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SOBRE O CAEduca

O Conselho Internacional de Altos Estudos em Educagio (CAEdu-
ca) ¢ iniciativa consolidada e reconhecida de uma rede de académicos para
o desenvolvimento de pesquisas e reflexdes interdisciplinares de alta qua-
lidade em educagio.

O CAEduca desenvolve-se via internet, sendo a tecnologia parte im-
portante para o sucesso das discussdes ¢ para a interagio entre oOs par-
ticipantes através de diversos recursos multimidia. O evento ¢ um dos
principais congressos académicos do mundo e conta com os seguintes
diferenciais:

* Abertura a uma visao multidisciplinar e multiprofissional sobre
a educagio, sendo bem-vindos os trabalhos de académicos de di-
versas formagoes

*  Democratiza¢io da divulgacio e produgio cientifica;

* Publica¢io dos artigos em livro impresso no Brasil (com ISBN),
com envio da versiao ebook aos participantes;

* Galeria com os selecionados do Préemio CAEduca de cada edi¢io;

* Interagio efetiva entre os participantes através de ferramentas via
internet;

* Exposi¢io permanente do trabalho e do video do autor no site
para os participantes

* Coordenadores de GTs siao organizadores dos livros publicados
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O Conselho Cientifico do CAEduca ¢ composto por académicos de
alta qualidade no campo do direito em nivel nacional e internacional.

Em 2019, o CAEduca organizou o Congresso Internacional de Altos
Estudos em Educagio (CAEduca 2019), que ocorreu entre os dias 11 e 13
de dezembro de 2019 e contou com 10 Grupos de Trabalho e ¢ mais de
200 artigos e resumos expandidos de 17 universidades e 10 programas de
pos-graduacio stricto sensu. A selecio dos artigos apresentados ocorreu
através do processo de peer review com double blind, o que resultou na
publicagio dos 04 livros do evento: Educag¢io e Direitos Humanos, Mé-
todos e praticas de ensino e aprendizagem, Visdes sobre ensino e educagio
e Temas contemporaneos de educagio.

Os coordenadores de GTs foram convertidos em organizadores dos
respectivos livros e, ao passo que os trabalhos apresentados em GTs que
nio formaram 15 trabalhos foram realocados noutro GT, conforme pre-
visto em edital.

Os coordenadores de GTs indicaram artigos para concorrerem ao
Prémio CAEduca 2019. A Comissiao Avaliadora foi composta pelas pro-
fessoras Juliana Fernandes Teixeira (UFPI), Lacia Gracia Ferreira Trin-
dade (UFRB) e Marilene Antunes (UER]J). O trabalho premiado foi
“Promovendo a participa¢do da comunidade educativa na gestao escolar
através de estratégias de ensino”, de autoria de Thereza Denise Luna Pa-
rente Brasileiro.

Esta publica¢do ¢ financiada por recursos da Fundagio de Amparo a
Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPER]), do Conselho Interna-
cional de Altos Estudos em Direito (CAED-]Jus), do Conselho Interna-
cional de Altos Estudos em Educa¢io (CAEDuca) e da Editora Pembroke
Collins e cumpre os diversos critérios de avalia¢io de livros com excelén-

cia académica nacionais e internacionais.
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AN ACTION-RESEARCH ABOUT
CRITICAL LANGUAGE TEACHING
FOR BEGINNER STUDENTS OF
ENGLISH AS A FOREIGN LANGUAGE

Victor Hugo Oliveira Magalhdes

INTRODUCTION

One of the paths discussions about education have taken is the one
of the “critical”. “Critical”, naturally, has gathered many conceptions
throughout history. In language teaching, however, one that is prevalent is
the one focused in bringing polemical topics to classroom to be addressed
overtly (PENNYCOOK, 2001). In short and simple terms, one of the
goals of a critical mode of teaching aims at fostering in people the habit
of asking “why” to the world around them. In the context of language
teaching, critical teaching sees its instrument of study as a “tool and
place to fight for different meanings, practices and readings of the world”
(GIROUZX, 1988, p. 99). This way, critical language teaching advocates
for a practice that searches to promote egalitarian relations of power, in
which teachers and students build their views and identities together
through something that also builds them: language.

Bearing this in mind, this investigation has as purpose the analysis
of how students of English who are at beginner levels deal with critical
activities. The question which drives this paper is: “what are the
implications of problematizing controversial topics with beginner students
of English?”” This article will take into consideration the perceptions that

15
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beginner students have when exposed to critical material, as well as their

opinions regarding the validity of such practice.
THEORETICAL BACKGROUND

This study has as fundamental basis the concept of critical pedagogy
and critical language teaching, which involve confrontation, transgression,
provocation and change. Critical theory applied to education, known as
critical pedagogy, was in fact thought out in Brazil. This is due to the
works of Paulo Freire, a thinker who came up with what would be the
first face of critical pedagogy. According to his theory, education is a
political act and also a way to have more freedom. Freire (1996) believed
that we were all connected in relations of power and hierarchy, in which
some people oppress while others are oppressed. The author relentlessly
fought for a form of education which favored the oppressed, so they could
question their reality, let their voice be known and stop reproducing the
discourse of their oppressors. Language is then seen as a social, political,
economic and cultural set of values, and the classroom a place which is
inherently political (PENNYCOOK, 2001).

Bearing critical language teaching in mind, habits are broken as
far as standard methods are concerned. Okazaki (2005), parting from
Canagarajah’s (2002) accounts on the topic, argues that language learning
cannot be put into little boxes with fixed formulas and be expected to
happen. The theorist argues that students and teachers should converse
and come to a conclusion to what contents and ways of teaching should be
applied in the classroom. Pessoa (2011, p. 4) adds to this idea by claiming
that critical language teaching “must not be imposed, but negotiated”. This
makes clear that critical language teaching favors a dialogic stance as a way
of building not only trust between teacher and students, but an atmosphere
where hierarchies can be problematized and collective work can prevail.

Undoubtedly critical pedagogy helped foster a more emancipatory
form of education, but it also received its share of criticisms, and it does
appear to present some gaps in its overall constitution. Pennycook (2001)
establishes three weaknesses in his fifth chapter The Politics of Pedagogy.
One of the critiques is that critical pedagogy holds great focus on the
theoretical and seems to stray far from practice. Although critical pedagogy
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1s being constantly discussed in studies by a group of scholars, it is not
a common practice among teachers to use it in their classes. Another
criticism lies in the fact that critical pedagogy often works with “too
simple an understanding of the multiplicities of oppression so that it is
too easily assumed that students will side with the ‘oppressed” and against
the ‘oppressors”” (PENNYCOOK, 2001, p. 132). In other words, critical
pedagogy is biased in the sense that it demonizes the oppressor instead of
looking at the way these relations of power came to be. Finally, the last
criticism the author sheds a light upon concerns the essentially rationalist
and modernist notion of change and empowerment critical pedagogy
conveys. For the author, critical pedagogy still operates with simplistic
and generic universalist discourses of shared goals of democracy.

