respeito da cultura de pares, Corsaro e Eder (Apud CORSARO 2011, p. 128)
definem: “[...] cultura de pares infantis como um conjunto estavel de atividades ou rotinas,
artefatos, valores e preocupacdes que os alunos produzem e compartilham em interagdo com
os demais”.

O estudioso Terry Orlick, conceituado como um dos autores especialistas mais
importantes no que se refere ao tema “Jogos Cooperativos” constatou que esses jogos ao
reproduzirem nas estruturas sociais, refletem valores: “[...] ¢ a estrutura social que determina
se os membros dessa sociedade irdo cooperar ou competir entre si” (1989, p. 19). Em relagao
as situacdes que enfatizam as competi¢cdes no cotidiano escolar, Sarmento (2013) aponta que
o individualismo institucionalizado ¢ expressdo cultural da globalizagdo e exprime a
consciéncia de cada um ser o responsavel pela construcao da sua propria vida.

Faz-se necessario, portanto, trabalhar Jogos Cooperativos no contexto escolar atual,
visto que, desde que voltados para a transformacgao de relagdes sociais entre os pares, podem
contribuir para com a contemplacdio do desenvolvimento do aluno enquanto ser
multidimensional. Segundo Hartmann (1932 apud ORLICK, 1989, p. 24): “A cooperacao ¢ a
for¢a unificadora mais positiva, que agrupa uma variedade de individuos com interesses
separados numa unidade coletiva”.

Nessa perspectiva, o Jogo Cooperativo proporciona situagdes para que sejam
estimuladas reflexdes, as quais se tornam instrumentos para a contextualizagdo de valores
humanos, assim, consequentemente, a crianca tera oportunidade de internalizd-los. Para
Correia (2006b; DARIDO, 2001 apud CORREIA, 2007, p. 2): “Nesse contexto € em busca de
superar a visdo excessivamente esportivizada da Educacdo Fisica e a exacerbacdo da
competicao, os Jogos Cooperativos sdo apresentados como uma nova e importante proposta
para o cotidiano da EF escolar”.

O Jogo Cooperativo no ambito escolar insere-se como uma forma de experiéncia que
segundo Brown (1994, p. 8), “[...] os Jogos Cooperativos apresentam-se como uma
possibilidade diferente, uma possibilidade subversiva que nos permite a experiéncia de sentir
que a felicidade, a alegria e o prazer podem existir sem que se precise ser derrotado o outro
[...]".

Portanto, a pratica dos Jogos Cooperativos nas escolas possibilita o desenvolvimento
das habilidades e ac¢des sociais, contribuindo para que os alunos se tornem participantes da
constru¢do de uma sociedade mais justa e solidaria, sendo capazes de trabalharem juntos para

alcancarem objetivos que beneficiem o proximo. Nesse contexto, € possivel identificar as
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qualidades de cada um para chegar a uma equipe, na qual todos jogam, participam e sao
importantes dentro do Jogo Cooperativo.

O jogo como recurso pedagogico na Educagdo Fisica ¢ resignificador de sentidos a
partir do momento que propde significados a diversos contextos, portanto, o jogo ¢ capaz de
trazer reflexdes por meio da ludicidade, sendo o principal elemento para provocar situagdes
de experiéncias de compartilhamento de valores humanos. Para Sarmento (2002, p. 12): “O
brincar ¢ a condi¢ao da aprendizagem e, desde logo a aprendizagem da sociabilidade. Nao
espanta, por isso, que o brincar, o jogo e o brinquedo acompanhem os alunos nas diversas
fases da construcdo de suas relagdes sociais.” Nesse sentido, de acordo com D’Angelo (2009),
“E fato que, onde os estudantes passam muito tempo tendo de ficar sentados, o que aprendem
¢ exatamente a ficar sentados. Por outro lado, em movimento, estdo em busca de cooperagao,
de convivéncia em grupo e do aprendizado de regras e limites”.

Para Sarmento (2013, p. 12): “Nos seus contextos educativos as criangas desenvolvem
uma identidade individual e social. Ao partilharem de uma experiéncia, constroem valores e
definem horizontes de referéncia e interpretacao da vida em comum”.

Visto que, a partir das trocas de experiéncias vivenciadas e incorporadas pelos alunos,
ha uma expressao de elementos especificos da sociedade, na qual a mesma faz parte. Daolio
(2010, p. 15) afirma que: “O homem, através do seu corpo, vai assimilando e se apropriando
dos valores, normas e costumes sociais, num processo de incorporacao”.

Segundo Bracht (1992 apud GUIMARAES et al., 2001, p. 19): “O educador na sua
pratica, quer queira quer ndo, é um veiculador de valores. E nesse sentido que reside a ligagéo
da forma de ensino com seu conteudo”.

Tais apontamentos, destacados até aqui, demonstraram que ¢ de suma importancia
introduzir os Jogos Cooperativos como recurso pedagdgico, pois ¢ uma atividade que
proporciona ajuda mutua entre os pares, o trabalho em equipe na busca de superar desafios em
comum, ¢ a intera¢do com o proximo. Dessa forma destacamos o jogo como um recurso
essencial para a formagdo de valores humanos, visto que oferece um universo de estimulagdes
que possibilitam ao aluno no contexto escolar significativos avancos na aquisi¢ao de
habilidades motoras, assim como de capacidades de expressao e criagao.

Entretanto, ndo remetendo apenas ao jogo enquanto contetido e aos valores humanos
nele implicitos, mas também considerando os demais contetidos do sistema educacional, os
mesmos devem garantir transformagdes positivas no processo de formagao dos alunos, de
forma a possibilitar uma formagao global e significativa, para que o aluno tenha condi¢des de

se sentir e se postar enquanto sujeito do processo educativo.
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Para que estas agdes sejam visibilizadas no contexto escolar, devem ser descartadas
metodologias de ensino simplificadas, repartidas e fragmentadas, as quais ndo possibilitem ao
aluno a interlocucdo necessaria entre os diversos contetidos que de fato se posicionam como
essenciais a formagdo daquele que aprende. Por isso, a necessidade do planejamento
antecipado de conteudos deve estar atrelada ao trabalho do educador na escola.

Para utilizar o jogo como contetido no ambiente escolar, exige-se do educador um
trabalho diferenciado, pois ¢ de extrema importancia que o ambiente educacional garanta as
condigdes necessarias para que os alunos ndo percam a motivagdo de continuar no jogo.

O autor aponta ainda que, para utilizar o jogo no contexto escolar, o educador deve
continuamente buscar a apropriacdo de conhecimentos que lhe auxiliardo durante o
desenvolvimento da pratica educativa no ambito escolar. Ou seja, “[...] a utilizacdo do jogo
como proposta de conteudo ¢ um processo de construcao, por meio do qual o educador vai

buscando competéncia através do aprofundamento teodrico relacionado dialeticamente com a

pratica” (LIMA, 1995, p. 203).

Objetivos

Esta pesquisa adotou como objetivo geral a incorporacao de valores humanos por meio
dos Jogos Cooperativos no contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nessa
perspectiva fixaram-se os seguintes objetivos especificos:

Estimular a formag¢ao dos valores humanos cooperagao, perseveranca e solidariedade;

Proporcionar vivéncias significativas que venham a possibilitar mudangas qualitativas
nas atitudes comportamentais dos alunos, de forma a contribuir para a minimizagdo de
conflitos relacionais;

Intervir e propiciar situagdes que favoregam a participacdo ativa do aluno, através de
questionamentos, sugestdes e apontamentos que venham a contribuir na formagdo de sua

criticidade.

Metodologia

Esta investigacdo, de predominancia qualitativa, caracterizou-se como pesquisa-
intervengdo, a qual “[...] ndo visamos a mudanga imediata da a¢do instituida, pois a mudanga

¢ consequéncia da produgdo de uma outra relagdo entre teoria e pratica, assim como entre
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sujeito e objeto” (AGUIAR; ROCHA, 2003), e contard com medidas quali-quantitativas por
meio de instrumentos, como registros escritos, fotografias, videos e questiondrios.

Os sujeitos participantes desta pesquisa foram os alunos de uma sala do terceiro ano
do ensino fundamental de uma escola municipal do municipio de Presidente Prudente, com
um total de 26 alunos; A média de idade dos alunos foi de oito anos.

Tais vivéncias derivaram do Subprojeto de extensdo da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia — FCT/UNESP, Campus de Presidente Prudente, financiado pela CAPES,
denominado “A formacgao de professores de Educagao Fisica para as séries iniciais do Ensino
Fundamental a partir da valorizacdo da infancia e da Cultura Corporal de Movimento”;
financiado pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, aprovado
Conselho de Etica da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — UNESP Campus de Presidente
Prudente sob o registro: 53201, na data de 07 de Outubro de 2011.

A pesquisa foi realizada em sete etapas. Na primeira etapa foi realizado um
levantamento bibliografico com autores selecionados que contemplam a tematica da pesquisa
e seus adendos, especificamente autores que abordam a Cultura Corporal de Movimento, a
infancia, os Jogos Cooperativos e os valores humanos relacionados. Também foi
sistematizado um cronograma de intervenc¢do a fim de estruturar um programa de atividades
para um trimestre letivo de aula, periodo no qual intervengdes na unidade escolar foram
desenvolvidas. Todavia este planejamento foi passivel de modificagdes a partir do momento
em que novas problematicas surgiram.

Como métodos de avaliacdo, foram utilizados questiondrios que analisaram qual a
compreensdo dos alunos a respeito dos valores humanos estabelecidos. Nesse processo foram
aplicados dois questionarios com o mesmo conteido, um no inicio e outro fim das
intervengoes. Tais instrumentos foram aplicados em sala de aula com a explicacdo das
questdes e de cada valor humano estabelecido nesta pesquisa pelas pesquisadoras. O primeiro
foi empregado no inicio do terceiro bimestre do ano letivo de 2013, como segunda etapa da
pesquisa, na fase anterior as intervengdes. Na terceira etapa foram analisados os dados obtidos
por meio do primeiro questionario, para ser dado inicio as intervengdes.

Como quarta etapa, realizamos as intervengdes na escola, das quais nos utilizamos
para esta investigagdo. Foram realizadas com uma turma do terceiro ano do Ensino
Fundamental de uma unidade de ensino (UE) da rede municipal de Presidente Prudente, na
qual as aulas de Educacdo Fisica foram ministradas dois dias por semana no periodo
vespertino, com a duracdo de cinquenta minutos hora/aula. Esta turma abrange 26 alunos com

a média de idade de oito anos.
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O segundo questionario aplicou-se no final do terceiro bimestre do ano letivo de 2013,
atendendo a quinta etapa da pesquisa, apos o encerramento de todas as intervencdes para, a
partir delas, comparar a compreensdo dos alunos no que diz respeito a formagdo e
internalizacdo dos valores humanos em suas atitudes comportamentais. Apds esta segunda
aplicagdo, realizamos a analise final dos dados e comparacao dos questionarios, cumprindo a
sexta etapa.

Ao final do trabalho e com os resultados ja coletados, voltamos a unidade escolar para

fazer a divulgagao e discussao dos resultados com os alunos participantes da pesquisa.

Resultados

Comparando as respostas do questionario 1 com as do questionario 2, como resultados
apds as intervengdes, podemos perceber que as atividades de Jogos Cooperativos
desenvolvidas com os alunos foram significativas para eles, e que estes jogos podem
contribuir para o resgate e internalizacdo de valores humanos, como foi evidenciado nessa
pesquisa.

Sabendo que os valores humanos: cooperagdo, solidariedade e perseverancga, sdo
dificeis de serem construidos na sociedade individualista atual em que vivemos, estes nao sao
impossiveis de serem implantados e trabalhados na sociedade em geral e principalmente no
contexto escolar, visto que muitos alunos ficam a maior parte do seu tempo na escola.

Em conversa informal e fora da sala de aula, foi feita a leitura dos resultados, bem
como dos graficos dos dois questiondrios aplicados para atender a sétima etapa. As
pesquisadoras relembraram todos os passos da pesquisa juntamente com os alunos, desde a
realizagdo dos questionarios até as intervencdes. Neste momento foi proposto a eles que se
desejassem acrescentar alguma opinido no texto ou discordar dos resultados, que ficassem a
vontade, visto que seriam inseridos na pesquisa.

No inicio das leituras que correspondiam aos resultados do primeiro questionario,
alguns demonstraram surpresa com as respostas, como se nao acreditassem que haviam
respondido tais afirmagdes. Essa demonstracdo revela que a pesquisa atingiu seu objetivo. Os
alunos ndo discordaram nem pediram para acrescentar nada ao texto, demonstraram
empolgacdo e satisfacdo com os resultados obtidos e explicaram alguns termos que as
pesquisadoras nao haviam entendido, e assim finalizou-se a sétima etapa da pesquisa.

De acordo com nossas observacdes e registros por meio de didrio de campo, foto e

filmagens, entendemos que os Jogos Cooperativos como recurso pedagdgico na formagao de
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valores ajudaram os alunos a aumentarem a confianca entre eles; A respeitarem uns aos
outros; A saberem ouvir; A ndo desistirem do que lhe foi proposto; A ajudarem o proximo; A
trabalharem juntos para uma meta em comum, ou seja, vivenciarem e internalizarem os Jogos
Cooperativos por meio da diversao e coletividade, pois por meio deles todos jogam e sdo

capazes de realiza-los, independente de habilidades fisicas.

Conclusao

Observamos nessa pesquisa que os valores humanos cooperacdo, solidariedade e
perseveranga sdo elementos que devem ser trabalhados no contexto escolar desde os anos
iniciais do Ensino Fundamental, visto que sdo a base para as relagdes humanas entre pares.
Estes se caracterizam por atitudes referentes a si mesmo e com o proximo.

Sendo assim, a pesquisa demonstra que ¢ de suma importancia introduzir os Jogos
Cooperativos como recurso pedagogico, pois ¢ uma atividade que proporciona ajuda mutua
entre os pares, o trabalho em equipe na busca de superar desafios em comum e a interagao
com o proximo. Dessa forma, destacamos o jogo como um recurso essencial para a formagao
de valores humanos nos alunos, porque oferece um universo de estimulagdes que possibilitam
evolugdes significativas a ele dentro do contexto escolar para ampliagdo de habilidades
motoras, capacidades de expressao e criagao, entre outras.

Nesse sentido acreditamos que ao aplicd-la aos alunos do Ensino Fundamental,
conseguimos proporcionar mudangas qualitativas no que diz respeito ao processo de ensino e
de aprendizagem nas aulas de Educac¢ao Fisica.

Os Jogos Cooperativos sdao excelentes recursos pedagdgicos para internalizagcdo e
contextualiza¢do de valores humanos, visto que por meio da cooperagdo ¢ possivel tratar de
diversos valores, sejam eles individuais como a perseveranga, sejam eles coletivos como a
solidariedade e cooperacdo. Os Jogos Cooperativos também revelam que sdo capazes de
proporcionar diversas situagdes e conflitos, nos quais podem ser trabalhados varios assuntos e
valores humanos como coletividade, respeito ao proximo, questdes relacionadas ao género,
ndo ser individualista, entre outros.

A partir do exposto, consideramos esta pesquisa como de significativa relevancia
social. Nesse sentido acreditamos que ao oferecer agdes que estimulem a formagao de alguns
valores humanos por meio de Jogos Cooperativos como recurso pedagdgico aos alunos dos

anos iniciais do Ensino Fundamental, poderemos proporcionar mudangas qualitativas no que
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diz respeito ao processo de ensino e de aprendizagem nas aulas de Educacdo Fisica, bem
como atitudes sociais desejaveis.

Esta pesquisa atingiu de maneira significativa os objetivos que foram estabelecidos e
também proporcionou aos alunos participantes a oportunidade de se tornarem cada vez mais
conhecedores de novos conceitos, contribuindo assim para a ampliacdo dos seus
conhecimentos.

Quanto mais cedo os Jogos Cooperativos fizerem parte dos conteudos experienciados
pelos alunos no ambiente escolar, menos situacdes de conflitos negativos e desrespeitos essa
crianga ird vivenciar, visto que, na relacdo entre os pares estdo presentes os valores humanos

internalizados por elas.
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Pratica Pedagdégica do professor de Sala de Recursos Multifuncionais para aluno com
Paralisia Cerebral

Tamiris Aparecida FACHINETTI
Adriana Garcia GONCALVES
Gerusa Ferreira LOURENCO

Introduciao

Atualmente, a politica do governo federal institui o atendimento educacional
especializado (AEE) por meio do servigo em Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs). As
SRMs s3ao ambientes dentro da escola regular com equipamentos, mobilidrios, materiais
didaticos e pedagodgicos para a realizacdo do AEE. O atendimento aos alunos publico-alvo da
educacdo especial ocorre nesses ambientes com a mediacdo de um professor de educacao
especial que deve utilizar tanto o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, como o0s
recursos disponiveis na SRMs (BRASIL, 2012).

No ano de 2012 foi instituido o Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais, e desde entdo existe dois tipos de SRMs nas escolas regulares, sendo: Salas
do tipo I: disponibiliza equipamentos como laptops, acionador de pressdo; Impressora a laser,
etc; materiais didaticos pedagodgicos como software de comunicacdo alternativa, plano
inclinado, suporte para leitura, material dourado, etc. Além dos mobiliarios. Salas do tipo II:
essas salas disponibilizam além dos recursos ja contidos na primeira, outros recursos
especificos para os alunos com deficiéncia visual (BRASIL, 2012).

De acordo com a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (BRASIL, 2008), o AEE ¢ um servigo da educacao especial que de forma articulada
com o ensino regular deve orientar para o atendimento as necessidades educacionais especiais
dos alunos publico-alvo da educagdo especial, sendo estes os alunos com deficiéncia (fisica,
intelectual, auditiva e visual), transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e
superdotacao.

Especificamente o aluno com deficiéncia fisica pode apresentar dificuldades nos
membros superiores e/ou inferiores. Dessa forma, para a realiza¢do das atividades académicas,
os movimentos de alcangar, manusear e apreender objetos, sdo essenciais para a interagdo do

aluno no ambiente.
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A origem da deficiéncia fisica pode ser provocada por doengas, acidentes ou condig¢des
no parto que causem a prematuridade ou a poés maturidade, em que essas condi¢gdes podem
ocasionar andxia ou hipdxia cerebral. Esse estudo optou por investigar a Paralisia Cerebral,
que ¢ uma deficiéncia fisica causada por mé lesdo ndo progressiva do cérebro em
desenvolvimento. Essa lesdao muitas vezes ¢ ocasionada pela falta de oxigenacao nas células
cerebrais (BRASIL, 2006).

Segundo Souza (2005), essa lesdo ndo progressiva que ocorre no cérebro em
desenvolvimento (fetal ou infantil) pode ser definida como um grupo de desordens do
movimento e da postura que causam limitagdes de atividades. Ter Paralisia Cerebral significa
que o cérebro ndo comanda corretamente os movimentos do corpo (BRASIL, 2006).

A partir da limitagdo fisica € necessario utilizar recursos didaticos, tecnologia assistiva
€ equipamentos especiais para viabilizar a participagdo do aluno nas situagdes vivenciadas no
cotidiano escolar, para que o0 mesmo, com autonomia, possa otimizar suas potencialidades
(SILVA; CASTRO; BRANCO, 2006).

O professor do AEE precisa eleger recursos e dispor das melhores estratégias de ensino
como, por exemplo, melhor posicionamento do aluno e do recurso na mesa, tempo de espera
da resposta por parte do aluno, instrugdes que ira utilizar com o aluno (verbal, fisica,
sensorial). Sua pratica pedagogica deve contemplar atribuicdes como a de organizar

estratégias pedagdgicas, identificar e produzir recursos acessiveis.

Objetivo
O objetivo deste estudo foi o de investigar a pratica pedagogia do professor de SRMs,
para aluno com paralisia cerebral.
Método e Técnicas
Aspectos Eticos

A pesquisa foi submetida a avaliagdo pelo Comité de Etica da UFSCar e aprovado pelo

Parecer n® 545.962 em 11/03/2014.
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Os responsaveis pelo aluno com Paralisia Cerebral, assim como o professor da SRMs,
participantes desta pesquisa, assinaram o termo de consentimento livre esclarecido em que

constam todas as informagdes relacionadas a pesquisa.

Abordagem da pesquisa

Neste estudo foi utilizada a abordagem descritiva, que permite ao pesquisador obter

dados descritivos mediante contato direto com a situacao de estudo.

Participantes

Os participantes foram:

Uma professora atuante em SRMs ha 12 anos, formada em Pedagogia com Habilitagdo
em Educacdo Especial.