Critical language teaching tries to call into question dominant
discourses in a more complex way. That is not to say that critical language
teaching does not recognize the fact that there is a vicious cycle related
to that where dominant classes communicate their values to the world,
and the school communicates these same values to students through its
curriculum and pedagogy. What critical language teaching proposes is to
raise awareness as the initial and essential stage and step to change.

Individuals willing to take part in critical language teaching must
delve in hard work, and because of that, there are a considerable number
of challenges. Pennycook (2001, p. 138) goes as far to say that “doing
critical work is dangerous work”. It is known, for a fact, that working with
critical issues in class can be rather delicate. If not conducted properly, a
class framed in a critical teaching format can propagate ideas of inequality
instead of empowering individuals and giving them voice. Pessoa &
Urzéda Freitas (2012) discuss another challenge in their article Challenges
in critical language teaching as well. The challenge comes right from its main
characteristic: the fight against imposition. Students cannot be forced into
critical teaching and doing otherwise would be violating one of its most
precious principles.

With that being said, within the spectrum of possibilities critical
language teaching offers, domains such as gender, class, race, sexuality,
ethnicity etc can all be addressed as long as it is not imposed to students.
These domains are in no way isolated from one another. Pennycook (1999,
p- 333) asserts that “many of these domains are interwoven”. They also

17
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emerge from students’ own experiences and are brought forth into the
classroom, sometimes even unintentionally. For this study, for instance,
questions of gender, sexuality and identity were taken into the classroom
environment. The repercussions of working critically with these themes

will be exposed further in this paper.
METHODOLOGY

For this study the action research was chosen as the methodology to
gather and analyze data. As Ferrance (2000, p. 1) states, the action research
can be “a process in which participants examine their own educational
practice systematically and carefully, using the techniques of research”.
Hence, teachers who examine their own practices and environment
through action research, such as myself'in this paper, can discover not only
why they do certain things, but how they can do things better.

The research was developed with the cooperation of two English
IT groups (elementary level) at Centro de Linguas, an extension project of
Faculdade de Letras. Centro de Linguas is the place where Letras student-
teachers can have their first teaching experiences under the supervision
of Letras professors. The two English II groups which participated in the
research formed a total of 50 students. As for their profiles, it can be said
that most of them were undergraduate students or were in their last year of
high school by the time the research was carried out. In terms of age, they
ranged from eighteen to thirty years old. The number of men and women
were about the same; and students came from more or less the same social
class background, which is low to middle class. I was also a participant in
the research, acting as a student-teacher and a researcher.

The data collection procedure took place in four lessons of two English
II groups, in the year of 2008. Through the use of three data collection
instruments, I could collect data to be examined under the purpose of
this study: a questionnaire about the activities answered by the students,
a teacher’s diary and a feedback session with the whole group. The data is
presented here through my own translation from Portuguese to English,
respecting the integrity of what was really stated. The reflections obtained
through the crossing of the data from the three sources are explicited in

the following section of this paper.
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Data ANALYSIS
The First Lesson: Critical Language Teaching

In order to get acquainted with the sort of context and atmosphere
this work would be applied, I opted for a preliminary study of students’
expectations as well as mine too. Moreover, as part of the action research
for this study, it was necessary to examine the context first and then act
upon it. Besides that, this first moment helped to create a more dialogic
mood in class as it considers students’ feelings and thoughts about what
is coming next. Before being presented to the actual work, they had a
chance to expose their intents and expectations concerning critical
language teaching.

Several authors support the idea of doing critical work from students’
own backgrounds and choices for curriculum development. In Pessoa
(2012), for instance, we see that it is of utter importance to consider
students’ and teachers’ particular interests and views, besides negotiating a
critical agenda. Hawkins & Norton (2009) also add that it is not right to
impose critical teaching on others just because we feel it is good and just.
We should negotiate with students in order to try to promote collaborative
relations of power in the classroom.

In the first lesson I conducted a series of activities to make students
familiar with the study to be done. Firstly students discussed provocative
statements which dealt with delicate topics such as sexuality, gender,
politics, social class etc. After eliciting from students what the sentences
were about, I elicited from them what they knew about critical teaching.
A negotiation among teacher and students took place and some themes
were chosen to be discussed in future classes.

This preliminary observation was possible through the analysis of the
questionnaire applied to students in the very first day of class, in addition
to my entry in the teacher’s diary for the same day. The answers for the
questions in this questionnaire are analyzed and contrasted with the
expectations exposed in my diary.

The first question was simply to know if students had felt at ease
during the class. Unanimously, the feedback was given was positive:

19



METODOS E PRATICAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

I liked the class, it was fun and I felt relaxed. (Luna)

I liked it, it was very instructive and enlightening concerning what

will be discussed. (Jodo)
My impression of the students’ reaction was different:

I felt like students were reluctant to participate at the end. I tried
to make it as light and fun as possible but the subject itself (critical

language teaching) is quite serious. (Teacher’s diary)

Perhaps that was my insecurity as a student-teacher-researcher
who still lacked experience, or maybe students were just polite in their
answers. Nevertheless, the first hypothesis is more probable since later in
the course students demonstrated during class and in the questionnaires
that they really enjoyed the lessons.

The second question in the questionnaire had to do with students’
opinion about critical teaching. Some students emphasized the importance
of such approach to their personal growth, life in a community and critical

sensc:

The subject in question was an important topic for personal
growth. (Kelly)

I found the subject interesting, relevant to society, because they are
social, and for that they should be discussed. (Amanda)

I think these discussions are important because they help form a

critical sense. (David)

The last question in the questionnaire asked students if they had had
any difficulties in class. These difficulties could be related to language
production or the dealing with the critical themes themselves. To this,
from a total of 16 who had come to this specific class, 7 stated that they
struggled with the class while 9 declared they did not have any difficulty.

Although it can be claimed that opinions were divided in half'in this
case, we can see further on in this investigation that, in general, students

had a lot of difficulty as far as language production was concerned during
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the activities because of their level as beginners in a foreign language. As

a result, one of the obstacles to their production may not be the critical
topic itself, but language, as it can be seen in this answer:

[I had difficulties] not for the topic explained, but for the language.
(Ezio)

In my entry in the teacher’s diary, I present a rather discouraging
view on students’ performance during the class and fear that in the next

discussions students would not do well:

[ fear my students will not take part actively in the critical
activities that will be promoted throughout the semester. It felt
like discussing critical themes may be a little out of reach for them

quite yet. (Teacher’s diary)

The reason for my discouragement in students’ performance can
be explained by my experience with critical language teaching as a
student. Since the beginning of college only more proficient students
could participate actively in discussions. The less proficient ones
would not engage in discussions. Discussion of critical themes are
generally destined to students of intermediate and advanced levels,
and students who are below these levels do not often have contact
with critical material. Nevertheless, everything we do in class can
contribute to promote critical language teaching, not only discussions.
As PESSOA (2013) states, “we should understand that the smallest
words and actions, such as classroom utterance, an activity, a picture,
the arrangement of seats, or the configuration of groups, may have
major implications for class participants”.

The Second Class: Cultural Groups
On the second class a specific critical theme was put to discussion.
Students were divided into groups and given a picture of a person

who belonged to a minority group (indigenous people, transsexuals,
homosexuals, Muslim people, people with disabilities etc). In groups,
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they had to discuss and write about the person’s routine. After the activity
was done, the questionnaire was answered by the students.

The first question in the questionnaire had to do with students’ general
opinion of the class. The overall response to the activity was positive, as
students classified the class as creative, interesting, important, interactive,
encouraging, and so on. One student in particular praised the activity for

joining both curriculum and critical topics:

The activity was very important to obtain knowledge and think

beyond our own lives. (Kelly)

[It was] interesting, polemical and encouraging as to the discussions
of the taboos. (Ezio)

The second question in the questionnaire was about students’
difficulties during the class. Here the answers vary as whether they
had most difficulties with the topic or language. The ones who found
the topic difficult stated that their lack of knowledge about the topic
and the divergence of opinions within the group was the reason for
the struggle:

The difficulty is in the fact of not knowing the other’s reality, not
knowing what they do in their daily life. (Luciana)

Only divergence in opinions. Each member of my group tried
to create a routine inspired in their own experience, maybe from
what they have read in newspapers or magazines, or even from

what they have seen. (Lucia)

In my diary I narrate an interesting occurrence during the activity that
shows students’ struggle with the lack of background knowledge about
the topic. A group who had to write about a transsexual man’s routine
spent some time discussing whether they should use “he” or “she” for
the person. In that moment I realized that students had never stopped to
think about the life of a transsexual man, nor had contact with anyone of
the kind.

The students who answered that they had difficulty with language

argued that even with all the previous work done it was hard to come

22



GILSON XAVIER DE AZEVEDO, JAMILLY NICOLETE, MARCOS FERNANDES-SOBRINHO E

RODRIGO CHAVES (ORG.)

up with vocabulary to write their text. Vocabulary was elected the major

obstacle by them. This was apparent for me during the lesson, and it is
even registered in my diary:

Personally I think the topic could have been explored more
thoroughly, but due to my students’ level and the time provided
they could not do a better job. (Teacher’s diary)

The third question in the questionnaire questioned students about
what they had learned in class. For this one the great majority answered
that they became more aware of the life of people who are less privileged.
However, most students’ conclusions are related to Kubota’s (2004)
idea of liberal multiculturalism rather than critical multiculturalism,
acknowledging commonness and similarity among humans rather than

difference and inequality:

Even though we are different we are all equals. (Laura)

I learned that many times routines are the same. (Eduardo Lacerda)

This factor does not go unnoticed by me during class, as it can be
seen in my diary:

They invented a quite normal daily routine for her [an indigenous
girl] because they thought she deserves a normal life too. I felt like
that would be a nice thing to discuss, but unfortunately we did not
have time and the discussion would be difficult for them if they

were to speak English. (Teacher)

As it can be seen, time and language proficiency do seem to pose a
barrier to the kind of discussions you can have in class. [ wanted to have an
open circle discussion with my students about their views on the cultural
groups involved but did not have the time. Additionally, I felt like if I
had a discussion like that students would feel frustrated and would not
produce language efficiently. In the following sections we verify if the
obstacle persists or is overcome.
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The Third Class: Gender Stereotypes

For the following lesson, I decided to work on gender stereotypes
with my groups. In the lesson aimed at discussing the topic, students
were exposed to three kinds of material: a video about men and women’s
behavior (http://www.youtube.com/watch?v=C3f316X4Ez4), a song about
the relationship between the two genders called “Things That Never
Cross a Man’s Mind” by Kellie Pickler, and an ironic text about gender
roles (found in http://baetzler.de/humor/differences_men_women.html). The
activity being done, students were given the research questionnaire.

Reception of the activity was better than what I had expected. In the
first question of the questionnaire students qualified the class as interesting
and funny. The latter worried me a little, for reasons I will later reveal.

As for the second question in the questionnaire, which was about
their difficulties in performing the tasks in class, students presented similar
answers to the previous lesson, the only difference being that now the

topic was not an impediment anymore:

I did not have any problems, because I was familiar with the

subject. (Ezio)

Indeed, O’Loughlin (2001, p. 38) suggests that gender is a familiar
topic because “our learners bring gendered behavior from the previous
cultures in which they have lived”. That being said, it comes as no
surprise that gender was a more comfortable topic for them. Language,
nevertheless, continued to be an obstacle to students:

My biggest difficulty in every activity is writing the texts. It is hard
for me to make some sentences, [ am afraid of making a mistake

regarding the correct order of the words. (Gessika)

Differently from the first and second questions in this questionnaire,
the third question posed great contrast between what seemingly was
the expected outcome of the class and what the outcomes really were.
Naturally, we, critical teaching practitioners, must not limit our classes to
a determined result. However, as a beginner in terms of critical teaching,

I could not help but have my expectations about the result of the lesson:
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I had great hopes for the activities for this class, but things didn’t go

the way I wanted. I wanted to discuss how stereotypes concerning

gender can be harmful to men or women. Instead, what took place

was a festival of laughter and propagation of a lot of stagnated ideas.

(...) That shocked me a little because I was expecting a different

result. (Teacher’s diary)

In my diary I report my frustration with the lesson. This frustration
was mainly due the fact that there was no serious problematizing and
consequently no productive discussion. A factor that disturbed me was
the laughter during the topic. As stated by Pessoa & Urzéda (2012, p. 17),
“laughing 1s a reaction we have to handle in this approach since we deem
it a kind of violence which acts indirectly, producing and distributing
roles, social duties and bonds, stigmas that mark and delimit bodies”. In
other words, laughing can do exactly what critical teaching fights against,
which is to oppress.

Even so, a discussion on the diché duality between male and female
did seem to be achieved in class, as it is one of the goals when dealing with
gender (LOURO, 2001). Students appeared to grasp the complex nature

of gender and situated their opinions in a less deterministic view:

I learned that stereotypes, most times, do not refer to all people.
My classmates, for instance, do not fit the stereotypes presented.
(Eduardo Lacerda)

[ believe that, even though the outcome was unexpected, gender is a
fruitful domain to be discussed in class. My frustration due to my expectations
showed me that critical language teaching can catch you off-guard. There
needs to be understanding of points of view other than the our own.