Um aluno com Paralisia Cerebral quadriparesia espastica da educagao infantil fase V.
O aluno apresenta movimentacao ativa dos membros superiores ¢ somente dificuldades de
movimenta¢do fina dos dedos, principalmente na mao esquerda. Dessa forma, tende a ndo
utiliza-la. Apresenta dificuldades de coordenacdo motora fina. Ele utiliza orteses nos membros
inferiores para correcdo e estabilizagdo, bem como alinhamento articular. No entanto,

frequentemente, o aluno estd sem a ortese.

Procedimentos para coleta de dados

A coleta de dados ocorreu por meio de um roteiro de observagdo para direcionar as
observagdes da pesquisadora durante os atendimentos na SRMs. Este roteiro permitiu orientar
a atencao da pesquisadora em relagdo aos aspectos f isicos do espaco de atendimento, ao
posicionamento do aluno durante as atividades proposta, ao tipo de material utilizado pela
professora, o repertdrio de conteudos que estava sendo trabalhado com aluno e a dindmica
entre o professor e o aluno. Além de direcionar um olhar atento as questdes referente ao
desempenho do aluno nas atividades.

A observagao foi realizada em trés momentos, durante todo o periodo de atendimento
do aluno na SRMs. Essa observacdo foi filmada, sendo que a filmadora ficou posicionada fixa

em uma posi¢ao que tornou possivel captar as agdes do aluno e da professora.
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A andlise de dados se deu por meio de categorias levantadas, frente agdo da professora
e as respostas do aluno, foram feitas a descricdo dos momentos observados, se atentando aos

recursos e materiais utilizados pela professora, e principalmente suas estratégias.

Resultados e Discussao

Os resultados foram apresentados de acordo com cada categoria e analisados sob a

oOtica da literatura.

Categoria 1: Conteudos abordados e objetivo das atividades proposta pela professora.

Durante os trés atendimentos observados, a professora realizou atividades com o aluno
que tinham como objetivo principal trabalhar a coordenagdo motora fina do aluno e conceitos
de cores. Durante os atendimentos as atividades realizadas foram alinhavo e/ou encaixe.

Nas escolas de educacao infantil todas as areas sdo presentes em maior ou menor grau,
no entanto, algumas areas sao mais priorizadas em detrimento de outras como, por exemplo, a

motricidade fina (PANIAGUA; PALACIOS, 2007).

Categoria 2: Materiais utilizados para a atividade.

Na atividade de alinhavar, foi utilizado linha de ndilon azul e micangas nas cores:
vermelho, amarelo, verde e lilas. A escolha das cores pela professora ndo foi intencional e sim
porque as migangas dessas cores eram as que tinham um orificio mais largo que facilitava o
alinhavo.

Na atividade de encaixe, foi utilizado um quebra cabeca de encaixe. O quebra cabeca
era composto por seis pegas coloridas, trés mais finas que continham apenas os desenhos de
cada peca de encaixe do quebra-cabeca que estava disposta em outras trés placas feitas de
E.V.A, com as pecas ja encaixadas. Dessa forma, cada placa fina correspondia a uma placa de

E.V.A, elas eram identificadas pelas cores, que eram vermelho, amarela, azul e verde.

Categoria 3: Estratégias e instrugoes dadas pela professora.

Segundo Rocha (2013), € necessario que os profissionais oferecam instru¢des de como

o aluno deve realizar a atividade proposta de modo a contemplar o contetido. As instrucdes e
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estratégias utilizadas pela professora para que o aluno realizasse a atividade de alinhavo eram
basicamente instru¢des verbais, bem como a utilizagao de modelo.

Os seguintes relatos de fala eram frequentemente usadas pela professora: “Lembre-se
de olhar para a bolinha. O buraquinho tem que olhar para a pontinha sendo ele ndo entra”.

Ao mesmo tempo em que essas instrugdes eram dadas, a professora também dava
auxilio fisico ao aluno pegando em sua mao e virando a primeira miganga para que o orificio
ficasse de frente com a linha de néilon.

A professora utilizou como estratégia, mostrar para o aluno o orificio da miganga.

Dessa forma, ela perguntava ao aluno:
Professora: “Olha para quem o buraco esta olhando?”. Aluno: “Para mim”.

Professora: “Entdo para quem que esse buraco tem que olhar?”. Aluno: “Para a corda”.
A professora também chamou a atencdo do aluno para que ele deixasse a linha de
nailon mais curta, porque fica mais dificil de colocar a miganga quando ha muita linha solta.

Percebe-se que a professora auxilia muito o aluno manualmente e verbalmente.

Quando o aluno terminava de colocar a miganga na linha corretamente, a professora

(13

batia palma ou dizia em cada acerto “joia”, “aee”, “que rapido” ou “esta facil hein”, para
refor¢ar o bom desempenho do aluno, que em alguns momentos também batia palma e dizia

“acertei”.

Na atividade de encaixe as instrucdes e estratégias utilizadas pela professora para que o
aluno realizasse a atividade eram as seguintes: primeiro a professora mostrou como o aluno
deveria retirar as pegas de encaixe da placa de E.V.A. Ela falou e demonstrou com suas
proprias maos que o aluno deveria segurar a placa com uma mao e retirar a pe¢a com a outra.

No momento de encaixar as pecas, a professora pedia para o aluno prestar atencao e
quando ela percebia que ele estava encaixando no lugar errado, fazia com que ele manipulasse
a peca com os dedos, para sentir cada detalhe no formato.

E essencial oferecer estratégias adequadas para nio retirar do aluno a possibilidade de

que ele participe ativamente do seu processo de ensino-aprendizagem (ROCHA 2012).

Categoria 5: Respostas do aluno (desempenho motor, interagdo verbal).
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O aluno tem maior comprometimento nos membros inferiores. No entanto, durante a
realizag¢ao da atividade, percebe-se que o aluno tende a fletir as articulagdes dos dedos de sua
mao esquerda. Isso foi visivel, porque mesmo quando precisava utilizar a mao esquerda o
aluno evitava ao maximo e quase todo o momento permaneceu com a mao esquerda fletida.

Percebe-se que na atividade de alinhavo, o aluno utilizou a mao esquerda para segurar
as micangas. Dessa forma, ele realizou movimentos digitais com o polegar e o indicador.
Quando o aluno ndo estava com alguma miganga sua mao esquerda permanecia fletida sobre a
mesa, ou sobre sua perna.

Ja na atividade de encaixe, o aluno evitou utilizar a mao esquerda. Dessa forma,
quando foi necessario retirar as pecas para parear depois com a placa menor, o aluno utilizou
as duas maos para conseguir realizar essa etapa da atividade, mas quando era necessario
encaixar a pega novamente o aluno utilizava apenas a mao direita.

A professora chamou aten¢ao do aluno em alguns momentos durante essa atividade
para que ele abrisse a mao. Ela dizia ao aluno: “E essa mao dormindo, acorda ela, fala assim
para ela: mao as férias ja acabaram, hora de trabalhar”.

A interagdo verbal entre a professora e o aluno acontecia nos momentos em que a
professora realizava a instrug¢do, ou seja, a interacdo verbal utilizada no contexto social nao
ocorreu frequentemente, porque a professora realizava em todo momento a instrugao verbal
para o aluno sobre a atividade. Desta forma, o dominio do didlogo foi centrado nas instrugdes
da professora.

Durante o desenvolvimento da atividade de encaixe, percebe-se maior interacao verbal
entre a professora e o aluno, porque o aluno comeca a nomear as cores e as formas dos
encaixes. O maior exemplo de didlogo entre ambos ocorreu devido ao fato da professora
questionar o aluno sobre a cor da placa verde no segundo dia de filmagem. As falas, a seguir,

mostram a forma como ocorreu esse didlogo.

Professora: ““J, tire todas as placas da caixa”.

As placas eram coloridas, cada placa tinha uma cor e conforme o aluno foi retirando
essas placas, ele dizia qual cor era a placa, sem mesmo que a professora perguntasse.
O aluno nomeou corretamente a cor amarela, azul e vermelho, na cor vede, ele

entregou e nao disse nada. A professora entao perguntou: “que cor ¢ essa?”.
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O aluno ficou em siléncio, a professora disse: “Olha vocé disse que essa cor ¢ a

amarela, essa € a azul e essa na minha mao, qual cor ¢?”.
O aluno permaneceu em siléncio olhando para a placaverde.

Entdo a professora disse “Olha essa ¢ a cor das plantas, das arvores, que cor €?”. O

aluno disse: “a arvore”,
A professora disse: “Mas qual o nome da cor? E ver...”. Aluno: “vermelho”

A professora imediatamente pegou a placa vermelha e mostrou ao aluno, perguntando

qual era a cor da placa. O aluno disse: “vermelho”.

A professora entdo pegou a placa verde e a vermelha , perguntou ao aluno se as placas
eram iguais ele disse que ndo. Ela deixou a placa vermelha de lado, segurando na frente do
aluno apenas a placa verde novamente e perguntou qual era aquela cor, dando introdugdo a

fala da palavra verde “ver...”.

2

O aluno a imitou dizendo “ver...”, mas ndo completou a palavra verde até¢ que ela

completasse.

Depois que o aluno retirou as primeiras placas, ele comegou a retirar as placas com as
pecas de encaixe e novamente foi nomeando as cores. Na vez da cor verde o aluno disse:
“esse” e nao verde, a professora riu e disse: “Que esse o que, ¢ verde” e o aluno pronunciou

verde.

Consideracoes finais

Percebe-se com a analise das observacdes, que atividades que envolvem coordenagio
motora fina sdo frequentes no atendimento do aluno. Nota-se que a professora oferece
instrucdes e apoio constantemente, o que diminui um pouco a autonomia do aluno. O aluno
apresentou bom comportamento durante os atendimentos, no entanto se cansou facilmente

com as atividades.
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Uma pratica educacional inclusiva efetiva requer que os profissionais da educagao
tenham materiais, instrumentos e referencial tedrico e pratico, para que assim seja possivel
fornecer praticas pedagogicas que incluam o aluno com Paralisia Cerebral na escola
(CAVALCANTE, 2000; MARQUES; OLIVEIRA; SANTOS, 1998).

Quando o profissional utiliza recursos e estratégias adequadas que contemple e respeite
as diferengas do aluno ¢ possivel que o mesmo tenha acesso ao seu processo de ensino-

aprendizagem (MENDES, LOURENCO 2012).
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A educacao sexual no curriculo do estado de Sao Paulo de Ciéncias da natureza e suas
tecnologias

Andreza Olivieri Lopes CARMIGNOLLI
Luci Regina MUZZETI

Introduciao

O objetivo dessa pesquisa ¢ identificar as praticas de trabalho de um grupo de
professores dos anos finais do Ensino Fundamental na area de Ciéncias Fisicas e Biologicas.
Podemos entender como praticas de trabalho todas as atividades e materiais utilizados pelos
professores, desde o planejamento de suas atividades até a maneira como sdo colocadas em
pratica durante a aula, bem como a forma como o professor conduz cada situagdo de
aprendizagem.

Nesse sentido, a Secretaria Estadual de Educag¢dao de Sao Paulo, com o objetivo de
orientar as praticas pedagogicas nas escolas, elaborou o Curriculo do Estado de Sao Paulo,
tendo como finalidade subsidiar o trabalho dos professores e melhorar a qualidade da
aprendizagem dos alunos, criando-se, assim, o Caderno do Professor ¢ o Caderno do Aluno
(SAO PAULO, 2010, p. 7). O curriculo de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias tem a
finalidade de aprimorar o desenvolvimento das capacidades necessarias para que o0s
individuos compreendam as agdes que ocorrem a sua volta e sejam capazes de modificar a sua
realidade (BRASIL, 1997). Dessa maneira, as aulas de ciéncias devem ser um espago
privilegiado que contemple diferentes explicagdes sobre o mundo, sobre os fendomenos da
natureza, sobre as transformacdes produzidas pelo homem e as mudangas ocorridas no
desenvolvimento humano. Para isso, deve abordar as relagdes de género e as doencas
sexualmente transmissiveis, com a finalidade de trabalhar a educagdao sexual no espaco

escolar sem preconceitos.

Referencial teorico

A partir da analise do Curriculo do Estado de Sao Paulo e dos materiais, caderno do
professor e do aluno da Secretaria Estadual de Educacao de Sao Paulo, observa-se a existéncia
de poucas atividades que tratam a questdo da sexualidade. As praticas dos professores sdao

baseadas nos livros didaticos e no material do Programa S3o Paulo Faz Escola, com
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abordagens superficiais em relacdo aos contetidos e as estratégias de ensino e aprendizagem
utilizadas. Os cursos de formagao de professores, ao nao explorarem aspectos basicos sobre
orientacdo sexual, corroboram, sobretudo por omissdo, para a manuten¢do desse problema

(LONGHINI, 2008).

Método

O trabalho aqui apresentado foi desenvolvido em uma escola publica de uma cidade do
interior paulista, que atende a um publico de aproximadamente quinhentos alunos do segundo
ciclo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Realizamos entrevistas semiestruturadas
com cinco professores, explorando elementos para caracterizagdo dos docentes (tempo de
magistério e formacdo inicial e continuada). Tendo como objetivo analisar a pratica
pedagbdgica e relaciona-la com as diretrizes curriculares do Estado de Sao Paulo,
questionamos os professores sobre a pratica que utilizam para o ensino de Ciéncias Fisicas e

Bioldgicas.

Analise e discussio

O grupo era constituido por professores efetivos da escola, com mais de cinco anos de
docéncia. Em relacdo a participagao em cursos de formagao continuada durante o processo de
formacao inicial, os professores apontaram que, na area especifica de Ciéncias, a Secretaria
Estadual de Educacdo oferece poucas oportunidades. Quanto a distribuicdo da temaética da
orientacdao sexual no curriculo do estado de Sao Paulo, o Quadro 1 mostra os contetidos e as
habilidades por ano. Ja o Quadro 2 traz a sintese dos relatos e alguns excertos das falas dos

professores (em italico), que constituem indicios da sua atua¢ao em sala de aula.

Quadro 1 - Curriculo de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas

Temas Ano Competéncias
Reprodugdo humana: corpos e 8 Confrontar interpretagdes diversas dadas ao fenémeno do
orgaos surgimento da vida no planeta, comparando diferentes

pontos de humana: vista, identificando os pressupostos de
cada interpretagdo evista, identificando os pressupostos de
cada interpretagdo analisando a validade dos argumentos
utilizados.

Puberdade 8 Analisar e compreender as mudangas fisicas,
mocionais e hormonais relacionadas ao
amadurecimento sexual de adolescentes.
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Ciclo menstrual e gravidez

8 Entender as mudangas fisicas, emocionais ¢
hormonais relacionadas ao amadurecimento sexual
dos seres humanos; ovulagdo, fertilizacdo, gravidez e
parto.

Doengas sexualmente
transmissiveis: contagio e
prevengado

8 Orientar sobre o uso de preservativos nas relagdes
sexuais entre adolescentes, a fim de prevenir as
doengas sexualmente transmissiveis € a contaminagao

pelo HIV.

Modelos anatomicos 8 Reconhecer, nomear e identificar as partes do sistema
reprodutor
feminino e masculino, explicando as fungdes desses
orgaos.

Horménios sexuais ¢ puberdade 9 Explicar as principais ocorréncias hormonais da

puberdade e o seu

impacto no organismo humano.

Fonte: Sao Paulo (2008) — adaptado pelas autoras

Quadro 2 - Sintese do relato da pratica pedagogica dos professores

Pratica em Ciéncias

Apesar do curriculo de Lingua Portuguesa e Matematica contar com um
numero maior de aulas e ser priorizado por ser avaliado no SARESP (Sistema
de Avaliag¢do do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo), o contetido de
Ciéncias ¢ desenvolvido de maneira integrada ao ensino das competéncias
leitoras e escritoras. Na concepgdo da professora, ¢ importante o trabalho com
atividades praticas presentes no contexto dos alunos, acreditando que, assim,
os alunos entendem melhor a matéria.

O ensino de Ciéncias ¢ feito concomitantemente com Lingua
Portuguesa. Existem bastantes indicagdes de leitura no material do
Programa

Sdo Paulo Faz Escola que tratam sobre meio ambiente, alimentagdo
saudavel, etc. Mas nosso trabalho tem como foco a alfabetizagao.

No sexto ano o plano de ensino é claborado pelos professores dessa
area, tendo como referéncia as Diretrizes Curriculares de Ensino e as
expectativas de aprendizagem. A avaliag@o sobre o contetdo consiste
em provas escritas, trabalhos e algumas atividades praticas.

O trabalho com o contetido de Ciéncias esta dividido entre teoria e
pratica. A teoria encontra-se presente nos livros didaticos e também em
alguns artigos, “Pesquisa revela comportamento dos jovens sobre sexo,
drogas e prevengdo das DST/AIDS” presentes no material do Programa
Sdo Paulo Faz Escola. Ja as atividades praticas sdo realizadas em sala
de aula para iniciar ou concluir um assunto.

Professor Ano
A 9
B 6
C 6
D 8
E 7

O trabalho com o conteudo de Ciéncias ¢ feito com a utilizagao do livro
didatico, caderno do aluno e alguns videos antes de iniciar ou concluir
um assunto. No Programa Sdo Paulo Faz Escola, todas as atividades ja
estdo planejadas e s6 cabe ao professor preparar como devera ser
desenvolvido cada conteido. Desta forma, a questdo da sexualidade é
tratada apenas nos temas transversais de Orientagdo Sexual.

Fonte: Dados da pesquisa
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Uma breve analise sobre os resultados permite-nos perceber que o foco da acao dos
professores sdo as atividades propostas no material do professor do Programa Sao Paulo Faz
Escola. Mesmo quando trabalham de maneira interdisciplinar os conteudos de Ciéncias, o
foco recai nas competéncias leitoras e escritoras. A professora A indica que, no nono ano, o
trabalho tem énfase na preparacdo para avaliacdes externas. Em virtude dessas demandas,
consideradas prioritarias, ensinar Ciéncias parece limitar-se apenas em duas aulas semanais e
ndo representa um processo formativo de fundamental importancia. Vé-se isso, por exemplo,
quando a professora C indica que as atividades praticas sdo feitas raramente devido ao curto
tempo de aula, ignorando as inumeras possibilidades de atividades experimentais e
investigativas que poderiam ocorrer em sala. A fala da professora E parece revelar interesse
em trabalhar com a questdo sexual, mas indica o quanto as atividades prescritas no material

dominam o curriculo, sem articulagdo com outras areas.

Consideracoes finais

A partir de um olhar sobre os relatos dos professores dos anos finais a respeito de sua
pratica, percebemos a énfase nas atividades voltadas para cada componente curricular
especifico de forma isolada. Quando se trabalha a questdo sexual no espago escolar, isso ¢
feito de forma répida ou a partir de textos presentes apenas nos materiais do Programa Sao
Paulo Faz Escola, que tem o ensino de Ciéncias como foco, descartando-se as inimeras
possibilidades de trabalho com outras areas do conhecimento, de forma interdisciplinar e até
mesmo a utilizagdo de diferentes materiais, como videos, softwares que poderiam enriquecer
o trabalho com esse tema sem preconceitos e discriminagdes. Soma-se a isso o fato de os
professores nao realizarem cursos de formac¢do na area de ensino de Ciéncias, com
regularidade, pois os cursos de formagdo continuada priorizam o curriculo de Lingua
Portuguesa ¢ Matematica. Essa negligéncia com relagdo ao ensino de Ciéncias pode
comprometer a formacao de milhares de adolescentes (VIVEIRO; ZANCUL, 2012) em uma

fase de descoberta e compreensao do mundo.
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Cinema na escola: a perspectiva de Bergala e a nova lei

José Euzébio de Oliveira Souza ARAGAO
Fabiani Celena TRINDADE

Kelcilene Gisela PERSEGUEIRO
Karoline Gessiane PERSEGUEIRO

Introduciao

Ha muito tempo que o cinema flerta com a escola e vice-versa. No Brasil, esse
flerte remonta o inicio do século XX, mais precisamente em 1927, com a criacdo da
“Commissdo de Cinema Educativo”, no Rio de Janeiro. De 14 para c4d pouca coisa
mudou, o cinema continua como coadjuvante no processo de ensino-aprendizagem.
Comumente ele tem sido um instrumento pedagogico, um auxiliar de ensino que facilita
a acdo do professor. Nesta comunicagdo pretende-se enfatizar outra perspectiva, que va
além da didatizagdo e da ilustracdo, o cinema como arte e experiéncia capaz de construir
valores, produzir saberes, remexer sentimentos e provocar olhares que podem
ressignificar os sentidos que damos as coisas, para nds mesmos e para a sociedade. No
desenrolar de antigas discussdes sobre o potencial do cinema na escola, eis que surge
em 2014 uma lei que obriga as escolas de educagdo basica a exibirem duas horas de
cinema nacional por més como componente curricular complementar. Neste trabalho
discutiremos o cinema como arte e a nova lei, a partir de pesquisa bibliogréfica,
esperando contribuir para que a sétima arte ocupe um lugar na escola e que seja o lugar
da formagao estética e da alteridade.