The Feedback Session

The very last lesson of the term was destined for the feedback session.
We sat in a circle in the classroom and I recorded students’ statements
about the critical work done.

At a first look at the transcripts of the feedback session, a general

positive response to the critical work could be observed. Students
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seemingly enjoyed the classes and described them as fun, different and

interesting. This can be seen in some of their statements:

‘Well... I had not been in contact with this kind of theme for a long
time, because you normally talk about this in your senior year in
high school. In high school every composition you write is about
a polemic, right? So back then I had more contact with this. It
has been five years since then, so I liked seeing it again. I loved
seeing this kind of thing. Like, black, disabled, beautiful, ugly, gay
people... all these things. [ found it very interesting. (Nina)

I thought the activities were intersting for the fact that they awaken
in us a... critical thinking. It makes us discuss subjects that have
not crossed our heads before. They are subjects that we do not stop

to discuss with a group of friends, for example. (Kelly)

Additionally, students also argued that the kind of practice suggested
by critical teaching does a great favor to society as well. In the excerpt that
follows, one student particularly mentioned a deficiency of the Brazilian
education system, which does not contemplate critical teaching in its

curriculum:

I think that in our society in Brazil, nobody thinks about the
“whys” of things, nobody questions anything, and these activities
should be done not just in English classes, right? In all regular
education too. Because today people accept everything quietly.
We see this in politics, which is completely rotten in Brazil and
everybody accepts it quietly. So I think it is nice to talk about
these things because people have to learn to think about the other

side of things. (Luciana)

Besides the general positive response to the study, students
also talked about each critical activity individually. The class about
the minority groups was met with good feedback by the students,
for instance. However, students continued to propagate a liberal
multiculturalist stance on cultural groups by defending the opinion of

human equality rather than noticing and evidencing the unbalanced
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power relation existing in our society. As for the class about gender,
most students described it as funny and light. They seemed to miss the
serious character of the topic and only treated it as something to laugh
at, which can be dangerous, as previously seen.
One of students’ recurring comments during the feedback session
regarded their difficulties throughout the semester. In their speeches they
make it clear that the classes were challenging for them, principally as far

as vocabulary and the speaking skill were concerned:

I had difficulties, but the teacher knew how to handle them, our

vocabulary limitations and so on. (Ezio)

Asfaras the classes go, it was complicated discussing and interacting
and transforming this in vocabulary in English, since we are still in
the elementar level. We have very little vocabulary, but it was a

great challenge. (John)

Nonetheless, among all the difficulties, students still considered the

work done as very beneficial:

It was interesting because we did not just learn how to speak in
English, we learned to form concepts and opinions, to express
ourselves, and these activities were very interactive and that helped
a lot. (David)

It thought the way the teacher approached the themes was very
creative, applying the contents of the course to our daily lives and
making us better students not just in English but outside of the

classroom too. (Carla)

As we can observe in the excerpts, not only did these students feel
that the classes were productive but also contributed to their awareness
of power relations outside class. In a way, that summarizes what critical
language teaching is about. Critical language teaching is about teaching
language through putting into question the power-driven reality that is
real to us and foster in students the eagerness to change this reality, using

language as one of their most powerful tools.
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FINAL CONSIDERATIONS

During the data collection period I was surprised by many accounts
students had reported. Naturally I was expecting certain results but I was
glad they did not come as I expected. What I can conclude from the data
collected and analyzed is that critical language teaching proved to be an
enjoyable, fulfilling, yet challenging approach to language teaching. Most
students claimed that they liked the work done throughout the semester,
as it can be seen in the analysis section in this paper. Furthermore, most
students recognized the great contribution critical language teaching
brought to their identities both as students and as social beings. In spite
of some of the difficulties they had with language, I believe I can say the
work was fruitful.

I here go back to the question of my research: what are the
implications of promoting critical teaching with beginner students of
English? Through the analysis of the data, I can say that my students
benefited from a more meaningful way of studying language. Not only
did they develop their language skills but had the opportunity to put
them into practice in activities that were connected to the world they
live in. The activities held in class provided students with different views
of topics which are generally overlooked by them. Thus, it can be said
that students experienced personal growth as well as growth in their
language learning process.

During the research period I came across some drawbacks. The
foreign language posed a difficulty sometimes, since students were not
able to sustain discussions on the topics in the desired language, English.
Another drawback was that some students were uncomfortable with the
topics brought to class. They faced hardships in expressing their opinions
and ended up not overtly talking about the topics. Nevertheless, I could
see that these obstacles did not impede students from changing. I believe
they became more autonomous critical thinkers and were motivated to
take up a more inquisitive, active attitude in their future English lessons.

In short terms, applying critical teaching in beginner groups is, first
of all, a challenge: a rewarding, pleasant challenge. The way I came to
see it 1s that critical teaching is hard work independently of the level you

are teaching. This is not due to the language barrier, but mostly because
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critical teaching is utterly unpredictable. There were times I felt like I

was going nowhere with the study, but I could see it all paid off in the

end through students’ testimonials. So to answer my research question,

critical teaching implicates hard work, dedication and open-mindedness
both from teacher and students.

There needs to be more interest in social change in education.
Education is about broadening and freeing one’s mind, so we should all
follow this motto and walk towards a more egalitarian world. The results
obtained through this research give me hope that perhaps critical language

teaching is a means to that.
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PSICOMOTRICIDADE E O
DESENVOLVIMENTO INFANTIL:
CONTRIBUICOES NA PRATICA
EDUCATIVA PRE-ESCOLAR

Gilson Xavier de Azevedo

INTRODUCAO

Durante o processo de preparagiao da crianga para a alfabetizagio, sur-
gem algumas questdes como a formagio do professor para propiciar as
criancas da pré-escola situagdes de aprendizagem que propiciem tal for-
macao, além do acompanhamento devido dos pais e a estrutura organiza-
cional da sala como pontos de favorecimento ao processo.

Para trabalhar o tema a partir de uma tratativa cientifica, o topico 1
abordara os aspectos motores sendo referente aos seguintes autores. O to-
pico 2 desenvolverd a pesquisa de campo. No topico 3, os dados coletados
na pesquisa de campo serio analisados.

1 A QUESTAO DA PSICOMOTRICIDADE

A Psicomotricidade ¢ a relagio entre corpo, mente ¢ movimento.
Segundo Oliveira (2009), a educag¢io psicomotora permite que a crianga
se sinta bem consigo mesma assumindo sua realidade corporal capaz de
desempenhar um bom papel na escola. Um dos suportes para que esse
processo ocorra é 0 movimento, que auxilia através do corpo na percep¢ao

de sensagdes, conhecimento de mundo e de vivéncia corporal.
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“O individuo nio € feito de uma s6 vez, mas se constrdi, paulatina-
mente, através da interagio com o meio e de suas proprias realizacdes ¢ a
psicomotricidade desempenha ai um papel fundamental” (OLIVEIRA,
2009, p. 36).