Para discutir sobre a Lei 13.006/14, trazemos as contribuicdes de Fresquet e
Migliorin (2015), que destacam poténcias e fragilidades na obrigatoriedade imposta pela
referida lei. Pra discutir sobre o cinema como possibilidade de formagao estética e da
alteridade, buscamos subsidios em Bergala (2008) e em Duarte (2002). A nova lei, com
certeza ndo mudara os rumos da relacdo cinema & educacdo no Brasil. Sera preciso
muito mais que uma lei para que os filmes adentrem nas escolas rompendo com antigos
vicios. Para isso, como apregoa Duarte (2002), ¢ preciso que se crie uma Pedagogia do
Cinema. Nesse sentido ¢ importante estimular uma atmosfera cultural em que pessoas

nao s6 vejam filmes, mas que “criem uma certa disposi¢ao, valorizada socialmente, para
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analisar, compreender e apreciar qualquer histéoria contada em linguagem

cinematografica (DUARTE, 2002, p. 14)”.

Nesse contexto, ir ao cinema, gostar de determinadas cinematografias,
desenvolver os recursos necessarios para apreciar os mais diferentes
tipos de filmes, etc., longe de ser apenas uma escolha de carater
exclusivamente pessoal, constitui uma pratica social importante que
atua na formacdo geral dessas pessoas e contribui para distingui-las
socialmente. Em sociedades audiovisuais como a nossa, o dominio
dessa linguagem ¢ requisito fundamental para se transitar bem pelos
mais diferentes campos sociais (DUARTE, 2002, p. 1).

E nessa logica que se desenvolve a presente comunicagdao. Como valorizar o
cinema e como leva-lo as escolas, considerando que a empreitada ja se iniciou ha cerca
de 100 anos, mas que continuamos esbarrando em praticas puramente instrumentais,

que sdo validas, mas incapazes de extrair toda a poténcia do cinema para a educacao.

Um pouco sobre o Cinema

Foi no final do século XIX, em 1895 que os irmdos Louis e Auguste Lumiere
criaram o cinema, sem saber que o objeto de sua invengao possibilitaria uma revolugao
no mundo da arte e da cultura. Com o passar do tempo ¢ a evolugdo das tecnologias e do
cinema, este passou a ser visto como um registro das mudancas que ocorriam na
sociedade. Em meados de 1904 por iniciativa dos irmdos Lafitte surge um novo
conceito de cinema. O “Cinema de Arte” que veio com a intengdo de levar as classes

intelectuais ao cinema, pois classificavam o cinema como uma diversao para os parias.

Além do mais, no inicio do século XX, o que ¢ o cinematografo para
0s espiritos superiores, para as pessoas cultivadas? “Uma maquina de
idiotizagdo e de dissolugdo, um passatempo de iletrados, de criaturas
miseraveis exploradas por seu trabalho”. O cardeal, o deputado, o
general, o notario, o professor, o magistrado compartilha desse
julgamento de George Duhamel. Eles nao frequentam esse
“espetaculo de parias” (FERRO, 1992, p. 83).

Os Lafitte buscaram com este “Cinema de Arte” produzir adaptacdes de grandes
romances da literatura francesa e mundial, como Victor Hugo, Charles Baudelaire,
Emile Zola, Gustave Flaubert, Voltaire, Honoré de Balzac ¢ Moliére com o intuito de

levar os intelectuais para as salas de proje¢des, o que aos poucos logrou sucesso.
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Sempre demonstrando um enorme poder de convencimento, de transmissdo de
mensagens € conteddos o cinema continuou em sua trajetdria crescente de
desenvolvimento.

Por volta dos anos 70 o cinema ja se consolidara como arte e influenciava
decisivamente no cotidiano das pessoas que a cada vez mais se apercebiam de como o
cinema demonstrava o cotidiano e a dissemina¢do das ideias que corriam pelo mundo.
Um material, como esse, que conquista cada vez mais espaco ndo deixaria de interessar
aos pesquisadores e intelectuais, tais os poderes de atracao que os filmes exercem em
suas plateias. “E claro que, em 1970, as “elites” e as “pessoas cultivadas” vdo ao
cinema; o historiador também, mas inconscientemente, cle faz isso como todos,
somente como um espectador [...]” (FERRO, 1992, p. 84)

No Brasil nao foi muito diverso do ocorrido na Europa. O cinematografo aporta
no Rio de Janeiro em 1896 trazido por Afonso Segretto, utilizando o método dos irmaos
Lumiere. Um ano depois em 1897 Paschoal Segreto e José Roberto Cunha Salles

inauguram “O Saldo de Novidades Paris” °®

em uma sala permanente na Rua do
Ouvidor, no Rio de Janeiro.

J4 no inicio do século XX os brasileiros demonstravam ser o cinema um
mercado de entretenimento em franco desenvolvimento, com crescentes plateias e
produgdo de centenas de pequenos filmes culminando no surgimento do primeiro
cinema que foi inaugurado em 1909, o Cine Soberano”.

E assim o cinema foi se desenvolvendo e se ampliando ao longo do tempo
gracas ao aprego que os brasileiros desenvolveram por este tipo de lazer e diversao.

Com a queda do regime ditatorial em 1985, o fim da Embrafilme em 1990, a
extincdo de empresas estatais e a abertura do mercado ao mundo ocorre uma invasao
descontrolada de filmes estrangeiros, em sua maioria norte- americanos, os quais nem
sempre sdo de boa qualidade para serem ministrados em sala de aula, os filmes
nacionais entram em colapso e pouquissimos longas metragens nacionais sao
produzidos nos anos que se seguem.

Ap6s a derrocada do inicio dos anos 90 e com a criagdo de novas leis de
incentivo a cultura (Lei n® 8.313, de 23 de Dezembro de 1991) e o surgimento de
instancias governamentais de apoio ao cinema, comeg¢a o renascimento do cinema no

Brasil conhecido como a “retomada do cinema brasileiro™.

80nde hoje se localiza o teatro Glauber Rocha.
Atualmente é chamado de Cine Iris, no Rio de Janeiro.
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A partir entdo dos anos 2000, o cinema nacional ¢ marcado por uma diversidade
de temas das comédias romanticas aos dramas densos em busca de cativar aos diversos
publicos que frequentam suas salas, pois os filmes s3o uma industria rentdvel e o

cinema nacional vai a busca de grandes bilheterias e altos lucros.

Em Janeiro de 2009 o Cinema Brasileiro tem um de seus momentos
historicos: Uma continuagao de sucesso com Se Eu Fosse Vocé 2 de
dire¢do de Daniel Filho com Tony Ramos e Gloria Pires nos papéis
dos protagonistas que ultrapassa 1 milhdo de espectadores com menos
de uma semana. Outro momento histérico foi O filme "Chico Xavier"
(2010) que foi visto por 3 milhdes de espectadores desde a sua estreia
em abril. Dirigida por Daniel Filho, a cinebiografia sobre o médium
mineiro faturou R$ 27 milhGes nas bilheterias e se mantém como
terceiro colocado nos filmes de maior arrecadagdo deste ano no Brasil.
(MASCARENHAS, 2010, p. 07)

Com politicas de incentivo e empresas patrocinadoras, o cinema nacional esta
produzindo muitos filmes que atraem grande niimero de espectadores, com filmes de
boa qualidade. Este cenario presente nos mostra que os trabalhos cinematograficos estao
se desenvolvendo mais a cada dia, demarcando assim o avanco pelo qual a industria
cinematografica brasileira estad passando no momento historico atual.

Culminando com este avanco por parte do cinema nacional e sua importancia
dentro da escola entra em vigor a Lei n® 13.006/2014, que acrescenta § 8° ao art. 26 da

Lei no 9.394/1996, “que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para
obrigar a exibicdo de filmes de producdo nacional nas escolas de educagdo bésica”.

E necessaria ainda muita evolugdo para que o cinema seja classificado como
uma arte e uma forma de reflexdo a ser utilizada em sala de aula, mas a cada dia esta

maravilhosa fonte de ensino toma forma ¢ for¢a dentro das institui¢cdes escolares.

Cinema e Educacao: antigos vicios e a nova lei

As primeiras propostas de utilizacdo do cinema como sintoma e recurso da
educacdo moderna datam de 1927, com a criagdo da Commissao de Cinema Educativo,
subordinada a Sub-Diretoria Technica de Instru¢do Publica, do Rio de Janeiro. Em Sao
Paulo, em 1931, uma Comissdo Especial para “organizar, dentro das circunstancias e
possibilidades financeiras do momento, o plano inicial basico. A Comissdo organizou a
“Semana do Cinema Educativo” para divulgéa-lo entre os professores e o publico em

geral e demonstrar os recursos que oferecia ao ensino. Um aspecto interessante a época,
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foi a formulagdo do plano da Comissdo. Ela propunha dois tipos de sessdes
cinematograficas a serem implantadas nas escolas, servindo a dois objetivos distintos e
utilizando géneros diferentes de filmes: sessdes recreativas e sessdes educativas. Nas
primeiras as escolas poderiam cobrar ingressos dos espectadores, até para dar conta das
dificuldades financeiras (aquisicdo de aparelhos e peliculas, etc.). Os filmes para
recreagdo seriam alugados e os educativos seriam adquiridos pela Comissdo, com
verbas do fundo e integrados a uma Filmoteca Central. Mais tarde, na década de 1980
foi encontrado um namero expressivo de projetores 16mm “‘arquivados” nos
patrimonios das instituigdes, atestando o malogro de incontaveis projetos de
disseminag¢do do uso desses recursos no ensino oficial (FRANCO, 2004).

No ano de 2014 fomos brindados com a Lei 13.006/14, que obriga que todas as
escolas de educagdo basica exibam duas horas de cinema nacional por més como
componente curricular complementar, integrado a proposta pedagogica da escola.
Segundo Fresquet; Migliorin (2015), existem poténcias e fragilidades na
obrigatoriedade de filmes brasileiros nas escolas. Uma das poténcias seria a
possibilidade do cinema brasileiro alcancar todos e todas, mas isso nao esta garantido
uma vez que ha escassos filmes brasileiros que oferecem tecnologias como closed
caption ou audiodescri¢do, que poderiam atingir cidadaos surdos ou de baixa audi¢do e
cegos ou de baixa visdo. Outra questdo diz respeito a estrutura das escolas para exibir
filmes com qualidade de imagem e som, com conforto e temperatura controladas.

Nossas escolas ndo estdo preparadas para isso. Por outro lado, “projetar filmes
na escola pode significar a possibilidade de alargar o conhecimento de si e do mundo,
particularmente se introduzirmos o cinema a partir da pedagogia da criagdo
(FRESQUET; MIGLIORIN, 2015, p. 14)”. Essas e outras questdes como, por exemplo,
como a escola acessara as obras, quem escolhera os filmes, qual sera o engajamento dos
professores e da comunidade escolar, quem custeara as agdes e, principalmente o que se
espera dessa relacdo do cinema com a educagdo, sdo aspectos ainda indefinidos e
questionados por Fresquet e Migliorin.

Duarte (2002) discute que a escola precisa mudar para incluir o cinema
definitivamente entre seus instrumentos e instancias de trabalho, para que nao venha a
utilizd-lo como mais um recurso didatico ou como simples veiculo de transmissdo de
conteudos curriculares. Utilizar o cinema apenas como meio pode comprometer, ao
invés de estimular, o interesse dos estudantes pelos filmes como expressao de ideias e

sentimentos humanos.
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Cinema na escola como arte: a perspectiva de Alain Bergala

Uma das qualidades do ensino da arte na escola ¢ a formagdo estética e o
desenvolvimento da percepcdo e da sensibilidade por meio do conhecimento, da
produgdo e do “prazer” que a arte representa. Entretanto, a arte nunca foi vista como
uma “disciplina” a ser entendida como fonte de conhecimento.

A responsabilidade atribuida a arte na educacao escolar ¢ compreender que “... O
ensino da arte ¢ fator contribuinte na formag¢ao do cidadio sensivel e responsavel, e que
se reafirme também a necessidade do vivenciar (fazer) para alcangar esse aprendizado.”
(STRAZZACAPPA, 2008, p. 88)

A linguagem que a arte adquire na educagdo tem um papel fundamental no

desenvolvimento cognitivo, cultural e sensivel dos jovens.

A arte na escola ja foi considerada matéria, disciplina, atividade, mas
sempre mantida a margem das areas curriculares tidas como mais
“nobres”. Esse lugar menos privilegiado corresponde ao
desconhecimento, em termos pedagodgicos, de como se trabalhar o
poder da imagem, do som, do movimento ¢ da percepcdo estética
como fontes de conhecimento. (BRASIL, 1998, p. 26)

Reconhecido como arte, o cinema absorve os mesmos preconceitos eleitos a

todas as matérias ligadas a arte. E visto com desconfianca pelos professores

(¢]

oo

operadores da educacdo que mantém um pensamento pragmatico em relacao
utilizagdo do mesmo em sala de aula, mais por desconhecimento e comodismo de como

utiliza-lo do que por falta de iniciativa.

[...] a arte no cinema n3ao ¢ ornamento, nem exagero, nem
academicismo exibicionista, nem intimidacao cultural. A grande arte
no cinema ¢ o oposto do cinema que exibe uma mais valia artistica.
Ela se da a cada vez que a emocgdo e o pensamento nascem de uma
forma, de um ritmo, que ndo poderia existir sendo através do cinema.
(BERGALA, 2008, p. 47).

Um dos grandes responsaveis pela utilizagdo do cinema como uma arte
educativa e pela modificacdo deste pensamento sobre o cinema em sala de aula na
Franca e dessa forma disseminador deste pensamento para o mundo foi o professor e

diretor de cinema Alain Bergala.

A arte no cinema ndo ¢ ornamento, nem exagero, nem academicismo
exibicionista, nem intimidacdo cultural. Esse tipo de atitude ¢&,
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inclusive, o que existe de mais prejudicial ao cinema como arte
verdadeira ¢ especifica. A grande arte no cinema é o oposto do cinema
que exibe uma mais-valia artistica. (BERGALA, 2008, p. 47)

Bergala possui uma visdo futurista e bem fundamentada da capacidade

formadora e refletiva do cinema, para além do entretenimento.

Ressalto a absoluta relevancia da proposta de que esses filmes sejam
experimentados como vivéncia cultural escolar e ndo como suporte
pedagoégico de disciplinas e conteudos especificos.

O que o autor propde ¢ uma forma de inser¢do do cinema na escola
que redimensiona os dois campos — o0 cinema ¢ a escola —, atribuindo-
lhes uma importancia formadora para além das pragmaticas das
disciplinas escolares racionalmente organizadas nas varias seg¢des de
conhecimento, e para além da mera funcgdo de entretenimento com que
a escola sempre tratou o cinema. (FRANCO, 2010, p. 09-10)

Ele defende a utilizacdao de filmes consagrados como arte de grande magnitude
em sala de aula como uma forma de desenvolvimento da estética, da sensibilidade, da
reflexdo e da alteridade, modificando o pensamento arraigado de que o cinema deva ser
utilizado apenas nas aulas de historia como um exemplificador, pois o cinema constroi
um pensamento proprio em cada um e com isso altera sentimentos, comportamentos €

valores.

Especialista francés defende a presenca da sétima arte nas escolas ndo
sO para explorar técnicas de producdo e contetidos curriculares. Para
ele, os filmes sdo uteis para discutir questdes universais, como a
amizade. Provocativo, Alain Bergala defende que as obras
cinematograficas merecem um espago na Educacdo tdo importante
quanto os livros. (VICHESSI, 2012, p. 01)

Ele deixa claro que para as criancas a importancia de vivenciar o cinema esta
diretamente ligada a vivenciar novos sentimentos € também desvendar a vida. Em

entrevista Bergala afirma:

Para as criangas, o cinema ¢ uma possibilidade de experimentar a
vida. Quando jovens, ja temos certa bagagem e nos apropriamos do
que vimos na tela, de outro modo, ¢ ndo como um anuncio de
sentimentos e emogdes. Quando pequenos, temos experiéncias e
vivéncias sobre a familia, a casa, a escola. O restante, como o mundo,
0 amor ¢ a violéncia, pode ser aprendido com diversos vieses por meio
dos filmes. Muito do que se v€ nas telas € uma prefiguracdo da vida
dos adultos e ajuda a criar suposi¢des sobre o futuro. (VICHESSI,
2012, p. 02)
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Bergala acredita na multiplicidade e variedade dos filmes que chegam as
criangas para que estas tenham acesso a maior parte de conhecimento possivel e culturas
diversas, quanto melhor a produgdo, ndo importando sua origem, melhor serd para os
questionamentos, reflexdes e didlogos das criancas € mais poderoso para os trabalhados

em sala de aula.

A colegdo L'Eden Cinéma é eclética, com obras do inglés Charles
Chaplin (1889-1977), do iraniano Abbas Kiarostami e de origem
africanas. Quais os critérios para reuni-las?

BERGALA O primeiro foi a diversidade, ter mais que producdes
francesas. A selegdo deveria contemplar o cinema mundial para que os
alunos conhecessem o panorama. O ministro Lang chegou a pensar
que a coletanea poderia ter somente filmes europeus. Mas ndo fazia
sentido. Seria como ensinar literatura apresentando aos estudantes so
os autores europeus. O segundo foi escolher titulos indiscutiveis do
ponto de vista artistico. Essa responsabilidade ficou inteiramente na
minha mdo e me rendeu algumas inimizades no ministério: para
garantir a qualidade, o projeto custou muito dinheiro, pois nao se
tratava de quaisquer filmes. (VICHESSI, 2012, p. 03)

De fato Bergala acredita e trabalha em prol do cinema dentro da escola como
uma forma inovadora de ensino. Cabe entdo as instituicdes escolares permitir a entrada
do cinema para dentro de seus muros e ser entdo mediadora deste conhecimento
artistico com as criangas o que lhes permitiria uma constru¢do inovadora, prazerosa,

cidada e transformadora.

[...] o papel da escola deveria ser o de facilitar um acesso maleavel,
permanente, vivo, individualizado ao filme. E iniciar as criangas a
uma leitura criativa, ndo apenas analitica e critica. (BERGALA, 2008,
p. 65).

Consideracoes finais

O uso do cinema nas escolas ndo ¢ uma proposta recente na educagao brasileira.
As primeiras propostas de inclusdo do filme como recurso nas escolas no Brasil
remontam a década de 20 do século passado. Portanto, hd quase cem anos discute-se no
Brasil o potencial desse recurso, que se associou, inicialmente, a ideia de modernidade.

Ainda hoje o cinema, ao lado de outros recursos produz desafios aos educadores,
aos profissionais da educacao e aos formuladores de politicas publicas para a educagao.
Diversos estados brasileiros, por meio de suas secretarias de educagdo criam programas

que visam aproximar o alunado com o audiovisual. Na pratica e por falta de uma
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politica de formagdao de quadros para essa finalidade continua-se a utilizar o filme,

hegemonicamente, com um recurso.

Os filmes tém sido usados por professores como material didatico em
aulas de historia e literatura, psicologia e sociologia, e outras, mas
sempre cComo um recurso para “passar uma mensagem’ ou ilustrar
uma aula: um momento histérico, um romance filmado, um estudo de
comportamento, a biografia de um cientista etc. (MORAES, 2004, p.
57-58).

Com o passar do tempo e apesar de uma rica bibliografia sobre o uso do cinema
nas escolas, ainda passos e contrapassos que insistem em sua instrumentalidade. Mesmo
com a nova lei, muitos aspectos ainda se encontram indefinidos. A promulgacdo de
nenhuma lei garante sua eficicia. Necessita-se, no caso especifico, de apoio politico e
de politicas publicas para a formacdo de professores para a linguagem do cinema e
investimentos para estruturar a escola receber o cinema com o devido respeito, tendo em
vista seu potencial para a formagao estética e cultural. Apoiamos a proposta de Bergala,
do cinema como arte em sala de aula, como uma forma de desenvolvimento da estética,
da sensibilidade, da reflexdo e da alteridade, pois o cinema constréi um pensamento

proprio em cada um e com isso altera sentimentos, comportamentos e valores.
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Educac¢dao Ambiental: Jardins da Esperanca na pratica Educativa no IFMA Sao
Luis — Maracana.
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Joao Batista ALMEIDA

Introducio

As discussdes sobre a educagdo ambiental ¢ uma sociedade sustentavel
ampliaram-se progressivamente a partir de 1980. Ao discutir meio ambiente, educagao
ambiental e uma sociedade sustentavel, percebe-se que o debate mostra que o aumento
significativo da populacdo da populagdo mundial teve, entre suas consequéncias a
degradacao dos recursos naturais de maneira exacerbada, muitas vezes em decorréncia
da mé exploragdo e do consumo excessivo desses recursos, cada vez mais refor¢ado
pelo modo de producao capitalista.

Com a degradacgao acelerada dos recursos naturais, tornou-se necessaria a busca
de novos meios e de novas politicas para proporcionar a conservagao desses recursos e
controle do crescimento da populacdo, além de investir numa mudanga radical ligada ao
consumo € a procriacdo. Pensando na preservacdo ambiental e numa sociedade
sustentavel, a ONU (Organiza¢ao das Nagdes Unidas) realizou em 1972, em Estocolmo,
Suécia, a Primeira Conferéncia Mundial de Meio Ambiente Humano, no intuito de
colocar o problema ambiental em nivel planetario. O grande tema discutido nessa
conferéncia foi a poluicdo ocasionada principalmente pelas industrias “A Educagdo
Ambiental surge a partir de uma resolugdo importante desta conferéncia, a qual relata
que se deve educar o cidadao para a solucdo de problemas ambientais”
(REIGOTA,1994, p. 25).

RIBEIRO (2009, p. 14) complementa, sobre o surgimento da Educagdo

Ambiental, com o seguinte comentario:
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A Educagdo Ambiental surge na segunda metade do século XX como
processo favoravel capaz de responder a essa problematica,
desenvolvendo percepgdes, valores, habitos com vistas a engendrar
um outro imaginario cultural e alcancar novas normas dede
convivéncia mais justas e solidarias ou melhor, ecoldgicas e éticas.

Apoiando-se em Reigota (1994, p. 12) e Brugger (1999, p. 33) de acordo com, ¢

importante citar duas notorias correntes da Educacao Ambiental (E.A.) no mundo:

A primeira intitulada de conservadora preza em suas atividades
educacionais. O adestramento ambiental se move pela reprodugdo da
ideologia dominante da sociedade industrial. J4 a segunda consiste em
uma educagdo ambiental emancipatéria, que preza o contetdo
politico, ético das questdes ambientais, mediante uma efetiva
formagao, transformac¢do ¢ emancipagdo dos individuos.

Segundo Brugger (1999, p. 23)

Esta é uma educagdo que reinterpreta o conteudo e / ou conhecimento
produzido historicamente pela ciéncia moderna e¢ que altera essa
estrutura  curricular  fragmentadora, através da inter e
transdisciplinaridade, viabilizando uma visdo complexa e ndo
reducionista dos fendmenos da realidade. E mais, ¢ uma corrente que
incentiva agdes pedagdgicas com bases nas vivéncias e experiéncias
dos educandos.

Para tornar possivel a aplicabilidade da E.A. (Educagdo Ambiental) numa
corrente emancipatéria no contexto escolar ¢ preciso trabalhar as praticas pedagogicas
numa perspectiva interdisciplinar: “Onde estd contemplaria as inter-relagdes do meio
natural com o social enfatizando, assim a sustentabilidade s6cio ambiental” (JACOB,
2005, p. 243).

REIGOTA (1994, p. 41), considera que: “O ambiente escolar ¢ um dos locais
privilegiados para a realiza¢do da E.A. desde que dé oportunidade a criatividade, ao
debate, a pesquisa e a participagdo de todos.

Complementado esse pensamento, recorre-se a CARBONELL (2002. p. 18),
quando afirma que: “A escola ndo ¢ apenas um espaco de reproducdo das relacdes
sociais e dos valores dominantes, mas também um espaco de confronto e de resisténcia

em que ¢ possivel trazer a luz projetos inovadores e alternativos”.

Assim a E. A., segundo Jacobi:
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Assume cada vez mais uma fungdo transformadora na qual a
corresponsabilizagdo dos individuos torna-se um objetivo essencial
para a promogdo de um desenvolvimento sustentavel. Nesse sentido o
educador tem a funcdo de mediador na constru¢do de referenciais
ambientais e deve saber usa-los como instrumentos para o
desenvolvimento de uma pratica social centrada no conceito da
natureza. (JACOBI, 2003, p. 193)

Partindo desses pressupostos, o tema desse artigo delimitou-se em um estudo de
Educacdo Ambiental: Jardins da Esperanca na pratica educativa do IFMA, Sao Luis —
Maracana. A Vila Esperanca ¢ a comunidade que o IFMA (Instituto Federal de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo; Campus Sao Luis — Maracand) esta
inserido. No seu entorno, observou-se em muitas residéncias as areas com plantas
ornamentais e espagos nas ruas com planta arboreas, como também espagos que
poderiam ser aproveitados com plantios de plantas ornamentais e arbdreas. Foi realizado
um levantamento desses espacos e residéncias que o grupo de pesquisadores atuariam
com os alunos. Foram selecionadas 8 familias para que se cadastrasse as plantas,
melhorasse os seus jardins com técnicas agricolas corretas, ministrasse palestras,
sensibilizasse as familias para que a participacao fosse de fato efetiva, além da troca de
materiais genéticos que os pesquisadores doaram aos sujeitos e receberam também dos

referidos, aquilo que ndo tivesse no IFMA.

Descricio do trabalho desenvolvido

As plantas desempenham um papel dindmico na formagdo de nossa historia. A
vida na Terra s6 se tornou possivel pela propria vida das plantas, pela forma como
absorvem didxido de Carbono (CO.) e exalam oxigénio (Oy).

As plantas sempre nos forneceram combustivel, alimento, abrigo e remédios.
Sempre controlaram a taxa de erosao da Terra e regularam a quantidade de diéxido de
Carbono e Oxigénio no ar que respiramos. Proporcionaram os combustiveis fosseis que
estamos consumindo de maneira tdo excessiva e nos inspiraram a fundar jardins,
preservar os parques, cultivas as mais variadas espécies.

Este ¢ um bom momento para constatar como as plantas influenciaram a historia
de nossa vida na Terra e como continuam desempenhando um papel fundamental.

Os sujeitos da pesquisa encontram-se desvinculados e distanciados dos

ambientes naturais, desconhecendo muitas vezes até seus mais simples processos € nao
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percebem que cada uma de suas agdes corresponde a um efeito ambiental. Eles ndo se
sentem parte integrante do meio natural.

Nessa direcdo a E.A. Apresenta fragilidades nas propostas pedagogicas
implementadas, a dinamica do processo de conscientizagdo ndo apresenta um resultado
satisfatorio que se reflita na vida das pessoas. As areas naturais sao locais ideais para a
implantagdo de programas educativos, mas € preciso construir atividades de informagao
ambiental que religuem o homem com o seu ambiente.

O desafio para o IFMA, com o seu papel na conservagao da biodiversidade ¢
trabalhar estas lacunas que geram a complexidade da E.A. O processo envolve varios
atores sociais inseridos em metodologias diversificadas.

A pesquisa ¢ necessaria porque atende aos interesses dos moradores da
comunidade Vila Esperanca com referéncia aos cuidados e manutencdo de jardins
domésticos ja existentes, pode promover o resgate de espécies que sdao consideradas
raras existentes e até mesmo em extingdo na comunidade, assim como realizar
orientacdo e acompanhamento das atividades de manejo de jardins técnica e
cientificamente (como exemplo identificacdo das espécies, propagacgao etc...)

A pratica educativa foi realizada por existir uma demanda de moradores da
comunidade da vila esperanga que constantemente procuravam o Instituto (IFMA —Sao
Luis — Maracand) para obterem informagdes sobre plantas ornamentais. Comegamos a
formar grupos pequenos para estudarmos as praticas que viessem colaborar de forma
mais efetivas com os anseios dos referidos.

As indagagdes dos sujeitos a respeito da tematica foram respondidas ao longo do
processo como também promoveu maior integragdo entre as pessoas, principalmente no
plantio de arbdreas nos espagos vazios, que ¢ feito em forma de mutirdo.

A metodologia ¢ qualitativa, os sujeitos escolhidos foram 8 familias que
possuem areas de jardins maiores, com maior diversidade de plantas, enfatizando que
estes foram os principais critérios para a escolha dos sujeitos. Foram visitados pelos
pesquisadores, feito diagndstico socioambiental, definidas as praticas educativas
utilizadas. As visitas eram semanais (2 vezes).

Para jardins particulares e 20 beneficiadas pelo plantio das arbdreas que formou
uma avenida. Os instrumentos foram: entrevistas, registros fotograficos, relatos orais
entre outros.

As fotos a seguir registraram alguns momentos vivenciados pela pratica

educativa dos Jardins da Esperanca:
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Foto 1 - Bolsista executando implantagao de gramado

Fonte: Acervo do Projeto

Foto 2 - Moradores, estudantes e técnico executando irrigagdo e transplantio de
plantas ornamentais

Fonte: Acervo da pesquisa

Foto 3 - Pesquisadora em encontro com as familias do projeto

Fonte: Acervo da pesquisa
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Resultados

Intera¢do do IFMA/Sao Luis — Maracana com as familias da Vila Esperanga.

Confiabilidade na equipe da pesquisa.

Aumento da demanda de familias desejando ser beneficiado com as 8 familias.

Introdugio de novas espécies de plantas arboreas (IPE - Handroanthus albus),
ornamentais (Bananeira ornamental - Heliconea rostrata), medicinais (Hortela - Mentha
x villosa).

Troca de materiais genéticos.

Producdo de mudas no IFMA, S3o Luis — Maracana, com a presenga das
familias que aprenderam a multiplicar as plantas e ficaram motivadas a fazer sempre
essa atividade.

Implantagao de gramados e bordaduras realizadas tecnicamente.

Convencimento dos sujeitos a eliminarem as plantas doentes.

Realizagdo de tratos culturais como: podas, capinas, condu¢do e embelezamento
de plantas.

Mudanga de atitudes dos sujeitos procurando os vizinhos para acompanhar os

pesquisadores e solicitando a pesquisa em suas residéncias.

Consideracoes finais

Foi possivel aplicar o conhecimento cientifico sobre os estudos dos jardins das
pessoas mais carentes, menos favorecidas, promovendo assim uma maior inclusao
social.

Desenvolver um trabalho dessa natureza ¢ muito importante para a comunidade
e uma oOtima oportunidade de aprendizado como um grande desafio para o IFMA Sao
Luis — Maracana experienciar este tipo de parceria contribuindo com seu papel social.

Consideramos que as atividades foram possiveis por conta da metodologia de
trabalho que privilegia o didlogo, que considera os conhecimentos populares e os
elementos do dia a dia como a melhor estratégia de trabalhos comunitéarios. O didlogo
permite que os participantes se sintam inseridos no processo, € consequentemente,
sintam-se responsaveis pelas modificagdes necessarias.

A educagdo continua a desempenhar um papel inegavel no processo de

transformagdo do homem, e descobre em seus caminhos a educagdo ambiental como
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valioso meio para alcancar a promog¢do social. Esta educacdo devidamente
contextualizada, perspectiva por agdes reflexivas e criticas, inserindo os cidaddos com
as questdes ambientais de modo que eles possam contribuir para uma sociedade
sustentavel, melhorando assim a qualidade de vida. Registramos aqui a cortesia, o
respeito, a seriedade, a generosidade com que fomos recebidos por todas as familias da
comunidade Vila Esperanca que participaram da nossa pesquisa concedendo entrevistas,
disponibilizando as reas para jardins, sugerindo tarefas etc.

Agradecemos aos nossos alunos que muito colaboraram com esta pesquisa, com
interesse pelo conhecimento, trocando experiéncias com as familias como também
vivenciando uma situacdo real que futuramente contribuird para suas formagdes
técnicas, cientificas e sociais.

Conclui-se que ha muito trabalho a fazer, mas os resultados alcangados sdo
evidéncias de que a educagdo ambiental nas comunidades populares exige o

compromisso de todas as pessoas envolvidas e de continuidade das acdes.
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Proficiéncia em matematica nas escolas publicas estaduais de Araraquara e regido: uma
analise baseada no SARESP

Camila Fernanda BASSETTO
Tarsila GONCALVES

Introduciao

A avaliagdo das capacidades cognitivas esta presente em diversas etapas da vida do
individuo durante o processo educacional, com o intuito de promover melhorias na qualidade
do ensino. Intensificada no inicio da década de 90, a avaliagdo dos sistemas educacionais
tornou-se um ponto relevante nas propostas de politicas publicas ligadas a educagdo. Estd
relacionada com a necessidade de um melhor gerenciamento dos recursos disponiveis,
direcionando, de forma adequada, os investimentos na escola publica, com a necessidade de
diagnosticar o ensino publico objetivando melhorias. E perceptivel o avango obtido na area
educacional, considerando os recursos metodologicos disponiveis e os atuais critérios de
avaliagdo, tais como o Sistema Nacional de Avalia¢ao da Educacao Basica (SAEB), o Sistema
de Avaliacao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) e o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM).

Os sistemas de avaliagdo revelam um quadro critico para a educag¢do formal em
relacdo ao desempenho e rendimento escolar do aluno. Para obter melhorias na qualidade do
ensino e alcancar um sistema educacional eficaz, onde o aluno aprenda, seja aprovado e
conclua a educagdo basica dotado de competéncias, ¢ necessario que 0s responsaveis
envolvidos nos processos de avaliagdo educacional entendam e interpretem os resultados
dessas avaliagoes.

Buscando contribuir com questdes referentes a compreensao dos sistemas de avaliagao
educacionais, o presente estudo tem por objetivo apresentar uma analise do desempenho dos
alunos das escolas publicas estaduais de Araraquara e regido no que se refere a proficiéncia
em matematica, avaliada por meio do SARESP, utilizando dados de 2008 a 2012.

Este artigo apresenta-se em sec¢oes, incluindo esta introducao. Na se¢do 2 apresentam-
se as principais caracteristicas do SARESP. Na se¢ao 3, os resultados do SARESP de 2008 a

2012 sdo analisados e na secdo 4 ¢ apresentada a conclusdo deste estudo.

103



O Sistema de Avaliacido de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo — SARESP

O SARESP surge com a finalidade de atender melhor as avaliagdes que, até entdo, sdo
de carater pontual. Passou a vigorar em 1996 e, atualmente, ¢ aplicado no final de cada ciclo,
isto €, nas 4 e 8 séries do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio. Utiliza-se dois
instrumentos de avaliagdo, o primeiro ¢ correspondente a aplicacao de provas em dois dias,
para analisar o desempenho dos alunos em questdes envolvendo leitura/escrita e matematica.
O segundo instrumento € o questiondrio aplicado aos alunos, por meio do qual sdo extraidas
informacdes sobre caracteristicas pessoais, contexto socioecondmico, entre outras.

Questoes dessa natureza devem ser consideradas, uma vez que as desigualdades
sociais tém implicagdes diretas sobre a educacdo, como apontam os estudos de Soares e
Mendonga (2003), Barbosa ¢ Fernandes (2001), Jesus e Laros (2004) ¢ Soares ¢ Collares
(2006). Nos resultados encontrados por Soares e Mendonga (2003), por exemplo, a variavel
que mede a frequéncia do aluno a cultos religiosos exerceu efeito positivo sobre o
desempenho escolar. Jesus e Laros (2004) destacam a repeténcia, a evasdo e o atraso escolar
ao considerar a trajetoria do aluno. De acordo com Laros et al. (2010), o desempenho escolar
sofre, também, influéncia de fatores relacionados com elementos e tracos que o aluno traz
consigo e com o que a escola lhe oferece em termos de ensino, instalagdes e ambiente. Para
Soares e Collares (2006), os melhores rendimentos na escola sdo apresentados por alunos com
niveis socioecondmicos mais altos.

O resultado do desempenho dos alunos descreve aquilo que os mesmos sio capazes de
fazer em relagdo as habilidades e competéncias avaliadas, conforme a Matriz de Referéncia
para Avaliacdo de Matematica do SARESP, estruturada no Quadro 1.

Na Matriz de Referéncia para Avaliagdo, as competéncias'® sdo reunidas nos grupos
GIL GII e GIII. O GI ¢ formado pelas “competéncias para observar”, incluindo as habilidades
reconhecer, localizar, descrever, constatar e representar. No GII estdo as “competéncias para
realizar”, tais como classificar, ordenar, conservar, compor e decompor, fazer antecipagoes,
calcular por estimativa, medir e interpretar. As “competéncias para compreender” fazem parte
do GIII, cujas habilidades sdo analisar, avaliar, criticar, julgar, explicar causas e efeitos,
apresentar conclusoes, levantar suposicoes, fazer prognosticos e generalizagdes e justificar

acontecimentos.

19As competéncias cognitivas caracterizam o conjunto de agdes e operagdes mentais utilizado pelo aluno para
estabelecer relagdes com e entre objetos e pessoas.
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Quadro 1 - Matriz de Referéncia para Avaliagdo de Matematica

MATEMATICA

ALUNO

GI
Competéncias para
observar—
esquemas
representativos

GII
Competéncias para
realizar—esquemas

procedimentais

GIII
Competéncias para
compreender—
raciocinio
hipotético-

dedutivo.

—

Desenvolver o raciocinio quantitativo e o
pensamento funcional, isto €, o pensamento em
termos de relagdes ¢ a variedade de suas
representagdes, incluindo as simbdlicas, as
algébricas, as graficas, as tabulares e as
geométricas. Aplicar expressdes analiticas para
modelar e resolver problemas.
(Numeros, operacdes, funcdes).

Habilidades
Habilidades
Habilidades

Compreender as propriedades dos objetos ¢ a sua
posicéo relativa e desenvolver o raciocinio espacial
por meio de construgdes e de formas.
(Espaco e Forma).

Habilidades Habilidades Habilidades

Construir e ampliar nogdes de variagdo de grandeza
para a compreensdo da realidade e a solugdo de
problemas do cotidiano. Compreender e fazer uso
das medidas, ou sistemas convencionais, para o
calculo de perimetros, areas, volumes e relagdes
entre as diferentes unidades de medida.
(Grandezas e medidas).

Habilidades
Habilidades
[Habilidades

Ler, construir e interpretar informagdes de variaveis
expressas em graficos e tabelas. Fazer uso das
ferramentas estatisticas para descrever e analisar
dados, realizar inferéncias e fazer predigdes.
Compreender o carater aleatério e ndo
deterministico dos fendmenos naturais e sociais e
utilizar os conceitos e algoritmos adequados para
medidas e  calculos de  probabilidades.
(Tratamento da informacio).

Fonte: Relatdrio Pedagdgico SARESP (2011) — adaptado pelas autoras

Habilidades Habilidades Habilidades

A partir das expectativas de aprendizagem quanto ao conteudo, competéncias e
habilidades, estabelecidas para cada ano/série da disciplina no Curriculo do Estado de Sao
Paulo, os pontos da escala do SARESP sdo agrupados em quatro niveis: Abaixo do Basico,
Basico, Adequado e Avangado. O Quadro 2 contém informagdes referentes aos niveis de
proficiéncia, intervalos de pontuagao, classificacao e descri¢ao utilizados pelo SARESP. Vale
ressaltar que o padrdao de desempenho esperado pelo SARESP ¢ o nivel Adequado, o qual

inclui os alunos que construiram as habilidades de identificar, calcular e resolver problemas.
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Quadro 2 - Classificagdo e descri¢ao dos niveis de proficiéncia em matematica do

SARESP
Intervalos
Niveis de de Classificacao Descricao
Proficiéncia  Pontuacio
Os alunos demonstram dominio insuficiente
Abaixo do Menor que . dos conteudos, competéncias e habilidades
L Insuficiente s .
basico 275 desejaveis para o ano/série em que se
encontram.
Os alunos demonstram dominio minimo
Igual ou , A e
. dos contetidos, competéncias e habilidades,
L acima de 275 L
Basico e abaixo de mas possuem estruturas necessarias para
350 interagir com a proposta curricular no
Suficiente ano/série subsequente.
Igual ou Os alunos demonstram dominio pleno do
acima de 350 conteido, competéncias e habilidades
Adequado . . .
e abaixo de desejaveis para o ano/séric em que se
400 encontram.
Os alunos demonstram conhecimentos e
Igual ou dominio dos contetidos, competéncias e
Avangado . Avangado e . . A
acima de 400 habilidades acima do requerido no ano/série

em que se encontram.

Fonte: Elaboragdo dos autores a partir do Relatorio Pedagogico do SARESP (2011) — adaptado pelas

autoras.

Nivel de Proficiéncia em Matematica das Escolas de Araraquara e Regiao

Esta secdo tem como principal proposito identificar o perfil das escolas publicas

estaduais da regido de Araraquara no que se refere a proficiéncia em matematica dos alunos
da 3? série do Ensino Médio. Os municipios considerados e algumas caracteristicas sao
mostrados no Quadro 3.