Dentro dessa perspectiva, a educac¢io psicomotora pode ser vista de
trés formas diferentes segundo Oliveira (2009), mas que se encontram in-
terligadas. De cariter preventivo, pois apresenta condi¢des minimas para a
crianga desenvolver-se em seu meio; de cariter reeducativa, pois se refere
a individuos que apresentam retardos leves e até mesmo problemas mais
sérios; de cardter terapéutico, pois pode ser utilizada por profissionais da
area em uma clinica atendendo criangas com retardos motores, problemas
neurologicos e dificuldades de aprendizagem.

Para que a crianga desenvolva nog¢des espaciais, lateralidade (direita,
esquerda), desenvolvimento motor, afetivo e cognitivo, ¢ preciso levar em
consideragio a maturidade da crianga, ¢ o conhecimento que possui em
relacio a seu esquema corporal, pois o corpo estabelece contato com o

mundo, com o meio social no qual faz parte.

O corpo ¢ uma forma de expressio da individualidade. A crian-
¢a percebe-se e percebe as coisas que a cercam em fung¢io do seu
proprio corpo. Isto significa que, conhecendo-o, terd maior ha-
bilidade para se diferenciar, para sentir as diferengas. Ela passa a
distingui-lo em relagio aos objetos circundantes, observando-os,

manejando-os (OLIVEIRA, 2009, p. 47).

O problema de dificuldades escolares encontra-se em um primeiro
momento na relagio corporal da crianga com o meio. Uma das razdes de
baixo rendimento nas matérias de Matemadtica e linguagem escrita, ¢ a
falta do trabalho de atividades ladicas e até mesmo voltadas para o corpo.

Nesse aspecto, ¢ importante ressaltar que a escrita ¢ primeiramente
um ato motor. Assim, segundo Le Bouch (1988, p. 32), o trabalho psico-
motor terd como objetivo proporcionar-lhe uma motricidade espontanea,
coordenada e ritmica, o qual serd uma alternativa de evitar futuros proble-
mas de disgrafia.

Uma crianga, antes de aprender matérias como portugués, matematica;

o seu corpo deve estar em perfeita ordem, pois quando ela nio consegue
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organizar seu corpo no tempo € no espago, nao ird conseguir concentrar-se,

segurar o lipis com firmeza e reproduzir no papel seu pensamento.

Compreende-se, entio, que o trabalho psicomotor beneficia a
crianga no controle de sua motricidade utilizando de maneira pri-
vilegiada a base ritmica associada a um trabalho de controle toni-
co e de relaxagio cautelosamente conduzido. E importante que o
professor saiba que um trabalho corporal, e nio puni¢des, constitui
a melhor ajuda a uma crianga incapaz de controlar-se (LE BOUL-
CH, 1988, p. 30).

A Educagio Infantil é definida de acordo com a Resolugio n® 5 de 17
de dezembro de 2009 que fixa as diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagio Infantil, como a primeira etapa da Educac¢io Basica oferecidas em
creches e pré-escolas, sem objetivo de sele¢io ou promocgio. Diante disso,
deve ser um ambiente capaz de proporcionar formas de sociabilidade, garantir
a crianga o acesso a apropriacio de conhecimentos e o elo entre as dimensdes
motora, cognitivo, afetivo, social, linguistica e sociocultural da crianca.

Diante do exposto verifica-se a ligagio da psicomotricidade e a Edu-
cagdo Infantil, pois a educagio bisica é importante para desenvolvimento
integral da crianga, que deve comecar a potencializar seus aspectos moto-
res e cognitivos durante esse periodo de sua vida escolar. O professor visto
como mediador do conhecimento, deve ter uma formacio de qualidade,
para que possa ser capaz de atender as necessidades das criangas e selecio-
nar atividades que possam favorecer para que a educagdo motora possa
ser intencional, e assim possivelmente reduzir algumas das dificuldades
encontradas em sala de aula.

O movimento ¢ uma importante dimensio do desenvolvimento
e da cultura humana. As criancas se movimentam desde que nas-
cem, adquirindo cada vez maior controle sobre seu proprio corpo
e se apropriando cada vez mais das possibilidades de intera¢io com
o mundo (BRASIL, 1998, p. 15).

Portanto, o movimento ¢ caracterizado como um fator essencial para

um bom desenvolvimento motor e consequentemente um bom desem-
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penho escolar, permitindo que a crianga atue sobre o meio em que estd
inserida, manifestando sua expressividade.

O contato corpo a corpo, principalmente com o recém-nascido ¢é
crucial, pois com a intensidade de relagio com o seio da mie, os momen-
tos do banho, da troca, a linguagem ¢ o carinho, fazem surgir um tono,
que ¢ a tradugdo do prazer da crianga.

Segundo Le Boulch (1982), quando este processo ¢ ao contririo, falta
de carinho e cuidado corpo a corpo, acontece uma espécie de descargas
tonicas, ¢ quando ¢ de muita intensidade, a crian¢a pode demonstrar ser
irritavel e nervosa. “O corpo ¢ uma forma de expressio da individualida-
de. A crianga percebe-se e percebe as coisas que a cercam em fungio de
seu proprio corpo” (OLIVEIRA, 1997, p. 47).

Ao reconhecer o seu corpo a crianga obtém maior habilidade para
sentir as diferencas e distingui-lo dos objetos ao seu redor. E através do
corpo que ela podera estabelecer contato com o mundo, com o meio so-
cial no qual faz parte e os profissionais que lidam com criangas, principal-
mente os educadores, devem se preocupar em ajuda-las a estabelecer este

contato e auxiliar a desenvolver suas capacidades.

Na frente de um espelho, a crianga comega por explorar seu corpo
estranho colocado na frente dele, utilizando a geometria topold-
gica que ¢ a sua. Progressivamente, a crianca poderd comparar seu
corpo cinestésico com as reagdes posturais e gestuais que ela vé no
espelho e que ainda lhe sio estranhas. Pouco a pouco, a crianga
chegari a convic¢io de que o corpo que ela sente ¢ o mesmo da-
quele que ela observa no espelho, como uma figura fechada desta-
cada no fundo (LE BOULCH, 1982, p. 70).

O esquema corporal surge por meio de uma espécie de experimen-
tacdo e de sensa¢oes do corpo da crianga, como forma de dominancia de
seu proprio corpo, uma constru¢io mental gradativa, um modelo postural
de sua imagem.

De mesmo modo, a lateralidade ¢ um aspecto fundamental a ser de-

senvolvido, uma vez que Le Boulch ressalta:

A lateralidade ¢ fung¢io da dominancia, tendo um dos hemistérios a

iniciativa da organizag¢io do ato motor, que incidird no aprendizado
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e na consolida¢iio das praxias. Esta capacidade funcional, suporte da
intencionalidade, serd desenvolvida de maneira fundamental nessa

época da atividade de investiga¢do durante a qual a crianga vai con-
frontar-se com seu meio. Permitir a crianga organizar suas atividades
motoras globais € a a¢do educativa fundamental. Desse modo, colo-

ca-se a crianca em melhores condi¢des para construir uma laterali-

dade homogénea e coerente (LE BOULCH, 1982, p. 95).

Consideravelmente dessa maneira, a lateralidade ¢ uma das primeiras
fungdes a ser desenvolvida, uma vez que a crianga deve tomar sozinha
o seu primeiro ponto de partida, para qual lado seu corpo possui maior
dominancia.

Dessa maneira, surge também o Esquema corporal, que ¢ um ele-
mento indispensavel para a educa¢io psicomotora, pois esta ligado a agio
de dominancia do préprio corpo da crianga. Algumas criancas que tem
dificuldade ou um retardo psicomotor, possuem uma menor facilidade
para se socializar e relacionarem de forma positiva com as outras criangas;

no entanto, no processo inverso isso ja ¢ mais facil de acontecer.

O esquema corporal nio é um conceito aprendido, que se possa
ensinar, pois nio depende de treinamento. Ele se organiza pela ex-
perimenta¢io do corpo da crianga [...] é uma construgio mental
que a crianga realiza gradualmente, de acordo com o uso que faz de
seu corpo. E um resumo e uma sintese de sua experiéncia corporal

(OLIVEIRA, 1997, p. 52).

Wright e Sarasin (1980, apud Oliveira, 1997), apresenta uma visio
historica em relagio ao lado dominante do individuo. Um dos fatos abor-
dados ¢ que os camponeses tiveram que se a adaptar a ferramentas que
nio eram produzidas por eles, durante a idade do bronze; ha também as
técnicas guerreiras no qual os homens ensinavam a pegar as armas, como
a espada ¢ a langa com a mio direita enquanto a esquerda protegia o co-
ragdo. A concepgio religiosa e moral associava o lado direito a verdade,
coisas boas e preciosas, ¢ o lado esquerdo a anormalidade e ao terrivel.

Outra teoria apresentada ¢ a hereditariedade, e explica a preferéncia

lateral pela transmissdo hereditaria, mas, vale ressaltar que alguns autores
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como Defontaine e Trankell criticam essa hipotese, afirmando que ou-
tros fatores sio necessarios para explicar o desenvolvimento da lateralida-
de, apesar de que ndo deve ser rejeitado, assim como afirma Ajuriaguerra
(1984) ¢ Guillarme (1983).

A hipétese da dominancia cerebral consiste na afirmagio de que exis-
te uma dominancia em um dos lados do cérebro que funciona de forma
cruzada, sendo assim, na pessoa destra a dominancia ¢ apresentada no lado
esquerdo; e na pessoa canhota a dominancia ¢ apresentada no lado direito
do cérebro. “Esta conclusio foi tirada dos estudos realizados por Broca (in
Guillarme, 1983) em individuos afasicos. Afasia significa a perda da capa-
cidade de usar e compreender a linguagem oral e escrita” (OLIVEIRA,
1997. p. 66).

A hipétese da influéncia do meio psico-social afetivo e educacional é
apresentada a partir da afirmacio de que a preferéncia por uma lateralida-
de ¢ obtida por meio do aprendizado, ou seja, aprende-se a escrever com
a mao direita ou esquerda de acordo com o meio social que pertence, ou
por imita¢io, por imposi¢ao ou por questdes afetivas.

Ajuriaguerra (1984), Defontaine (1980), Guillarme (1983), Brandio
(1984) e Oliveira (1997), acreditam que nenhuma dessas hipoteses apre-
sentadas sdo suficientes para explicar sozinha a lateralidade, mas, ela ¢ o
resultado da associagio de diversos fatores.

Por sua vez, a orientagio temporal possibilita uma experiéncia de
localizagdo dos acontecimentos passados, e a capacidade de programar
o futuro de sua vida. Tanto quanto a estruturagio espacial, a estrutura-
¢ao temporal é construida gradativamente e exige esfor¢o ¢ dedicac¢io de
um trabalho mental que a crianga s6 ird conseguir alcangar quando obter
um desenvolvimento cognitivo mais avancado. Oliveira (1997), afirma
que primeiramente a crianga vivencia seu corpo em determinado tempo
e espaco, aprendendo aos poucos, essas no¢des, desta forma ela atinge a
etapa caracterizada como aquisi¢do dos elementos basicos. Em seguida,
a crianga assimila conceitos que irdo permitir movimentar-se livremente
neste espago-tempo, como por exemplo, a velocidade e a durac¢io do seu
cotidiano; e entlo, ela passa a ter consciéncia das rela¢des no tempo, tra-
balhando nog¢des de ordem, sucessio e duragio das agdes.

A partir dessa etapa, a crianga comega a organizar e coordenar as rela-
¢des temporais por meio da representagio mental do tempo, capaz de tra-
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balhar associagdes necessarias aos ensinamentos escolares, principalmente
relacionados a matematica, a leitura e escrita. Os conceitos principais que
devem ser adquiridos pelas criangas sdo: simultaneidade, ordem e sequén-
cia, duragio dos intervalos, renovag¢io ciclica de certos periodos e ritmo.
Portanto, ao se trabalhar a psicomotricidade com a crianga, desde a
Educag¢io Infantil aponta indicios de contribui¢des nos mais diferentes
meios de aprendizagem em sala de aula, assim como em sua afetividade,
no aspecto social, cognitivo, fisico, matematico, sensorial, linguistico e
principalmente motor; desenvolvendo a lateralidade, nog¢des espaciais e

diversos outros termos essenciais para uma formacio integral da crianca.
2 METODOLOGIA EMPREGADA NA PESQUISA

A pesquisa de campo desenvolveu-se em duas escolas sendo aqui de-
nominadas aqui, escola “A” e escola “B”, ambas situadas no municipio
de Quirinépolis — GO

A pesquisa de campo ¢ a pesquisa em que se observa e coleta os dados
diretamente no préprio local em que se deu o fato em estudo, carac-
terizando-se pelo contato direto com o mesmo, sem interferéncia do
pesquisador, pois os dados s3o observados e coletados tal como ocor-

rem espontancamente (LAKATOS; MARCONI, 1996, p.75).