Para alcancar o objetivo proposto no presente estudo, as notas alcangadas nas edi¢des
do SARESP entre os anos de 2008 e 2012, disponibilizadas pela Secretaria Estadual de
Educacdo (SEE), foram analisadas. As Tabelas 1 — 5 contém o total de alunos que
participaram do SARESP entre 2008 e 2012 nas cidades que compdem a regido de
Araraquara, assim como a porcentagem de alunos dentro dos niveis de proficiéncia em

matematica e a nota média alcancada.
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Quadro 3 - Caracteristicas dos municipios de Araraquara e regiao

Américo Brasiliense

Inicialmente um distrito de Araraquara, obteve a categoria de municipio em
1964. Com populagdo de 34.478 habitantes, tem o progresso apoiado na
instalagdo de metalirgicas e de aglcar e a atividade canavieira como
predominante. Aloca a Usina Santa Cruz, uma das 15 maiores do pais.

Araraquara

Com uma populacdo de quase 209.000 habitantes, o municipio integra junto
com Sdo Carlos e outras 26 cidades, a Regido Administrativa Central do
Estado. O municipio tem forte presenga industrial, contando com mais de 500
industrias de varios ramos, dentre as quais podem ser citadas Nestlé, Lupo,
Heineken, HP, Cutrale, ZF Sachs, Nigro ¢ outras.

Boa Esperanga do
Sul

Conforme Lei Estadual n° 542, tornou-se municipio em 1898, se
emancipando de Araraquara. Abrange uma populacdo de 13.645 habitantes e
tem como atividades principais a producao vegetal (frutas, borracha, café), a
pecuaria e a silvicultura.

Gavido Peixoto

Com populagdo de 4.419 habitantes, além da cultura de laranja e cana de
acucar, Gavido Peixoto abriga as atividades de montagem final de aeronaves
da Embraer, destinadas aos mercados executivos e de defesa.

Possui 76.786 habitantes. A prova maior do interesse que a regido despertava

Matio foi a chegada dos trilhos da Estrada de Ferro Araraquara em fins de 1889, um
dos principais fatores de desenvolvimento do municipio.
O municipio é abundante em recursos hidricos e a cultura da cana-de-agtcar
Motuca

atraiu os migrantes nordestinos para a area, apos a década de 50. Conforme
censo de 2010, conta com 4.290 habitantes.

Nova Europa

Com uma populagio de quase 10.000 habitantes, o municipio tem alta
produgdo de café, arroz, algoddo, milho e outros cereais.

Rincao

Em 1948, obteve a categoria de municipio, desmembrando-se de Araraquara.
Com populacdo de 10.414 habitantes, tem a atividade canavieira, pecuaria,
transformacdo detijolose a extragdo de areia como principais fontes
econdmicas.

Santa Lucia

Possui o titulo de “Cidade das Palmeiras” e abrange 8.248 habitantes. A
producdo ¢ voltada para cereais, leguminosas e oleaginosas, ¢ pecudria.

Trabiju

O menor dos municipios analisados, com populacdo de apenas 1.544
habitantes, a produgdo é voltada para cereais, leguminosas e oleaginosas,
além da pecuaria, frutas, sementes e caf€.

Fonte: Elaboragao propria a partir de dados coletados no site do IBGE (2015)

No municipio de Américo Brasiliense, no periodo analisado, pode-se observar que em

2008 foram registrados o menor percentual de alunos no nivel AB e o maior no nivel BA,

valores correspondentes as 53,92% e 42,14%, respectivamente. O pior desempenho em

matematica dos alunos da 3* série do Ensino Médio matriculados na rede publica estadual de

ensino neste municipio foi obtido no SARESP de 2011, quando 70,61% classificaram-se no

nivel mais baixo e somente 25% permaneceram no nivel basico, mostrando que a maioria tem

dominio insuficiente dos contetidos, competéncias e habilidades desejaveis para a série em
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que se encontram. Por outro lado, embora baixo, neste mesmo ano foi registrado o maior
percentual de alunos no nivel AV, igual a 0,43%. Para o nivel AD, o qual ¢ o ideal para o
SARESP, em 2010 constatou-se o maior numero de alunos, representando 5,31% do total que
participou da avaliacao.

Para Araraquara observa-se, nas Tabelas 1 — 5 que o desempenho dos alunos caiu
entre 2008 e 2011, devido ao aumento no percentual de estudantes no nivel AB e,
consequentemente, a diminui¢do na quantidade de alunos nos niveis BA ¢ AD. No nivel AV,
o percentual ndo atinge 1% em nenhum dos anos contidos no periodo analisado. Comparado a
uma sequéncia de resultados ruins, o ano de 2012 apresentou melhora, pois o numero de

alunos no pior dos niveis diminuiu e nos demais niveis de proficiéncia os percentuais

aumentaram.
Tabela 1 - Porcentagens e notas médias de alunos no SARESP 2008
Total AB BA AD AV
Cidade de Nota Nota Nota
.1 .1 .1 Nota
Alunos Média Média Média (e
Média
2 30 3
Américo Brasiliense 80 3.92 38.35 2.14 0.65 .57 75.25 35| 1477
2 30 3
Araraquara 218 8.52 42.58 5.23 4.76 .66 69.80 57 15.27
2 30 3
Boa Esperanga do Sul 9 4.54 44.09 2.42 5.00 .03 60.13 .00 .00
2 31 3
Gavido Peixoto 8 0.00 47.88 3.33 0.29 6.66 | 66.261 | .00 .00
2 30 3
Matdo 15 4.66 45.72 0.67 5.47 .66 67.44 | .00 .00
2 30 3
Motuca 9 6.41 46.83 1.02 0.79 .56 62.78 .00 .00
2 30 3
Nova Europa 7 8.62 39.44 6.78 1.26 44 57.60 | .14 | 17.11
2 29 3
Rincéo 10 9.09 42.49 0.00 9.18 .90 72.77 | .00 .00
2 30 3
Santa Lucia 5 6.92 37.26 8.46 1.12 .61 75.06 | .00 .00
2 30 0
Trabiju 9 2.63 47.44 7.36 0.45 00 .00 .00 .00

Fonte: Elaboragdo propria com base nos dados do SARESP de 2008 a 2012.
Legenda: Abaixo do Basico (AB), Basico (BA), Adequado (AD) e Avancado (AV).

Para o municipio de Boa Esperanca do Sul, em 2009 os alunos da terceira série do
Ensino Médio matriculados na rede publica estadual de ensino alcangcaram as melhores notas
no SARESP, comparadas com aquelas obtidas nos demais anos analisados. Enquanto em

2008 o percentual de alunos no nivel AB era de 54,54%, em 2009 esse percentual caiu para
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16,81%. Esta queda reflete os aumentos nos demais niveis de proficiéncia em matematica,
visto que, no nivel BA, o percentual de alunos passou de 42,42% para 61,06%, e no nivel AD
o aumento foi correspondente a sete vezes, isto ¢, de 3,03% para 21,23%. No nivel AV nao
houve progresso. No entanto, esses resultados ndo se mantiveram para os demais anos. Em
2010, a quantidade de alunos no nivel AB triplicou, resultando em quedas nos demais niveis.
Assim como 0 aumento no percentual de alunos na categoria AD foi surpreendente entre 2008
e 2009, a queda registrada em 2010 também foi alarmante, pois foi reduzida de 21,23% para
7,86%. Nesse municipio, em 2011 também ocorreram os piores resultados comparados aos
demais anos, uma vez que 72,32% dos alunos classificaram-se no pior dos niveis,
demonstrando dominio insuficiente dos contetidos, competéncias e habilidades desejaveis
para o ano/série em que se encontram.

No periodo analisado, 2008 foi o ano em que os alunos da terceira série do Ensino
Meédio da rede publica estadual de ensino do municipio de Gavido Peixoto apresentaram o
melhor desempenho em matematica, com o percentual mais baixo de alunos no nivel AB,
igual a 50%, e mais alto no nivel AD, com quase 17% dos alunos. Em 2010 os resultados
pioraram, evidenciados pelo aumento no nimero de alunos no nivel AB e reducao de quase
quatro vezes no nivel AD, passando de 16,66% para somente 4,54%. O ano de 2011
concentrou os piores resultados, com 75,6% no nivel de proficiéncia AB e 24,3% no nivel
BA, ou seja, menos de 25% dos alunos demonstraram dominio minimo dos conteudos,
competéncias e habilidades, mas possuem estruturas necessarias para interagir com a proposta

curricular no ano/série subsequente.

Tabela 2 - Porcentagens e notas médias de alunos no SARESP 2009

AB BA AD AV
. Total
Cidade de Nota Nota Nota Nota
Alunos Média Média Média Média
2 3 3 0
Américo Brasiliense 25 4.15 39.96 2.76 07.85 .07 63.49 .00 .00
2 3 3 4
Araraquara 236 5.66 39.43 0.37 05.78 .88 66.65 .08 21.98
2 3112 3 4
Boa Esperancga do Sul 13 6.81 40.10 1.06 13.05 3 68.27 .88 00.50
2 2 3 0
Gavido Peixoto 4 6.81 38.64 8.63 98.88 .54 64.68 .00 .00
2 3 3 4
Matao 12 2.61 42.74 1.01 07.81 .04 65.95 32 4411
2 3 3 0
Motuca 6 9.13 43.10 8.69 06.33 .17 56.11 .00 .00
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2 3 3 4
Nova Europa 0 4.28 37.07 0.00 02.11 28 59.44 42 13.976

2 3 3 4
Rincdo 26 8.41 35.62 8.88 14.19 93 59.28 .76 13.68

2 3 3 0
Santa Lucia 6 2.63 38.65 0.78 01.59 .57 77.34 .00 .00

2 3172 3172 4
Trabiju 1 8.18 51.05 7.27 04.53 7 88.16 7 18.67

Fonte: Elaboracdo propria com base nos dados do SARESP de 2008 a 2012.
Legenda: Abaixo do Basico (AB), Basico (BA), Adequado (AD) e Avancado (AV).

Em Matdo, os piores resultados foram registrados em 2011, quando 70,07% dos
alunos que participaram da avaliacdo classificaram-se no pior dos niveis de proficiéncia em
matematica. Nos demais anos analisados, o percentual de alunos no nivel AB variou entre
44,66% e 52,61%, ¢ no nivel BA a variacdo foi entre 41,01% e 50,67%. Conforme
classificagdo do SARESP, tais quantidades mostram o percentual de alunos com dominio
insuficiente ¢ dominio minimo, respectivamente, dos contetidos, competéncias e habilidades
desejaveis para a série em que se encontram. A maior quantidade de alunos que demonstra
dominio pleno dos conteudos adequados a terceira série do ensino médio, isto €, no nivel AD,
ocorreu em 2012, com percentual igual a 7,18%. Somente 0,32% dos alunos mostraram ter
conhecimento ¢ dominio dos conteudos, competéncias e habilidades acima do requerido no
ano/série em que se encontram, pois se classificaram no nivel AV de proficiéncia em
matematica.

Comparando os percentuais de alunos nos niveis AB e BA entre 2008 ¢ 2009 em
Motuca, ¢ possivel notar melhora nos resultados, uma vez que o percentual de alunos no nivel
mais baixo de proficiéncia passou de 56,41% para 39,13%, sendo este percentual mais baixo
observado no nivel AB no periodo considerado neste estudo. Tal queda implicou no aumento
de 41,02% para 58,69% no nivel BA. No nivel AD os percentuais variaram entre 2,17% e
6,25%. Entre 2008 ¢ 2012 nenhum aluno mostrou ter conhecimento e dominio dos conteudos,
competéncias e habilidades acima do requerido no ano/série em que se encontram, pois o
percentual no nivel AV foi nulo em todos os anos. Como registrado para os demais
municipios da regido, em 2011 foi registrado o maior percentual de alunos no nivel AB, igual
a 75,51%, e mais baixo nos demais niveis, igual a 24,48% no nivel BA e zero nos niveis AD e

AV.

110



Tabela 3 - Porcentagens e notas médias de alunos no SARESP 2010

AB BA AD AV
Cidad Total de
1dade Alunos Nota Nota Nota Nota
Média Média Média Média
3 21 85 3 3
Américo Brasiliense 01 6.14 37.70 3 04.76 31 61.94 .00 00
1 2| 8.6 3 3
Araraquara 160 8.79 39.62 2 03.74 32 67.21 25 06.07
8 21 2.6 3 3
Boa Esperanga do Sul 9 9.43 42.84 9 01.74 .86 68.20 .00 00
3 2 3 0
Gavido Peixoto 2 2.50 36.57 7.5 01.97 .00 .00 .00 00
4 21 4.5 3 3
Matao 56 2.19 41.49 1 04.14 .07 64.19 21 00.10
5 21 09 3 3
Motuca 3 3.39 28.36 4 04.15 .66 68.66 .00 00
1 2 2 3
Nova Europa 00 4.00 40.84 2 98.06 .00 72.75 .00 00
9 21 5.0 3 0
Rincéo 7 4.94 39.15 5 05.58 .00 .00 .00 00
8 2| 34 3 3
Santa Lucia 1 1.60 41.21 5 03.10 93 64.80 .00 00
1 0| 6.6 3 3
Trabiju 2 .00 .00 6 24 4 3.33 61.62 .00 00

Fonte: Elaboracdo propria com base nos dados do SARESP de 2008 a 2012.
Legenda: Abaixo do Basico (AB), Basico (BA), Adequado (AD) e Avangado (AV).

Assim como ocorrido para Américo Brasiliense, Araraquara, Boa Esperanca do Sul,
Gavido Peixoto, Matdo e Motuca, para Nova Europa, no ano de 2011, os alunos da terceira
série do ensino médio matriculados na rede publica de ensino tiveram o pior desempenho no
que se refere a proficiéncia em matematica, medida pelo SARESP. Neste ano, 71,42% dos
alunos classificaram-se no pior dos niveis, e somente 27,5% ficaram no nivel BA e 1,09% no
nivel AD. Comparado aos demais, o ano de 2010 apresentou os melhores resultados, ja que
registrou o percentual mais baixo de alunos no nivel AB, igual a 54%, e mais alto no nivel
BA, correspondente a 42%. Para o nivel de proficiéncia considerado ideal para o SARESP,
isto €, o0 AD, o maior percentual foi alcancado em 2012, em torno de 6,7%.

Os alunos da terceira série do ensino médio da rede publica estadual de Rincao
apresentaram melhora no desempenho em matematica de 2008 para 2009. Esta melhora fica

evidenciada pela queda no percentual de alunos no nivel AB, de 58,62% para 48,41%, e pelos
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aumentos nos niveis AD e AV. No nivel AD, o percentual de alunos aumentou
significativamente de 0,90% para 7,93%, isto €, quase oito vezes, € no nivel AV passou de
zero para 4,76%. No nivel BA, o percentual apresentado em 2009 foi de 38,88%, valor muito
proximo daquele registrado em 2009, proximo de 40%. No periodo analisado, o ano de 2009
foi o que apresentou melhores resultados. Diferentemente dos demais municipios previamente
citados, Rincdo teve o seu pior desempenho no SARESP em 2012, quando 68,75% dos alunos
classificaram-se no pior dos niveis de proficiéncia e somente 28,9% permaneceram no nivel

BA.

Tabela 4 - Porcentagens e notas médias de alunos no SARESP 2011

Total AB BA AD AV
Cidade de Nota .
2 30
Américo Brasiliense 28 0.61 23.70 5 3.79 94 | 63.58 | 43 | 14.70
Araraquara 026 9.68 25.49 ’ 7.38 9.34 > .82 | 63.59 | .09 | 01.70
Boa Esperanga Do Sul 12 2.32 18.78 ? 7.67 2.21 ¥ .00 .00 .00 .00
Gavido Peixoto 1 | 5.6 25.79 ? 4.3 4.09 * .00 .00 .00 .00
Matao 28 0.07 25.41 ? 8.21 9.46 » S1 | 56.81 | .18 | 05.10
Motuca 9 | 5.51 23.80 ’ 4.48 7.62 ¥ .00 .00 .00 .00
Nova Europa 1 1.42 28.92 ’ 7.47 5.47 * .09 | 84.60 | .00 .00
Rincéo 09 4.22 32.40 ? 2.11 5.26 ¥ .66 | 64.50 | .00 .00
Santa Lucia 5 533 32.36 ? 9.33 0.07 ¥ 33 ] 6572 | .00 .00
Trabiju 6 3.75 20.04 ’ 0.00 7.20 ¥ 25 | 5770 | .00 .00

Fonte: Elaboracdo propria com base nos dados do SARESP de 2008 a 2012.
Legenda: Abaixo do Basico (AB), Basico (BA), Adequado (AD) e Avancado (AV).

Em Santa Lucia, o ano de 2010 concentrou o maior percentual de alunos no nivel AB,
igual a 71,60%, e o mais baixo no nivel BA, dado por 23,45%. De 2008 para 2009 os
resultados melhoraram, uma vez que, concomitantemente a reducdo do nimero de alunos no
pior dos niveis de proficiéncia, houve aumento no percentual no nivel AD, de 4,61% para
6,57%. Em 2011, embora os resultados tenham se mantido ruins, com 65% no nivel BA,

5,33% dos alunos que fizeram a prova classificaram-se no nivel AD, mostrando ter dominio
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pleno do contetido, competéncias e habilidades desejaveis para o ano/série em que se
encontram.

Entre os anos de 2008 e 2010, o municipio de Trabiju apontou melhorias no
desempenho em matematica, alcangada pelos alunos da 3? série do Ensino Médio, conforme
evidenciado pelos resultados do SARESP. O maior percentual no nivel AB ocorreu em 2008 e
foi igual a 52,63%, o qual se reduziu a 18,18% em 2009 e chegou a zero no ano seguinte,
mostrando que dos alunos que fizeram a avaliagdo nenhum demonstrou ter dominio
insuficiente dos conteudos, competéncias e habilidades desejaveis para a 3* série do Ensino
Meédio. Tais redugdes sdo responsaveis pelos aumentos nos percentuais de alunos nos niveis
BA e AD. Enquanto em 2009 somente 27,3% dos alunos classificaram-se no nivel BA, em
2010 o percentual passou para 66,66%, caindo para 50% em 2011 e reduzindo para 30,34%
em 2012. A quantidade de alunos no nivel AD passou de zero em 2008 para 27,27% em 2009
e atingiu 33,33% em 2010. Em 2011, houve queda do resultado, que voltou a aumentar em
2012, quando 39% dos alunos mostraram dominio pleno do contetido, competéncias e

habilidades desejaveis para o ano/série em que se encontram.

Tabela 5 - Porcentagens e notas médias de alunos no SARESP 2012

Total AB BA AD AV
Cidade de Nota Nota Nota Nota

Alunos Média Média Média Média
Américo Brasiliense 57 8.36 31.97 ’ 7.74 00.78 ’ .89 62.52 .00 .00
Araraquara 142 2.27 38.29 ’ 2.64 05.16 ’ 46 | 6599 .61 16.81
Boa Esperanga Do Sul 21 6.11 41.64 ? 2.23 03.95 ’ .65 58.40 .00 .00
Gavido Peixoto 5 2.22 41.01 ’ 7.77 03.50 ’ .00 .00 .00 .00
Matao 15 7.18 41.28 ’ 5.43 07.60 ’ .18 67.33 19 06.90
Motuca 8 7.91 48.43 ’ 5.83 97.65 ’ .25 72.13 .00 .00
Nova Europa 05 6.19 33.07 ’ 7.14 03.34 ’ .66 | 57.77 .00 .00
Rincéo 28 8.75 38.73 ’ 8.9 06.17 ’ 34 | 66.60 .00 .00
Santa Lucia 2 7.6 35.13 ’ 1.3 06.74 ’ .08 67.00 .00 .00
Trabiju 3 .69 51.5 ’ 0.43 19.54 ’ 9.13 | 81.28 | 1.73 11.54

Fonte: Elaboragdo propria com base nos dados do SARESP de 2008 a 2012.
Legenda: Abaixo do Basico (AB), Basico (BA), Adequado (AD) e Avancado (AV).
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Conclusao

O presente estudo teve como objetivo tracar o perfil das escolas estaduais da rede
publica de Araraquara e regido considerando o nivel de proficiéncia em matematica dos
alunos da 3% série do Ensino Médio. Utilizando os resultados do SARESP entre 2008 ¢ 2012,
foi possivel observar que em todo o periodo considerado a maioria das escolas teve a materia
maior parte de seus alunos classificados nos niveis AB e BA, demonstrando que os alunos
tétm dominio insuficiente ou minimo, tanto dos conteudos e competéncias quanto das
habilidades desejaveis para a série em que se encontram.

Os resultados das avaliagdes educacionais mostram que o Brasil estd longe de um
plano consensual e articulado entre governantes, oposicao, gestores da educacdo e sociedade
civil sobre como comecar a melhorar. E preciso que sejam revistas as orientagdes das atuais
politicas publicas para o Ensino Médio dentro do contexto educacional, mas também ¢ preciso
que se volte para o que esta ocorrendo no ambito das salas de aulas e das unidades escolares.
Os sistemas de ensino devem investir na reforma de curriculos, na formacdo e carreira de
professores e, principalmente, na ideia de que melhorar a educa¢do ndo ¢ uma questdo
politica.