No dia 25 de abril de 2019, foi realizada a 1° observagao na escola
“A”, nasalado Pré II. A primeira atividade de psicomotricidade realizada
pela professora regente que possui licenciatura em Pedagogia e 20 (vinte)
anos de magistério. No patio da escola possui um amplo espago para de-
senvolvimento das atividades, iluminagio, limpeza e com boa ventilagio,
tudo de acordo com as necessidades das criangas.

A escola “B”, apresenta uma boa infraestrutura; maior parte dos alu-
nos, sao de baixa classe social. A turma analisada foi de “Pré II”, faixa eta-
ria de 5 anos; a professora regente da turma possui licenciatura em peda-
gogia, com 13 (treze anos) de magistério, e ja se especializou em diversas
areas ap6s a graduacgio, ela desenvolve as atividades de psicomotricidade
com o auxilio da professora de Educacio Fisica, que ajuda durante a exe-

cugio das atividades.
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A pesquisa de campo iniciou-se a partir de observagoes sistematicas
da rotina das criangas em duas escolas municipais da cidade de Quiriné-
polis-GO, e em seguida aplicacio de questiondrio, tendo em vista a ques-
tdo problema da pesquisa: Quais as contribui¢des efetivas que a psicomo-
tricidade pode trazer na fase de pré-escola?

Todas as atividades executadas pelas professoras regentes da sala de
pré 11, foram planejadas de acordo com a necessidade de desenvolvimen-
tio da turma, visando sempre a formacio da crianga e o desenvolvimento
tanto fisico, quanto social.

As atividades iniciaram-se da seguinte forma na escola “A”:

* Formagio de uma roda, para trabalhar conceitos de lateralidade;
* Jogo de Estafeta;
e Amarelinha.

Na primeira atividade formou-se uma roda, depois colocou uma cor-
da no chio em formato de circulo. Em seguida, chamou algumas criangas
para preencher o redor do circulo, e comegou a dar os comandos, pedindo
para que eles pulassem dentro e depois fora do circulo e quem errasse iria
sair; trabalhando assim, o conceito de dentro e fora, e movimentando todo
o corpo das criangas, estimulando-os o salto e também o equilibrio na
medida em que fossem pulando;

Dessa forma, segundo Costa (2001) as atividades ludicas tém-se um
espaco no imaginario, tendo um mundo externo nas brincadeiras com as
criangas. Assim, o brincar gratifica a crianga e faz com que descubra novas
aprendizagens.

Na segunda atividade a professora trabalhou o Jogo de Estafeta, de-
senvolvendo a agilidade, coordenag¢io motora, socializa¢io, discriminag¢io
visual e que desenvolve na crianga a percep¢ao de organizag¢io, concentra-
¢lo, sequencia, trabalhando o esquema corporal ¢ a nog¢io espacial.

A brincadeira foi realizada de maneira que os educandos ficassem em
duas filas, atrds de uma linha de partida, tendo a frente de cada fila, distan-
te uns cinco metros, dois bambolés, contendo em cada um deles 6 (seis)
pecas de brinquedo. Ao sinal da professora, o primeiro de cada fila iria
correndo e comegava uma pega por vez do bambolé colocando ao lado
dele. Quando acabasse, voltava correndo, cumprimentando na mio do
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proximo colega que faria o contrdrio, repondo as pecinhas para dentro do

bambolé, voltando correndo e assim sucessivamente. Assim, ganhava a
coluna quem terminasse primeiro.

A udltima atividade psicomotora do dia, que foi a Amarelinha, os alu-
nos foram colocados em fila, e cada um podia realizar o movimento, pu-
lando com uma e depois duas pernas nas casas dos numerais. Com isso, 0s
educandos desenvolveram no¢des espaciais, auxiliando na organiza¢io do
esquema corporal, como na for¢a fisica, a consciéncia das linhas médias,
como também, o equilibrio de pular em um pé s6 contribuindo para a
coordenag¢io motora grossa; controle e ritmo corporal; forca muscular, no
ato de pular; nogdes de espago e coordenagio 6culo manual, e também a
familiariza¢do e memorizag¢io da sequéncia numérica, dos numerais apre-
sentados na amarelinha no patio da escola A.

Observa-se que todas as atividades possuem uma sequéncia didatica
de acordo com o nivel de aprendizado da turma, primeiro trabalhou o
desenvolvimento do equilibrio, em seguida a coordena¢ao motora e a agi-
lidade, finalizando com a memoriza¢io da sequéncia numérica, sempre
reforcando a coordenagio motora e o esquema corporal.

No dia 29 de abril de 2019, foi realizada a 2° observagio das atividades

psicomotoras que iniciou-se da seguinte maneira:

e Circuito psicomotor com as criangas;

¢ Brincadeira de morto vivo.

Na primeira atividade, a professora realizou um circuito, em que a
turma devia passar em forma de zigue-zague pelos cones intercalados no
chio; depois passar embaixo de uma centopeia de brinquedo no chio, pe-
gar uma letra ou silaba dentro dela e ler quando chegasse no final. Depois
que realizassem a leitura da letra correspondente, cada um devia chutar a
bola dentro de um gol pequeno, disposto logo a frente.

As criangas realizaram as atividades com facilidade, porém algumas
tiveram dificuldades de chutar a bola e ler a letra ou silaba correspondente.
Dessa forma, este circuito realizado, trabalhou-se a coordenagio motora
grossa, a viso-motora na leitura das letras pegadas dentro da centopeia,
leitura, também agilidade para realizar o percurso preparado, explorando

o ambiente;
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Dessa forma, segundo Martinelli (2008), o jogo é um importante re-
curso para se trabalhar de forma geral os aspectos das criangas tanto afeti-
vos, como cognitivos e de conduta social.

A segunda atividade que foi a brincadeira de morto vivo; em que a
professora colocou os alunos em forma de roda no patio e comegou a dar
os comandos, de morto, para abaixar; ¢ vivo, para ficar em pé. Assim,
aquele que errasse iria saindo, até sobrar um, que seria o vencedor.

As criangas conseguiram realizar e entender a atividade com su-
cesso, trabalhando os grandes musculos do corpo, agilidade, percep¢io
auditiva e reflexos para ouvir os comandos e realizar o movimento. No
entanto, algumas criangas nio conseguiram acompanhar o ritmo dos
comandos.

Nota-se que na segunda semana de observagio o tempo da realiza¢io
das atividades propostas foram maior, por isso reduziram—se as atividades,
mas tiveram um otimo aproveitamento do circuito funcional, que seguiu
o plano de desenvolvimento da coordenagio motora, e aproveitou-se do
momento de descontragio para trabalhar a leitura com as criangas de for-
ma ladica e prazeirosa, envolvendo atividades motoras. A brincadeira de
morto vivo, que refor¢a o desenvolvimento da agilidade e a percep¢ao
auditiva, habilidades essenciais no processo de alfabetiza¢io e letramento
das criangas.