Nesse contexto, hd uma percep¢ao de que os esforcos que buscam melhorias na
qualidade desse momento da escolarizagdo nao estdo chegando ao cotidiano das escolas e os
esforgos das escolas ndo se evidenciam nos indices. E preciso que as deficiéncias do sistema
escolar, envolvendo alunos, pais, gestores e todos os que, de forma direta ou indireta,

participam do processo ensino-aprendizagem, sejam identificadas e superadas.
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Construcio coletiva do projeto de ensino de ciéncias naturais de uma escola na interface
com a proposta curricular de educacio infantil do municipio de Bauru (SP)

Solange Santos Ferreira dos REIS
Maria Regina GUARNIERI

Introducio e justificativa

A decis@o sobre esse tema de pesquisa ¢ fruto da minha experiéncia profissional
refletida, como professora, diretora de escola e de departamento de educagdo infantil,
trajetoria de atuacao profissional diversificada na educacao infantil municipal, sendo quatorze
anos de docéncia na educagdo infantil, e nove anos na sede da Secretaria Municipal de
Educacdo administrando os projetos e as escolas de educacgao infantil.

Porém, no ano de 1996 assumi o cargo de diretora escolar de educagdo infantil na
escola pesquisada, me afastei e apenas retornei em 2005, desde entdo venho direcionando
minhas reflexdes sobre a questdo curricular, a perspectiva da teoria historico-critica e a
compreensdo dos beneficios da educacdo em Ciéncias Naturais na primeira infincia.
Entretanto, a implantacdo da Proposta Pedagdgica Municipal para a Educagdo Infantil
embasada na perspectiva da teoria historico-critica de Saviani, contemplou a inclusdao do
capitulo dedicado as Ciéncias Naturais, justamente o recorte de conhecimento que se tornou
objeto desta pesquisa. A mesma pesquisa ainda pretende verificar as configuragdes
curriculares, baseados na Proposta Pedagogica para Educagdo Infantil e nos respectivos niveis
curriculares tais como: o curriculo prescrito, o curriculo apresentado e o curriculo modelado
pelas professoras, tendo como parametro o modelo tedrico curricular de José Gimeno
Sacristan.

A Proposta Pedagdgica para Educacao Infantil ¢ um documento oficial no nivel de
Sistema Municipal de Ensino, subsidio para formacao, reflexdo e acesso aos conhecimentos
culturais, autonomia e cidadania. Para situar o contexto da pesquisa, coloca-se aqui um pouco
da historia do curriculo da educagdo infantil municipal. Em Bauru, no ano de 1987
implementou-se a primeira Proposta Curricular fundamentada em Piaget elaborada pelas
diretoras de escola, diretoras de divisao de departamento de Educagao Infantil e psicéloga que

era lotada na Secretaria Municipal de Educacgao, fei tendo sido criada com objetivo de orientar
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o planejamento docente e o gue fazer pedagdgico, era um documento inovador para época,
densa e didaticamente pretendia estabelecer uma unidade na diversidade.

No ano de 1996, entrou em vigor na Educacdo Infantil, a segunda Proposta
Pedagogica (BAURU, 1996), construida a luz das expectativas e necessidades dos
professores, a fim de oferecer subsidios tedricos e metodoldgicos para essa fase educacional.
Nesse periodo, vislumbrava-se no pais, sob a égide da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (BRASIL, 1996), uma visao democratica e participativa, em conformidade com as
Diretrizes Nacionais do Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (BRASIL,
1998).

Posteriormente em 2005, iniciou-se o processo de formagao na perspectiva historico-
critica envolvendo todos os diretores de escola do ensino basico para a elabora¢ao do Projeto
Politico Pedagdgico das unidades escolares, culminando com a efetivacdo do mesmo no ano
posterior. Especificamente em 2009, com o inicio da atual gestdo municipal da Secretaria
Municipal de Educagdo, houve uma impulsdo de novas diretrizes, de forma que se trabalhou
exaustivamente para a construcao e efetivacdo do Plano Municipal de Educagdo, culminando
com os estudos e elaboracao de uma nova Proposta Pedagogica para a Educagdo Infantil, hoje
finalizada, dando outra énfase a area educacional no municipio.

A primeira reunido para apresentacdo dos estudos de elaboracdo da Proposta
Pedagodgica para a Educacdo Infantil ocorreu em maio de 2011, com a realizagdo do convite
para compor os grupos de estudos, de acordo com os eixos de conhecimento contemplado
pelo documento e o interesse das professoras e diretoras em participar, contribuir, e fomentar
discussdes com seus pares nas escolas, e independente de possuir representante nos grupos de
estudos, todas as escolas participaram. Atualmente o trabalho se encontra finalizado,
participei do grupo de estudos do eixo de Ciéncias Naturais, por ser uma oportunidade
histérica de representagao e formagao onde o gestor escolar deve marcar presenca devido a
sua fun¢do englobar o papel de formador de formadores.

A interlocucdo das professoras e diretoras que diretamente participaram dos grupos
de estudo dos diferentes eixos do conhecimento, valorizou o processo de formagao, gestando
o interesse pela pesquisa por parte do coletivo de professoras do qual fago parte. Para tanto
busco contribuicdo em Vigotski (2009) sobre educacdo na perspectiva interna do sujeito, do

que o aluno ja possui internamente.
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Educacdo, entendida correta e cientificamente, ndo significa infundir de
maneira artificial, de fora, ideais, sentimentos e dnimos totalmente estranhos
as criangas. A educagdo correta consiste em despertar na crianga aquilo que
existe nela, ajudar para que isso de desenvolva e orientar esse
desenvolvimento para algum lado. (VIGOTSKI, 2009, p. 72).

Em decorréncia da participagao dos estudos formativos para implementagao da
Proposta Pedagogica para Educagdo Infantil, direcionamos nossos estudos para o eixo de
Ciéncias Naturais, refletimos sobre interesses e inquietacdes das professoras e ao mesmo
tempo revisitamos os objetivos, conteudos, estratégias e as praticas pedagdgicas mais
adequadas ao ensino de Ciéncias Naturais. Neste sentido os autores Arce, Silva &Varotto

(2011) afirmam:

[...] que o ensino de ciéncias para criangas pequenas em seus diversos niveis,
nada mais seria que a exploragdo do mundo real. Ao conhecer, cada vez
mais, o mundo em que esté inserida, a crianga nao s6 o compreende melhor,
mas ganha ao desenvolver habilidades de raciocinio [...] ao desenvolver seus
processos de criacdo e imaginagdo (ARCE; SILVA; VAROTTO, 2011, p.
61).

Nesse caminhar, a nova Proposta Pedagogica para Educagdo Infantil, tem como mote
aprofundar o contexto tedrico, numa perspectiva historico-critica, com o intuito de vencer os
entraves surgidos em razao da recente criacao do Sistema de Ensino Municipal, como também
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL, 2010),
fundamentada na participac¢do e na compreensdao do mundo, assim o desenvolvimento se da de

forma mais abrangente e significativa. O autor abaixo esclarece.

O problema, nesse caso, ndo € o do distanciamento entre as teorias sobre a
escola e a realidade do dia-a-dia das escolas, mas sim o distanciamento entre
a educacdo escolar e a vida extraescolar dos individuos. Em outras palavras,
o problema ¢ o distanciamento entre a escola e o individuo enquanto um ser
concreto (DUARTE, 2007, p. 37).

Nesta perspectiva ¢ necessario evitar o distanciamento entre a educacdo e a vida, e
representar a escola participando da elaboracdo da Proposta Pedagogica foi uma forma de
aproximacao ¢ compromisso com atualizagdo teodrica e pratica, atendendo as exigéncias e
desafios crescentes da Educagdo Infantil. Sendo assim optei pelas Ciéncias Naturais por ser
uma area onde a maioria dos conhecimentos ¢ vivencial, pela importincia como elemento
ludico e integrador do desenvolvimento conceitual e do pensamento cientifico no ensino e

aprendizagem na primeira infancia.
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Para destacar a importancia fundamental da educacdo reporto-me a defini¢do sobre

educacdo de Saviani (1992) que demonstra a complexidade do trabalho educativo.

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta ¢ intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histdrica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacgdo diz respeito, de um
lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de
outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas
para atingir esse objetivo (SAVIANI, 1992, p. 21).

Embora haja atividades descontextualizadas convivendo com as agdes planejadas,
pesquisas, e descobertas ludicas significativas mediadas pelas professoras, a busca da
transformagdo e a conscientizagdo para novas propostas de trabalho mais adequadas a
natureza e o conhecimento nesta faixa etaria, ndo ocorrem de maneira espontdnea, mas sim
carecem de analise e dominio de conhecimentos tedrico pratico para que haja mudangas
significativas nos objetivos e resultados educacionais.

Em relacdo a perspectiva da andlise e implicagdes sobre o curriculo, Sacristdn
(2000), enfatiza que na atividade pedagdgica relacionada com o curriculo, o professor ¢ muito
importante na efetivacdo do trabalho pedagdgico, pois o curriculo molda os professores, mas
sdo eles que desenvolvem e influenciam o curriculo na pratica em sala de aula, esta ¢ uma
relacdo dialética que demonstra a importancia da formag¢ao docente para atuacdo consciente

do professor, neste sentido 0 mesmo orienta:

Se o curriculo expressa o plano de socializacao através das praticas escolares
imposto de fora, essa capacidade de modelagdo que os professores tém ¢ um
contrapeso possivel se é exercida adequadamente e se ¢ estimulada contra
mecanismo contra hegemoénico. Qualquer estratégia de inovacdo ou de
melhora da qualidade da pratica do ensino devera considerar esse poder
modelador e transformador dos professores, que eles de fato exercem num
sentido ou noutro, para enriquecer ou para empobrecer as propostas originais
A mediagdo ndo ¢ realizada intervindo apenas diretamente sobre o curriculo,
mas através de pautas de controle dos alunos nas aulas, por que, com isso
mediatizam o tipo de relacdo que os alunos podem ter com os conteudos
curriculares. (SACRISTAN, 1998, p. 166).

Considerando que as pesquisas das ultimas décadas e a legislagdo atual consideraram
a especificidade da educagdo infantil e a elevaram como a primeira etapa da educacao basica,
cenario que também impulsionou a valorizagdo e formag¢dao do professorado da educacdo

infantil, o Sistema de Ensino Municipal oportunamente avanca com a elaboracdo da terceira
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Proposta Pedagdgica para Educagdo Infantil, no limiar da Educacdo Infantil completar
sessenta anos.

Mas, apesar dos avangos quantitativos, ndo supre as escolas infantis de coordenador
pedagdgico, profissional necessario para corroborar com o desenvolvimento de praticas
pedagogicas, consequentemente de um melhor ensino e aprendizagem. Sob este prisma ¢ que
a pesquisa se justifica como importante alternativa para valorizar o trabalho docente, um
espaco de reflexdo para vencer e ultrapassar as barreiras existentes na transformacgdo da
Educacao Infantil.

Assim, o presente trabalho de pesquisa se justificativa para responder a inquietacdo e
questionamentos do professorado, sobre como articular com qualidade o ensino de Ciéncias
Naturais de acordo com os niveis curriculares, compreendendo a Proposta Pedagogica de
Educagao Infantil como curriculo prescrito, apresentado e modelado pela agdo docente,
observando a aplicabilidade da teoria histdrico-critica nas praticas docentes.

Vale ressaltar que desde as Propostas Pedagogicas para a Educagdo Infantil
anteriores, na referida unidade escolar, ha uma tendéncia tradicional do professorado pelos
trabalhos com o eixo do conhecimento Ciéncias Naturais, desde entdo o ensino de Ciéncias
Naturais ¢ anualmente repensado, tendo em vista os recursos existentes e o espago natural que
oferece contato com a natureza e descobertas decorrentes das vivéncias naturais, suas fases e
fendomenos.

Desta forma, apresentamos as seguintes questoes de pesquisa:

e Analisar como a Proposta Pedagdgica para Educagdo Infantil, embasada na
perspectiva historico-critica, foi modelada pelas professoras de uma escola de
educagdo infantil, no que se refere ao ensino de Ciéncias Naturais que ja era pautado
em trabalho coletivo das professoras;

e Analisar por meio dos planos de ensino e rotina escolares como o curriculo prescrito
expresso pela Proposta Pedagodgica para Educacdo Infantil pautado na perspectiva
histérico-critica, foi traduzido em curriculo apresentado e modelado pelas professoras.
Quais as incorporacdes € manutencdes que ocorreram no Projeto Coletivo de Ensino
de Ciéncias Naturais ja existentes, com a implementacdo da proposta pedagogica
atual?

e Comparar o curriculo direcionado as Ciéncias Naturais prescritos pela Secretaria
Municipal de Educagdo com o curriculo modelado pelas professoras para esse eixo de

ensino, verificando se houve continuidade no que tange as concepgdes € orientacdes

120



praticas. Quais incorporagoes e alteracdes no que tange as concepgdes € orientagdes

praticas foram incorporadas e que contribuigdes trouxeram para o ensino de ciéncias?

Objetivos
Objetivo geral

O objetivo da pesquisa reside em investigar a agdo docente, em Ciéncias Naturais,
eixo do conhecimento que ¢ parte integrante da Proposta Pedagdgica Educagdo Infantil de
perspectiva teodrica e pratica historico-critica em face de implantagdo, e utilizar o aporte da
teoria curricular de Jos¢ Gimeno Sacristan, para compreender a configuracdo dos niveis
curriculares: prescrito, apresentado e modelado, analisados via documentos, propostas

curriculares e planos de ensino, bem como em orientagdes e praticas docentes.

Objetivos especificos

e Identificar e relacionar os saberes das professoras de educacdo infantil, na area de
ciéncias naturais, baseados na teoria historico-critica, bem como na traducdao do
curriculo prescrito.

e Analisar como se configura o eixo de ciéncias naturais, entre o ponto de partida e o
ponto de chegada, articulando com os niveis curriculares: prescrito, apresentado e

modelado pelos professores.

Descricio do trabalho desenvolvido

A metodologia que apresento pretende contribuir para o esclarecimento teérico dos
pressupostos, os quais constituem o fundamento da presente investigacdo. A presente
pesquisa documental esta sendo guiada pelo proposito de compreender as teorizagdes do
modelo curricular embasado no autor espanhol José Gimeno Sacristan, para investigar como
as professoras planejam e executam as propostas pedagdgicas oficiais.

Diante dessa decisao, selecionamos diferentes documentos para os estudos e analises,
tais como: proposta curricular do ano 1987, propostas pedagogicas dos anos de 1996 e 2015,
Livro Olhar sobre a histéria da educagdo municipal datado de 1996 e Plano de Ensino, tais
documentos representam o curriculo corporificado no papel. Finalmente o trabalho de

pesquisa visa verificar a aproximagao o Ensino de Ciéncias Naturais existente com curriculo
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prescrito Proposta Pedagogica para Educacdo Infantil constatando as permanéncias e
incorporagdes com base nos trés primeiros niveis curriculares do modelo teorico de Sacristan,
que sdo: o curriculo prescrito, apresentado e modelado, bem como observarei a aplicabilidade
da teoria histdrico-critica de Saviani nas orientagdes e praticas docentes.

Assim, para o desenvolvimento da investigagdo, buscamos na abordagem de
pesquisa documental como subsidio para concretizd-la. Para tanto, contamos com a
participacdo de uma Escola de Educacdo Infantil Publica Municipal da cidade de Bauru, a
qual apresenta motivos que justificam a Unidade Escolar ser objeto de pesquisa documental.

O delineamento do trabalho de pesquisa e a definicdo do tema foram estabelecidos,
orientados pela a revisdo tedrica e a pesquisa bibliografica, o mesmo constard ainda de
algumas etapas para atingir os objetivos propostos, revisdo teorica para levantar as produgdes
recentes € os conhecimentos atuais afins, com o uso de descritores, pesquisa documental,
redacdo, entre outros.

A etapa final serd destinada a andlise dos dados coletados e interpretados a luz dos
referenciais teoricos, com énfase na metodologia documental para a concretizagdo deste
trabalho, a pesquisa nos documentos sera realizada com base em categorias pré-estabelecidas.
Ao final serd possivel comparar o ponto de partida com o ponto de chegada dos
conhecimentos de Ciéncias Naturais em decorréncia dos niveis curriculares, prescrito,
apresentado e modelado, bem como a aplicabilidade da Pedagogia Historico-Critica que ¢ a
perspectiva teorica da Proposta Pedagogica da Educagdo Infantil.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados sdo de andlise documental
(LUDKE, ANDRE, 1986), no entanto, o termo significa mais do que um procedimento
técnico, faz parte de uma histdrica busca teodrica e pratica no campo das investigagdes sociais.
Sobre as categorias, Liidke e André (1986) orientam que através de diversas leituras e
releituras, o pesquisador deve analisar e proceder a busca para culminar na construgdo e
organizag¢do das categorias.

Enfim, podemos dizer que a abordagem metodoldgica utilizada e os instrumentos
para a coleta dos dados, possibilitaram uma aproximagdo constante ao foco da pesquisa,
permitindo assim uma compreensao aprofundada da tematica em estudo. O contexto da
unidade escolar pesquisada envolve um universo de 280 alunos, distribuidos em dois
periodos, manha e tarde, e em treze turmas, conforme a seguinte disposi¢do: Maternal I - 4
turmas (creche - 2 anos); Maternal II - 3 turmas (creche - 3 anos); Jardim I - 3 turmas (pré-

escola - 4 anos); e, Jardim II - 4 turmas (pré-escola - 5 anos).
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Assim, conforme exposto, a Unidade Escolar possui 39 anos de funcionamento, mas
estd sendo um desafio pesquisar devido aos escassos registros histéricos e referenciais
pedagdgicos, hoje o cenario da educacao de criancas pequenas ¢ de mudangas, assim como
em outros setores sociais, acredito que esse estudo poderd se instalar uma mentalidade
educativa mais profissional. A pesquisa em andamento ¢ uma possibilidade de formacao e
qualificacdo do ensino e aprendizagem, pretendo como pesquisadora € diretora da escola
pesquisada, avancar diante dos resultados que serdo obtidos, potencializar o processo de
formacgao, reorganizar dos procedimentos, recursos materiais, além de discutir e refletir sobre
as incorporagdes € as manutencdes dos conhecimentos tedricos e praticos que serao

evidenciados.

Consideracoes

A pesquisa demonstra sua relevancia para o processo educativo das criangas, bem
como a importancia para os professores como pratica docente.

De modo geral, podemos perceber o papel ativo e decisivo do professor na
concretiza¢do dos conteudos de sua pratica, atuando como tradutor do curriculo prescrito e do
curriculo apresentado. Estamos percebendo também que o ensino de Ciéncias € menos
priorizado em relacdo aos demais contetidos conceituais, mas as evidéncias do curriculo
modelado parecem revelar uma pratica diretiva e pouco critica, podendo ndo favorecer as
abrangéncias entre ciéncia, sociedade e ambiente.

No mesmo enfoque, entendemos ser a pedagogia histdrico-critica pertinente para
sustentar uma pratica pedagdgica, cultural e comprometida com a cidadania, e segundo seu
preconizador Saviani: O sentido basico da pedagogia historico-critica € a articulagdo de uma
proposta pedagodgica que tem o compromisso ndo apenas de manter a sociedade, mas
transformé-la a partir da compreensao dos condicionantes sociais e da visdo que a sociedade
exerce determinagdo sobre a educagdo e esta reciprocamente interfere sobre a sociedade
contribuindo para sua transformacao.

Sendo assim as experiéncias das criancas na fase da educagdo infantil devem
propiciar um conhecimento do mundo, incentivando uma postura investigativa necessaria para
sua aprendizagem, os temas em ciéncias devem garantir um desenvolvimento € um

envolvimento da crianga naquilo que ela ird aprender.
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As praticas pedagodgicas na voz dos alunos: a outra face do ensino em sala de aula

Isabela Vicenzo SGOBBI
Marilda da SILVA

Introducio

O objetivo desta reflexdo ¢ evidenciar a importancia da voz do aluno para se pensar
as praticas pedagogicas exercidas por professores, tendo em vista um histérico da pratica
pedagogica a partir da percepgdo que o aluno tem da experiéncia pedagogica que vivencia na
sala de aula. Acredita-se que apreender a referida percepcao ¢ um caminho fértil para se
pensar sobre caracteristicas do trabalho do professor que sdo percebidas somente pelo aluno,
tendo em vista sua posicdo de aprendiz no processo ensino-aprendizagem. E uma reflexio de
abordagem qualitativa cuja forma ¢ descritiva-analitica. Trata-se, assim, de mostrar uma
potente fonte para ¢ do campo educacional, tendo em vista compreender a outra face da
pratica pedagogica com vistas a pensar a melhoria dessa pratica, reitera-se.

Esta possibilidade metodologica — a voz de alunos a favor da produgdo de uma
historia da pratica pedagdgica — vem sendo priorizada ao longo dos ultimos dez anos por
pesquisadores do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Educacdo Escolarizada a partir das
ideias de Pierre Bourdieu, principalmente por meio de pesquisas cujas fontes sdo narrativas —
historia de escolarizagdo — produzidas por alunos, futuros professores, do Curso de Pedagogia
oferecido pela Faculdade de Ciéncias e Letras — Campus de Araraquara/UNESP!'!.

Esta reflexdo estd assim organizada: a seguir apresenta-se a origem do foco desta
reflexao, com o objetivo de mostrar a importancia de dar voz ao aluno para se compreender a
pratica pedagogica realizada pelo professor. Neste item, as estruturas analiticas desta reflexdo
serdo expostas detalhadamente. Depois disso, vém algumas consideragcdes possiveis neste
espaco. Nesse sentido, tais consideragdes, pode-se dizer, apresentam o entrecruzamento

analitico que a reflexdo exige.

' Um trabalho realizado com as referidas fontes ¢ a dissertagdo intitulada “Praticas Pedagodgicas na Historia de
Escolarizagdo de futuros professores: um recurso didatico/metodolégico para formacdo inicial”, que foi
publicada como livro sob o titulo “Praticas Pedagodgicas na Histéria de Escolarizagdo: ouvindo alunos e
repensando praticas”, ambos de autoria de Isabela Vicenzo Sgobbi.
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A importincia da voz dos alunos para se compreender a pratica pedagégica e para
escrever uma historia sobre ela

De acordo com Bueno (2002), a partir da década de 1980 nos estudos sobre a
formacdo docente houve énfase na pessoa do professor, desencadeando um aumento
significativo de estudos sobre a vida dos professores, as carreiras, os percursos profissionais,
os percursos individuais e pessoais, as autobiografias docentes. Essa nova forma de pesquisa
evidenciou a subjetividade como robusta fonte para estudos sobre formagdo e atuacgdo

docente, o que havia passado por um longo esquecimento. A proposito explica-nos:

O recurso ao método biografico, embora bastante recente na area das
ciéncias da educacdo, ¢ uma perspectiva metodologica que foi largamente
empregada nos anos 1920 e 1930, pelos socidlogos da Escola de Chicago,
animados com a busca de alternativas a sociologia positivista. Apds esse
sucesso o método sofreu um colapso subito e radical, caindo em quase
completo desuso nas décadas seguintes, em razdo da preponderancia da
pesquisa empirica entre os socidlogos americanos. (BUENO, 2002, p. 16).

O emprego das possibilidades metodologicas de carater biografico para se produzir
explicacdes sobre formagdo e atuagcdo docente, mencionadas anteriormente, nao foi feito
apenas em nosso pais. Vale dizer que essa inspiragdo veio de estudos realizados fora do
Brasil. Pode-se dizer que a circulacdo das coletineas organizadas por Anténio Novoa — as
quais destacam a centralidade do professor no trabalho educativo, os diferentes contextos
formativos, a importancia do desenvolvimento pessoal e profissional e o uso promissor do
método autobiografico — intensificou a aten¢ao dedicada a pessoa do professor e aos
processos formativos vivenciados por ele no dmbito de sua vida privada e de sua vida
profissional, entendidas como uma s6 vida.

Entdo, assim, ¢ que a partir da década de 1990 a producgdo das pesquisas no campo
educacional brasileiro tratou de incluir a pessoa do professor na compreensao das praticas
pedagogicas do profissional professor. Nesse sentido, buscou-se “[...] resgatar o papel do
professor, destacando a importancia de se pensar a formagdo numa abordagem que va além da
académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissao
docente.” (NUNES, 2001, p. 28). Desde entdo, um nimero crescente de pesquisas passa a
empregar a abordagem tedrico-metodoldgica autobiografica e, assim, privilegiar,
concomitantemente, a relacdo inexoravel que ha entre a experiéncia pessoal e a experiéncia
profissional do professor, tendo em vista investigar aspectos relacionados ao desenvolvimento

de sua pratica pedagogica e a constituigdao da profissionalidade docente, reitera-se.
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Noévoa (1992; 1995), em seus estudos, propoe praticas de formagao que reconhecam as
experiéncias de vida dos sujeitos como fonte de aprendizagem e de saberes que consolidam e
subsidiam o trabalho pedagogico que esse profissional realiza. Para Novoa (1988, p. 16), “[...]
a formagdao ¢ inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de vida”.
Analisando sua historia, o professor pode auto definir-se e buscar transformar sua pratica
quando decidir e programar suas atividades em sala de aula. Nesse sentido, trabalhar com
histéria de vida viabiliza um momento reflexivo, pois ndo se trata simplesmente de lembrar e
recordar, tratando-se de estabelecer significagdes e ressignificagoes.

Goodson (1992), seguindo a mesma linha de reflexdo de Noévoa, defende a
importancia das narrativas autobiograficas que, quando utilizadas, tanto em situacdes de
pesquisa como de formacdo, permitem que a voz do professor seja ouvida. Para Catani
(2000), as praticas autobiograficas favorecem a reconfiguragdo das experiéncias de formacgao
e escolarizacdo, pois desencadeiam andlises e reflexdes sobre as diferentes relagdes dos
sujeitos com os conhecimentos, com 0s espagos escolares e com os outros agentes que estao
presentes no contexto escolar.

Assim, vemos que o pressuposto que fundamenta a utilizagdo do relato autobiografico,
oral ou escrito - tanto nos estudos sobre a pratica pedagodgica como em espacos de formagao
profissional -, ¢ o de que a narrativa pode funcionar como uma das possibilidades que o
professor tem para refletir sobre o que vive, o que pensa € o que faz, o que pode favorecer a
melhoria das praticas pedagogicas de quem narra. De modo geral, pode-se dizer que desde os
anos noventa do século passado a voz do professor - como fonte/método -, vem sendo
priorizada como um fértil recurso para se pensar questdes do trabalho docente, das praticas
pedagoégicas, do ensino, da aprendizagem, entre outros.

E justamente esse movimento ao redor da importancia da voz do professor para a
formacgao e atuacdo docente que estimulou o raciocinio que aqui se apresenta. Primeiramente,
vale lembrar que a realizacdo do processo ensino-aprendizagem se da pelo trabalho de dois
agentes: professor e aluno. Entdo, embora a pratica pedagogica no referido processo seja de
responsabilidade do professor, ela ndo ocorre sem a participagdo do aluno. E essa
participagdo, a de ambos, € objetiva e subjetiva. A respeito da pratica pedagodgica Sacristan

(2000) afirma que nela:
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[...] se projetam todas as determinagdes do sistema curricular, onde ocorrem
os processos de deliberacdo ¢ onde se manifestam os espacos de decisdo
auténoma dos seus mais diretos destinatarios: professores e alunos. [...] (p.
201, grifos do autor).

Nesse sentido o que esta em jogo ¢, sobretudo, a interagao entre professor e alunos que
¢ mediada por determinado contetido curricular. E essa interacdo tem uma espontaneidade
circunstancial que extrapola as regras institucionais, quaisquer que sejam. Residem no
conteudo dessa interacdo os elementos subjetivos da pratica docente, a nosso juizo. E a
substancia dessa natureza subjetiva ¢ objetivada aos que ndo fizeram parte da referida
interagdo por meio da voz de cada um dos agentes envolvidos. A proposito da forca dessa

interagado, afirma-se:

A interagdo entre o professor e os alunos ¢ fundamental para a aprendizagem
e que o tipo de interacdo estabelecida pode influenciar em muito a sua
qualidade, porque se ndo houver condi¢des cognitivas, afetivas e emocionais
adequados, os resultados do processo ensino-aprendizagem podem deixar a
desejar. (MAGALHAES; TANCREDI, 2002, p. 47).

Portanto, a voz do aluno ¢ tdo imprescindivel quanto a voz do professor para se pensar
questodes da pratica pedagogica, tendo em vista o sucesso do ensino e da aprendizagem. E na

direcao dessa justificativa que nosso interesse move-se.

Pesquisas brasileiras que usam a voz dos alunos como fonte: 2004 — 2013

A proposito, realizamos um primeiro levantamento no ambito da Biblioteca Digital de
Teses e Dissertagdes (BDTD) e no site da ANPEd. No site da BDTD'!?, optamos por realizar a
pesquisa na aba Procura Avancada, na qual € possivel especificar o assunto a ser pesquisado.
Desse modo, no campo assunto fomos inserindo os descritores conforme se observa a seguir,
no Quadro 1. Além disso, limitamos, neste momento, nossa pesquisa ao periodo que vai de

2004 a 2013, um periodo de 10 anos.

Quadro 1 - Trabalhos selecionados — BDTD

Descritor Quantidade de trabalhos Trabalhos com voz de
alunos
(Auto)biografia 3 -
Autobiografia 102 18

12 Fonte: http://bdtd.ibict.br/
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Autobiografia e 0 -
Licenciaturas
Autobiografia e 0 -
Pedagogia
Depoimentos de alunos 0 -
Escrita de si 12 -
Escritas de si 1 -
Historia de Escolarizag¢do 0 -
Historia de Vida 103 12
Historia de vida 0 -
de alunos
Historias de Vida 40 5
Memoriais 5 3
Memorial de Formacgao 4 4
Narrativa Autobiografica 5 -
Narrativa Escrita 0 -
Narrativa Oral 5 -
Narrativas 4 -
Autobiograficas
Narrativas Escritas 1 -
Narrativas Orais 15 1
Trajetoria Escolar 10 4
Voz de Alunos 0 -
Voz dos Alunos 1 1
TOTAL: 311 48

Fonte: Autoria propria

No site da ANPEd!® realizamos busca nas produc¢des das reunides anuais, iniciando
pela 27* reunido que foi realizada em 2004 e encerrando com a 36 reunido, realizada em
2013, sendo que pesquisamos no GT 04 — Didatica e no GT 08 — Formagao de Professores. A

seguir, no Quadro 2, explicitamos a quantidade de trabalhos selecionados:

13 Fonte: http://www.anped.org.br/internas/ver/reunioes-anuais
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Quadro 2 - Trabalhos selecionados - ANPEd

Reunido Anual Trabalho/Poster Selecionado
Voz de alunos

27* - 2004 6

28*—2005 5

29*—2006 3

30*-2007 4

31*—2008 7

32%-2009 2

33*-2010 7

34*-2011 5

35%-2012 5

36*-2013 1

TOTAL: 45

Fonte: Autoria propria

Nos 10 anos foram produzidas 93 pesquisas que usam a voz dos alunos para diferentes
objetivos, sendo a média de 9,3 trabalhos/ano. Levando em conta que se trata de uma década e
a importancia da voz do aluno para se entender questdes da pratica pedagdgica realizada pelos
professores, talvez pode-se dizer que ¢ preciso realizar muitos outros investimentos com e por
meio da voz do aluno, tendo em vista obter informagdes sobre o trabalho do professor na

percepgao do aluno.

Algumas consideracdes em curso

O que estd em jogo ¢ reconhecer que hd na interagdo entre aluno e professor
caracteristicas do trabalho docente que podem ser reveladas somente pelos agentes em
questdo, pois sdo caracteristicas que extrapolam leis gerais da docéncia, petssae sendo fruto
de decisodes, de ambas as partes, advindas do pantanoso terreno da espontaneidade, neste caso,
circunscrito no processo ensino-aprendizagem, do qual nenhuma pratica pedagdgica furta-se.
Ainda que se tenha em mente que professores exercem a pratica docente e alunos a pratica
discente (SILVA, 2009), a diferenga que ha entre essas duas praticas potencializa a fertilidade

da voz do aluno e a coloca no mesmo patamar de importancia da voz do professor.
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Nesse sentido, o que se vislumbra ¢ a utilizacdo da voz do aluno como recurso da
ordem da meta analise: que sirva de objeto e de método ao mesmo tempo para se produzir
explicacdes sobre o ensino na sala de aula. Portanto, produzir uma base empirica a partir da
voz de alunos ¢ para no6s um investimento que valera a pena, tendo em vista escrever uma
historia das praticas pedagogicas na percep¢do do aluno que nem mesmo os professores

conhecem!
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A relaciao familia-escola e os processos de adaptacao escolar na educaciio infantil.

Ana Leticia Seller BOLZAN
Marcia Cristina Argenti PEREZ

A presente pesquisa tem por objetivo analisar a relagdo familia-escola no contexto da
instituicdo de Educacdo Infantil, averiguando as finalidades e a influéncia dessa relagdo no
processo educativo da crianga para descobrirmos em como se da esta relacao e se de fato esta
relagdo estd presente no desenvolvimento da crianga.

No que diz respeito a metodologia de nossa pesquisa, podemos caracteriza-la como
pesquisa bibliografica e empirica. Do ponto de vista bibliografico, foram localizados estudos,
pesquisas e documentos oficiais que analisassem primeiramente como a familia entende o seu
papel no aprendizado e como a escola realiza sua funcdo e se esta toma partido de questdes
que deveriam pertencer aos responsaveis por estes alunos.

Do ponto de vista empirico, houve a observacdo participante da rotina de um aluno em
processo de adaptacdo, para a analise da influéncia da familia dentro do processo educativo e
como se da relagdo desta, dentro e fora do ambiente escolar, houve também a analise do
comportamento da escola no desenvolvimento e o seu relacionamento com a familia, foram
realizadas também entrevistas com o gestor da instituicdo, com os pais ¢ o educador, para
irmos além daquilo que ¢ estabelecido pelos documentos oficiais e para além da observagao
do processo de adaptacao.

Familia, de acordo com as defini¢des da civilizacdo ocidental, compreende-se na
figura do homem, da mulher e dos filhos, ligados a um conjunto de pessoas que vivem num
mesmo alojamento, no entanto, este grupo diferencia-se cada vez na vida urbana e na
civilizagdo industrial. As estruturas e fungdes deste grupo variam conforme a cultura,
civilizacdo e os meios sociais em que estes individuos estdo inseridos.

Com a industrializacdo e o desenvolvimento urbano dos séculos XIX e XX, a
economia, 0s grupos locais e sistemas de parentesco se modificaram, alterando a posicao das
familias conjugais e suas estruturas externas, como observado em nossa pesquisa, quando nos
deparamos com um caso de adog¢do dentro de um mesmo grupo familiar. Deparamo-nos com
o processo de adaptagdo entre tia e sobrinha, visto que a tia da crianga obteve a sua guarda
ap6és a comprovagdo de que a mae da crianga — no caso irma da mae adotiva — ndo tinha

condigdes fisicas e psicologicas para cuidar de si mesma e de sua filha.
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As mudangas sofridas pela familia no decorrer das mudancas sociais acabaram por
modificar os papéis realizados dentro do ambiente familia. Cada membro possuiu um papel
social envolvendo o cumprimento de determinadas fungdes dentro do conjunto familiar e as
fun¢des de cada membro variam, como dito anteriormente, de acordo com os niveis de vida e
0s meios sociais.

Em periodos de rapidas transformacdes sociais existe uma contradicdo entre os
comportamentos cotidianos, causando muitas vezes conflitos e incertezas. Segundo Glick
(1975), uma das causas principais de conflitos em familias nucleares contemporaneas se
devem ao fato de que as mudangas socioeconomicas das Ultimas décadas fizeram emergir um
nimero cada vez maior de jovens esposas com pequenas familias que se tornaram
independentes financeiramente.

Levando em conta todas as mudangas sofridas pelas familias, temos uma ideia de
evolugdo das estruturas familiares. Esta deixa de apresentar uma figura rigida, ndo apresenta
mais fungdes e comportamentos pré-estabelecidos. As inversdes de papéis e mudangas nas
responsabilidades sao consequéncias destas rapidas transformacdes.

As mudangas atuais nao excluem a familia, embora esta seja considerada uma das
instituicdes mais persistentes no tempo (MOORE, 1967, p. 2), as mudangas sociais refletem
na familia, fazendo com que esta participe dos processos de industrializagdo e urbanizagao
(SACARENO, 1976). A velocidade dessas mudancas estd ligada diretamente aos diversos
fatores econdmicos, sociais, cultural e tecnoldgico, verificando entdo um ritmo frenético e
agitado, produzindo um fenémeno global e complexo. O ritmo acelerado das mudancas obriga
adaptagdes rapidas e continuas, tornando-as irreversiveis e incalculaveis.

A familia pode sugerir a sociedade instrumentos de mudancas, pois esta ndo dirige
apenas suas escolhas sociais e legislativas, mas determina a adaptagdo e funcionamento de
diversas institui¢cdes sociais.

A relagdo entre familia e escola varia muito, pois estas estdo relacionadas as mudangas
sociais, culturais e econdmicas. Outro fator que influencia nesta relagdo, sdo as mudangas que
a familia tém passado nas ultimas décadas e as alteracdes dentro das escolas, fazendo-se
necessario um didlogo efetivo entre a escola e a familia, como ocorreu quando a escola
participante de nossa pesquisa notou uma forte auséncia do sujeito participante de nossa
pesquisa durante o processo de adaptacdo, fazendo com que a escola entrasse em contato com
os membros da familia para uma justificativa e uma possivel solucdo, dependendo do

problema que esta crianga estava sofrendo.
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A acdo da familia ¢ considerada uma acdo complementar a da escola e a ela
subordinada por afirmar que a familia ndo consegue mais educar seus filhos, pois os pais
perderam o interesse em participar da escola. Nao basta apenas construir a imagem da escola
como um lugar agradavel, saudavel, alegre, ¢ preciso intensificar a educagdo dos pais. Além
de trazé-los para a escola ¢ preciso que a escola va até as familias e as conhega.

Bowlby (1995) em seus estudos ressaltou as influéncias negativas, para o
desenvolvimento da personalidade, do cuidado materno inadequado na primeira infancia e os
efeitos de separagdes nesse periodo. Segundo ele, seria essencial para a saide mental que o
bebé e a crianga pequena tivessem uma relagdo calorosa, intima e continua com a mae e que
fosse prazerosa e satisfatéria para ambos (BOWLBY, 1976/1995), o que faz com que as
criangas, ao se depararem com um ambiente totalmente novo e desconhecido, com pessoas
novas e desconhecidas, sintam-se desconfortaveis em permanecer naquele ambiente, até que
possam se acostumar com a necessidade de precisar de todas estas “estranhas” pessoas dentro
deste ambiente que ird fazer parte de sua rotina.

Bowlby (1989) assinalou que o longo periodo da infincia humana torna a crianca
vulnerdvel e impotente para viver sozinha, principalmente nos primeiros anos de vida. O
desenvolvimento do apego requer que acrianga tenha a capacidade cognitiva de manter sua
mae na memoria quando ela ndo estd presente, capacidade esta desenvolvida na segunda
metade do primeiro ano.

A adaptacdo da criangca comeca a partir dos contatos iniciais dos pais com a creche,
pois esta primeira impressao influencia na forma como estes vao se relacionar neste € com
este novo ambiente (VITORIA; ROSSETTI-FERREIRA, 1993), como presenciado em nosso
estudo, onde desde o inicio houve uma boa relacdo entre familia-escola, favorecendo a
seguranca que os pais depositariam naquela escola.

Segundo Klein e Ballantine (1988), no que diz respeito ao conceito de adaptacao, cada
cuidado alternativo tem suas particularidades, demandas e valores e se as caracteristicas
individuais da criangca s3o compativeis com estes, entdo ela tende a ser percebida mais
rapidamente como bem adaptada. No caso de nossa pesquisa, estas reagdes da crianca foram
percebidas de forma mais nitida, devido ao fato de a crianga ser a inica da sala em processo
de adaptacdo, pois este costuma ser realizado no inicio do ano letivo, com todos os alunos da
instituicdo, o que nao foi o caso de nosso sujeito, pois este deu entrada na instituicdo no meio

do segundo semestre do ano letivo.
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Outro fator que influencia as reacdes da crianca durante o periodo de adaptacio,
segundo Balaban (1988) e Rossetti-Ferreira ¢ Amorim (1996), ¢ a forma como a familia,
principalmente a mae, percebe e sente com a entrada do filho na creche. Este fator ndo esteve
presente em nossa pesquisa, visto que a mae sempre se mostrou segura em deixar a filha
dentro da institui¢do e esta seguranca foi transmitida a todo o0 momento pela institui¢do, para
que a familia entendesse a importancia da adaptagdo na vida de sua filha e todo o preparo da
escola para realiza-lo.

O processo de adaptacao nao pode se resumir aos primeiros dias. Faltas frequentes ou
irregularidades nos horarios de entrada e saida dificultam a adaptag¢do que tende a se estender
por mais tempo, podendo durar meses. (VITORIA; ROSSETTI-FERREIRA,1993), fator este
que foi observado dentro de nossa pesquisa, visto que o sujeito a ser pesquisado faltava com
frequéncia, prolongando o periodo de adaptagao, prejudicando-o.

Segundo Zajdeman e Minnes (1991), a idade da crianca deve ser considerada, pois
algumas etapas do desenvolvimento sdo mais criticas do que outras para a entrada desta em
cuidados alternativos. No decorrer de nossa pesquisa nos deparamos com esta situagao, visto
que o sujeito a ser pesquisado era 0 mais novo aluno da turma.

Durante nosso estudo, foi possivel observar que a familia passou por inimeras
transformagdes, modificando seus modelos e rotinas, exigindo a presenca da escola no
desenvolvimento das criangas. A relagdo familia-escola ¢ de extrema importancia e reflete
forte impacto sobre os individuos em desenvolvimento, quando esta relagdo nao ¢ produtiva.

O apego das criangas nos anos iniciais da Educagdo Infantil, para com seus pais ou
educadores, como observamos em nossa pesquisa, ¢ grande e isto faz com que a crianga seja
dependente de cuidados, tornando o processo de adaptagdo necessario e com resultados
positivos na maioria das vezes.

Por meio da pesquisa podemos explicitar que a relacdo familia-escola ¢ de extrema
importancia para o desenvolvimento infantil, tanto socialmente como psicologicamente e
principalmente no desenvolvimento dentro do ambiente escolar. Os estudos analisados
indicam que as mudangas ocorridas na sociedade influenciam a organizagao da familia atual e
influenciam também a postura da escola diante do aluno e da relacdo entre ela e a escola.
Dentre as pesquisas estudadas, verificamos que quando a relagdo entre familia e escola ¢
falha, o desenvolvimento da crianga ¢ prejudicado, causando problemas e atrapalhando o
aprendizado do aluno. Para uma relagdo eficaz, ¢ necessario que a familia, a escola e os

orgdos governamentais disponham de um plano educativo para estabelecer uma relagdo
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eficaz, mas para além disso ¢ necessario que ambas as instituicdes saibam do seu papel e da
importancia destes em conjunto para o desenvolvimento pleno da crianca.

A familia, como vimos no decorrer do estudo, ¢ a base para o desenvolvimento do
individuo e quando sua educacdo ndo soma com a educacdo escolar, pode ter graves

problemas em sua formacao intelectual e social.
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Educacio superior como bem publico ou privado? Passos largos rumo ao mercado

Ténia Suely Antonelly Marcelino BRABO
Rosiney Aparecida Lopes do VALE

Introducio

No passado, a universidade foi pensada por intelectuais do peso dos Humboldt, Kant,
Fichte, Karl, Jasper, Heidegger, para so citar alguns alemaes. Hoje, quem diz para os paises
subdesenvolvidos e em desenvolvimento o que deve ser uma universidade sdo economistas e
funcionarios do Banco Mundial (BM), do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID),
do Fundo Monetario Internacional (FMI), da Organizagdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), da Organizagdao Mundial do Comércio (OMC) e, nos
ambitos nacionais, técnicos dos Ministérios da Fazenda e do Planejamento. Se antes a
preocupagdo era a formacao integral, a producdo de conhecimentos de alto valor civilizatdrio,
hoje ¢ o financiamento, sdo os gastos, as questdes econdomicas (SOBRINHO, 2010, p. 122). O

momento historico ¢ outro. A esse respeito, Demo (2011) vocifera:

A atual institui¢do universitaria esta em decomposi¢ao historica, seja porque
se mantém medieval, sobretudo em termos de impunidade social,
distanciamento elitista ¢ atraso didatico, seja porque perdeu a nogdo
essencial de mérito académico em troca de burocratizagdo funcional, seja
porque ¢ muito pouco produtiva e criativa, custando muito além do que vale
para a sociedade que a sustenta, quando menos para criar elites intelectuais e
tecnologicas, que ndo se saberia dispensar, tanto para o processo produtivo,
quanto para o processo politico além de técnico em geral (p. 47).

Mas, mesmo diante de inimeros problemas, ndo ha como negar a importancia da
universidade; prova disso sdo as diversas tarefas e expectativas sociais a ela atribuidas,
atualmente. A universidade ocupa uma posi¢do de destaque quando se fala em
desenvolvimento socioecondomico do pais, sendo entendida também como pega-chave na
tarefa de qualificar os trabalhadores para a modernizagao da sociedade brasileira, fundamental
na dindmica dos processos de inovacgdo tecnoldgica, producdo e difusdo da ciéncia e da
cultura. Ademais, em relacdo a educacdo, a universidade e, portanto, a educagdo superior
configura-se como etapa elementar de formacao para os profissionais que atuam na Educagao

Bésica, como forma de contribuir para a efetiva melhoria de sua qualidade.
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Estado e universidade: entre conflitos e esperancas

Em seu artigo “A universidade publica sob nova perspectiva”, Marilena Chaui enfatiza
a relacdo existente entre a sociedade e a universidade e a qualifica como uma instituicao
social publica e de direito, lembrando que, como instituicdo social, a universidade “exprime e
determina a estrutura ¢ o modo de funcionamento da sociedade como um todo” (CHAUI,
2003, p. 5). Chaui se refere a essa instituicao frisando algumas de suas caracteristicas que a
tornam distinta de outras instituicdes sociais reguladas por fatores externos, diretamente
relacionados a interesses e objetivos particulares.

No entanto, a relagdo entre o Estado e a universidade, relagdo que deveria ser
propulsora de desenvolvimento e propaga¢do do conhecimento, ¢ definida como conflituosa
desde a sua origem. Para explicar esse fato, a autora faz alusdo a questdes que t€m sido
largamente discutidas por estudiosos do assunto, dentre os quais, sem esquecer que ha outros
importantes nomes, cito Sguissardi (2009), Silva Jr e Sguissardi (2001), Shiroma, Moraes e
Evangelista (2011), Oliveira, Catani e Silva Jr (2010), Sobrinho (2010), Mancebo e Silva Jr
(2012), Moreira e Pacheco (2006), por exemplo.

No topo da discussdo, figuram questdes relacionadas ao regime capitalista e suas
consequéncias para a educagdo, ndo s6 em nivel superior, mas envolvendo toda a educagdo
basica. Para uma melhor compreensao de como essa discussao ¢ posta, vale a pena montar um
quadro baseado nos elementos citados por Chaui (2003, p. 6), quadro esse que nos permite
evidenciar melhor as distingdes entre o que estd na base da universidade publica, concebida
como uma institui¢do social e, por outro lado, como uma organizacao social. Vale ressaltar,
conforme faz a autora, que a distingao entre instituicdo social e organizacao social utilizada ¢
de inspiracdo frankfurtiana, feita por Michel Freitag em Le naufrage de I’ université. Paris:
Editions de la Découverte, 1996.

Sob esse aspecto, cabe lembrar também que esse conceito de universidade como
organizacdo social ¢ fruto da reforma do Estado e seus redirecionamentos em relagdao aos
setores que o compdem. “De fato, essa reforma, ao definir os setores que compdem o Estado,
designou um desses setores como setor de servigos nao exclusivos do Estado e nele colocou a

educagdo, a saude e a cultura” (CHAUI, 2003, p. 6). Vejamos o quadro:
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Quadro 1 - Distingdo entre instituicao social e organiza¢ao social

INSTITUICAO SOCIAL ORGANIZACAO
SOCIAL
Referida a agdes articuladas as ideias de | Define-se por uma pratica social
reconhecimento externo ¢ interno, de | determinada de acordo com sua
legitimidade externa e interna. instrumentalidade; regida pelas ideias de
gestdo, planejamento, previsao, controle e
éxito.
Busca definir  uma  universidade | Refere-se ao conjunto de meios
(imaginaria ou desejavel), que lhe permita | (administrativos) particulares para

responder as contradi¢des, impostas pela
divisdo social.

obtencdo de um objetivo particular; aceita
como dado bruto sua insercdo num dos
polos da divisao social; seu alvo nao ¢
responder as contradigdes.

Discute/questiona sua existéncia, sua
fungdo, seu lugar no interior da luta de
classes.

Sabe (ou julga saber) por que, para que e
onde existe; pretende gerir seu espago e
tempo particulares.

Tem a sociedade como seu principio e sua
referéncia normativa e valorativa e se
percebe como inserida na divisdo social e
politica.

Tem apenas a si mesma como referéncia e
ndo discute/questiona sua existéncia, sua
fungdo, seu lugar no interior da luta de
classes.

Referida a operagdes definidas como
estratégias balizadas pelas ideias de
eficacia e de sucesso; compete com outras
organizacoes que fixam o0s mesmos
objetivos; sua meta ¢ vencer a competicao
com seus supostos iguais.

Fonte: adaptado de Chaui (2003)

Conforme se pode notar ao contrapor as caracteristicas divergentes entre a instituicao
social e a organizagao social, dispostas no quadro anterior, hd em suas bases configuracdes
que apontam para as relacoes mantidas entre elas e a sociedade, que, por natureza, perpassam
questdes ideologicas e jogos de poder. A organizagdo social com suas caracteristicas adapta-
se melhor as rdpidas, continuas e inesperadas mudangas do mundo moderno (flexibilidade) e,
portanto, responde positivamente aos objetivos pretendidos pela forma atual do capitalismo,
sistema no qual a sociedade “aparece como uma rede moével, instavel, efémera de
organizagdes particulares e programas particulares, competindo entre si” (CHAUI, 2003, p.
7).

Nesse contexto social, a educagdo deixa de ser um bem de direito publico em sua
esséncia e passa a figurar como uma mercadoria, cujo comércio nao mais fica sob a

responsabilidade de uma oferta subsidiada integralmente pelo tesouro do Estado, que
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cumpriria apenas o papel de regulador e avaliador da producdo e resultados dela decorrentes.
A oferta da educacdo posta como mercadoria, em particular aqui a educagdo superior, traca
rumos diferentes dos pensados para a universidade publica que, ao ser concebida como um
“peso” para o Estado, vai aos poucos perdendo o seu carater diferenciador, que privilegia o
trabalho intelectual, a pesquisa e o conhecimento, para dar espaco a criagdo de uma

universidade operacional, conforme denominou Freitag, em Le naufrage de |’ universiteé.

Regida por contratos de gestdo, avaliada por indices de produtividade,
calculada para ser flexivel, a universidade operacional esta estruturada por
estratégias e programas de eficacia organizacional e, portanto, pela
particularidade e instabilidade dos meios e dos objetivos (CHAUI, 2003, p.
7).

Em conformidade com esse pensamento, Sguissardi (2009, p. 176) alude ao que
Stiglitz, ex economista-chefe do Banco Mundial, escreve em carater pessoal referindo-se ao

conhecimento como bem publico global:

Sem davida, para adquirir conhecimento, os individuos podem ter que
efetuar despesas — assim como teriam que gastar para retirar agua de um lago
publico. O fato de que possa haver custos significativos associados a
transmissdo de conhecimento ndo afeta em nada a natureza de bem publico
do conhecimento: provedores privados podem assegurar a ‘transmissao’ por
uma taxa que reflita o custo marginal da transmiss@o, enquanto, a0 mesmo
tempo, o bem em si pode manter-se gratuito.

Tal afirmagao reflete o acirrado debate que se instaurou recentemente, embora possa
ter raizes politicas antigas, acerca do ensino superior, tido como um bem privado, que deve
ser regulado pelas leis capitalistas. No debate, o ensino superior como bem publico (coletivo)
ou privado (individual) figuram importantes organizagdes financeiras, que tém seus objetivos
voltados para interesses particulares, permeados por valores que envolvem fins lucrativos e
poder.

Atualmente, no que concerne a educacdo superior, parte-se de principios relacionados
a ideia de globalizacdo ¢ de um modelo mundial de universidade, que atenda aos interesses
das “classes economica e politicamente dominantes no mundo capitalista”, tendo por
referéncia as “experiéncias dos paises centrais e sob coordenacdo de organismos multilaterais
que lhes servem de pontas-de-lanca no mundo globalizado, durante e apds a vigéncia do
Estado do Bem-Estar” (SGUISSARDI, 2002, p. 7).

Para este trabalho, importa ressaltar que as questdes que envolvem a educagdo em

geral, em especial a educacdo em nivel superior, sdo fruto de acontecimentos que
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desembocaram na atual conjuntura social, que nos obriga a, se quisermos melhor
compreendé-la, voltarmos o olhar para esse acervo chamado passado, a fim de tomarmos
posi¢des que reflitam nossas escolhas diante das questdes que envolvem o ensino superior, a
formacgao de professores, a docéncia, a universidade e seu futuro neste século XXI.

O debate sobre a universidade superior e suas condigdes de oferta passa a ser mais
evidente na década de 1980, “quando as condi¢gdes objetivas da economia e da politica,
somadas a uma interpretagao teorica ‘conveniente’ da crise do Estado do Bem-Estar, fazem-se
presentes e tendem a se tornar hegeménicas” (SGUISSARDI, 2009, p. 168). E nesse periodo
[1986] que o Banco Mundial (BM) passa, por meio de diversos documentos'* elaborados, por
vezes, em parceria com outras organizagdes sociais, como a Unesco, por exemplo, a defender
um maior (se nao completo) investimento na educagao basica, alegando que viria dela o maior
retorno social individual. Desse modo, os paises, principalmente os pobres e em
desenvolvimento, eram induzidos a atender prioritariamente a educacdo primaria e a educagao
secundaria.

Na educacao superior, os investimentos deveriam ser diminuidos e, ainda, havia o
incentivo para a busca de recursos em diferentes fontes para esse nivel, para a cobranca de
taxas de matriculas e mensalidades e, por conseguinte, para o fim da gratuidade. Caminhava-
se a passos largos rumo ao mercado, passos guiados por sugestdes advindas da demonstragdo
de resultados de pesquisas, que iriam servir “de argumentos e premissas, aparentemente,
irrefutaveis, para as ‘Opgdes politicas’” (SGUISSARDI, 2009, p. 170).

Esse processo de diminuicao de investimentos na educacdo superior por parte do
Estado, incentivado e balizado por poderosas organizac¢des sociais, encontra eco em discursos
elaborados por técnicos de organismos multilaterais, empresdrios e até mesmo por
intelectuais, entre outros. Por outro lado, ¢ patente que “o argumento de que a educagdo
superior ¢ dispendiosa carece de fundamento, mesmo porque mais cara e irremediavelmente
perniciosa, ¢ a caréncia de educacao” (SOBRINHO, 2010, p. 134).

Prova da falacia de que a educacdo superior ¢ dispendiosa sdo as altas somas que os
governos de paises industrialmente avancados nela investem. E se agem dessa forma é porque
creem que ela tem a “funcdo fundamental de favorecer o desenvolvimento econémico e civil
do pais em que se instala, com base no principio: ‘mais cultura e mais pesquisa = mais

desenvolvimento e mais civismo’” (SIMONE, 2003, p. 25; apud SOBRINHO, 2010, p. 134).

4 Financing education in developing coutries: an exploration of policy options (Word Bank, 1986); Higher
education: the lessons of experience (Word Bank, 1994); The financing and management of higher education: a
status report on worldwide reforms (Word Bank, 1998); Higher education in developing coutries: peril and
promise (Word Bank, 2000), documento elaborado em parceria com a Unesco.
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No entanto, ao longo da década de 1990, especialmente, sob o diagnostico da crise
educacional, o caminhar para uma acelerada mercadorizacdo do ensino, constituida como
modelo de expansao da educagdo superior no Brasil, se faz sentir mais fortemente.

A educagdo, seguindo a logica empresarial do mercado econdmico, passa do patamar
de “servico” (que ja havia sido deslocada do patamar de bem cultural de direito) e entra para o
rol das mercadorias. Isso faz com que ocorra uma incrivel expansdo da iniciativa privada no
ensino superior, a partir de meados da década de 1990, expansao regida por um modelo de
ensino superior gerencialista, neoprofissional, heteronomo e competitivo.

Conforme elucida Chaui (2003), o sinal da heteronimia evidencia-se, por exemplo, na
area das chamadas pesquisas bésicas nas universidades latino-americanas, nas quais os paises
detentores da hegemonia econdmica e militar financiam as pesquisas, que tém seus objetos e
métodos determinados pelos vinculos com grandes centros de pesquisa desses paises. O
vinculo com tais centros de pesquisa ¢ condicdo necessaria para o financiamento das
pesquisas, bem como instrumento de reconhecimento académico internacional. Outro sinal da
heteronimia que merece ser mencionado ¢ o fato de que os centros de pesquisa, para
conseguirem financiamentos publicos e privados, devem continuar provando que estdo
alcangando novos conhecimentos, uma vez que serdo constantemente avaliados pelos critérios
da eficacia e da competitividade.

Apple (2005) alerta para o fato de que uma explicagdo para essa situacdo seria a
desvalorizagdo de bens e servicos publicos. E menciona que “é preciso um trabalho
ideoldgico criativo e de longo prazo e, ainda, que as pessoas tém que ser forgcadas a perceber
tudo o que ¢ publico como ‘ruim’ e o que ¢ privado como ‘bom’” (APPLE, 2005, p. 41).

13

Igualmente, nesse processo de desmoralizacdo da universidade publica, “qualquer um que
trabalhe nessas instituigdes publicas deve ser visto como ineficiente e necessitado da sensata
realidade da competi¢do, para que trabalhe mais horas e mais arduamente” (APPLE, 2005, p.
41).

Desse modo, a universidade vai perdendo cada vez mais a sua autonomia, a medida
em que suas agdes ¢ o desenvolvimento de suas pesquisas ficam atrelados a interesses
capitalistas, que veem na pesquisa, por exemplo, uma forma de gerar “mercadorias/produtos”,
num mercado competitivo, € ndo um meio para subsidiar a constru¢do do conhecimento e da
cidadania. Nesse caso, sdo oportunas as palavras de Sguissard (2002) ao questionar a tese de

que o ensino superior identificar-se-ia mais com um bem de interesse privado do que um bem

de interesse publico e salientar que, da forma como a situagdo se delineia, “estamos na
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presenga do movimento de criagdo do quase-mercado educacional, que interessa cada vez
mais a inciativa privada das empresas de servigo nacionais e multinacionais [...]” (p. 256).
Certamente, seria ingenuidade acreditar que o campo universitario ndo seria afetado
pelos efeitos da ideia de globalizagdo, que essa ficaria restrita ao ambito econdmico
financeiro, ndo interferindo nos campos relativos a cultura, a ciéncia e ao conhecimento. “A
competitividade do mercado ¢ uma dindmica da qual a educagdo superior ndo escapa”
(SOBRINHO, 2010, p. 62). Desse modo, a partir das exigéncias das dindmicas da

globalizagio neoliberal '®

, as instituicdes de educagdo superior ndo s6 tém de formar para a
competitividade, como também precisam enfrentar duros processos de competi¢do no interior
dos sistemas” (SOBRINHO, 2010, p. 62). Enquanto isso, assistimos a uma explicita e

esmagadora invasao da mundializa¢cdo do capital, no campo universitario.

Consideracoes finais

Posta como uma organizag¢ao social, num mercado cada vez mais competitivo, a
universidade perde a sua verdadeira esséncia. De acordo com Schugurensk (2002, p. 109,
apud SGUISSARD, 2009, p. 156), uma vez subsumida pela logica do mercado e do Estado,
haveria o fortalecimento da competitividade econdmica, o que implicaria “inovacao de
produtos e processos, énfase em curriculos ligados as necessidades do mercado, melhor
preparagao dos estudantes para o mundo do trabalho a um custo per capta menor e efetiva e
eficiente geréncia do trabalho institucional e docente”. Ainda sob esse tema, manifesta-se
Sobrinho (2010), destacando que, uma vez fortalecida a competitividade econdmica,
consequentemente, entre outros danos, presenciariamos uma elevada precarizagdo da
profissdo docente, flexibilizagdao dos contratos de trabalho e o encurtamento dos tempos de
dedicacdo aos estudos. Em resumo, a educagdo superior avangaria cada vez mais no cenario
do quase-mercado.

A preservacao das universidades publicas, por mais problemas que se possa apontar,
em virtude de seu histérico compromisso com o preparo cientifico, pedagdgico e politico de
licenciados e pos-graduados, significa constituir e manter o “/dcus privilegiado de formagao e
producdo de pesquisa e do conhecimento, dimensdes necessaria para que os paises possam

competir no mercado global” (NETO; CASTRO, 2014, p. 262).

15«0 neoliberalismo tem como objetivo central o lucro; ¢ a0 mesmo tempo uma ideologia € um conjunto de
praticas proprias do mercado e do mundo dos negocios” (SOBRINHO, 2010, p. 62).
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Portanto, proclama Demo (2011, p. 48), “mesmo sendo uma das institui¢des mais
conservadoras, tdo falastrona quanto inepta em termos de mudangas sociais relevantes”, a
universidade “terd de recuperar o brilho histérico da vanguarda criativa, em termos de

competéncia e mérito”. De fato, sdo muitas as esperangas sociais nela depositadas.
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