No dia 17 de abril de 2019, foi realizada a 1° observag¢io da turma
“na escola “B”, que atende 28 criangas. As atividades sdo realizadas na
quadra esportiva da escola, uma vez por semana, com durac¢io de 50 mi-
nutos. O local de realizagio das atividades apresenta boa infraestrutura,
ventilagio, lugar amplo, marcado por linhas retas e circulos estabelecidos
no chio, de forma que facilita a realizagio das diversas atividades. A aula

1nicia-se com:

* Alongamento;

* Brincadeira de estitua com comandos especificos, como por
exemplo, deixar a perna direita na frente e a esquerda atrds, deixar
a perna fechada, fazer expressio facial triste, feliz, ou aborrecido,
desenvolvendo a expressio corporal e estimulando a imaginagio.

 Circuito funcional, que desenvolve coordenagio motora grossa,
habilidade, concentracio e agilidade;
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Observa-se que todas as atividades possuem uma sequéncia logica,
primeiro o alongamento, para aquecer o corpo que estava parado na sala
de aula, em seguida trabalha atividade para desenvolver a expressio corpo-
ral, o ritmo, e a imaginagio. Para finalizar, o circuito funcional que desen-
volve além da coordenagio motora grossa, a concentragio e agilidade que
s30 requisitos essenciais para uma perfeita execugio das atividades.
No dia 08 de marg¢o de 2019 foi realizada a 2° observa¢io da turma,

no periodo vespertino, que iniciou-se da seguinte forma:

* Alongamento;

* Atividade de movimento corporal, que desenvolve a lateralidade,
concentracio, agilidade, coordena¢io motora grossa (perna direi-
ta na frente e esquerda atrds, aumentando o ritmo da sequéncia de
troca das pernas);

* As criangas formam uma roda, cada um segurando um cone, ¢
entdo, uma bola € passada de cone para cone, até chegar na tltima
crianga realizando movimentos precisos;

*  Um cordio ¢ amarrado no bambolé e colocado no chio, a crianga
se posiciona dentro do bambolg, ¢ anda de acordo com o ritmo da
professora regente que estd segurando, sem pisar fora, e sem pisar
em cima do bambolé, uma crianga por vez, desenvolvendo assim,

a concentragao, o ritmo, ¢ 0 movimento.

A sequéncia logica prevalece nas atividades, o alongamento para
aquecer o corpo, e preparar para as atividades que serao desenvolvidas em
seguida; o0 movimento corporal, como sequéncia didatica das aulas ante-
riores, trabalhando o ritmo, a concentracio ¢ a coordenagio motora.

Apbs as observagdes realizadas, aplicou-se um questiondrio para as
professoras regentes da sala de Pré Il de cada escola, porém a professora da
escola “A” recusou-se a responder sem nenhuma justificativa. Os dados
serdo apurados com base nas observagdes realizadas e as respostas da pro-
fessora regente da escola “B”.

As principais atividades psicomotoras que contribuem para o proces-
so de ensino aprendizagem da turma sio jogos diversos, como o jogo da
memoria, o jogo de estafeta, atividades ludicas que trabalham o movimen-
to do corpo, ritmo, lateralidade, equilibrio, bem como, alguns circuitos
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funcionais, amarelinha, andar sob a corda em linha reta e curvas. Nesse

aspecto, Borges e Rubio afirmam que:

O jogo como recurso pedagdgico proporciona a crianga um apren-
dizado mais prazeroso, possibilitando oferecer um conjunto de no-
vas propostas dentro das aulas de Educag¢io Psicomotora ou Fisica.
Dentro deste contexto o jogo deixa de ser somente ludico ¢ se
torna também educacional, nio perdendo ¢ claro suas caracteris-
ticas j4 mencionadas, pois a aprendizagem através do movimento
envolve relagdes entre o corpo e a mente (BORGES; RUBIO,
2013, p. 07).

No processo de aquisi¢io da leitura e da escrita, de acordo com ao
conceitos como coordenagio motora fina, coordenagio motora grossa, la-
teralidade, ritmo, nog¢des espaciais, no¢des temporais, equilibrio e aten¢io
s30 requisitos essenciais durante esse processo.

Apbs perceber o nivel de maturidade corporal das criangas as ativi-
dades sio realizadas coletivamente, sem distingao aos niveis de aprendiza-

gem e as atividades executadas.
3 RESULTADOS E PROPOSTAS DE ANALISE

Conforme fora exposto no capitulo 2, observou-se na escola “A”,
que 1/3 das criangas apresenta algum tipo de dispraxia, ou seja, desarti-
culagdo entre mios e pés dada a lentidio de conexdo entre bragos, per-
nas e cérebro. Nota-se que no meio escolar questdes ligadas a dispraxia
sao relativamente normais ou no minimo recorrentes nesse meio, porém
nio recebem a aten¢io necessaria em muitos casos, por falta de formagio
adequada dos educadores. Os outros 2/3 das criangas, desenvolveu nor-
malmente a atividade proposta, mas dessas a metade nio tem bom desen-
volvimento em sala, apresentando problemas no campo da matemaitica,
dadas as dificuldades em rela¢io ao amadurecimento de sua lateralidade.

A atividade da amarelinha realgou isso de maneira elementar, pois em
sua maioria, as criangas apresentaram lentidio da relagio direita-esquerda
e as poucas que desenvolveram a atividade de maneira considerada ripida

e satisfatoria, nio podem ser consideradas criangas de bom desenvolvi-
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mento em sala. Sendo assim, hi que se ter uma aten¢io maior a esses indi-

viduos ao padrio que se estabelece por aprendizagem em sua relagio com
o desenvolvimento corporal.

No jogo da estafeta, observou-se que algumas criangas nio realizavam
a atividade com total agilidade e da forma correta, por falta de atengio e
também por problemas relacionados a nogdes espaciais, de colocarem as
pegas dentro ou fora do bambolé, e ir correndo em dire¢io ao proximo
amigo da fila. Assim, sugere que estes mesmos alunos podem ter pro-
blemas no seu rendimento pedagdgico, principalmente em atividades de
matemadtica no ato de contar e realizar jun¢des de materiais relacionando
o concreto com o abstrato.

Ja no circuito psicomotor foi trabalhado uma série de atividades,
desenvolvendo vdrias partes no corpo das criangas, como a lateralidade,
coordenagio motora grossa, ¢ também no ato de ler uma silaba ou pala-
vra. No entanto, devido algumas criancas nao terem conseguido realizar a
atividade com sucesso, nota-se que essas podem apresentar problemas em
sala de aula como dificuldades de locomogio entre carteiras, dificuldade
de ordenacio das silabas e construcio de frases as vezes tendo indices de
dislexia, trocando algumas letras das palavras; dificuldades na percep¢ao
espacial e entre outros problemas.

Na atividade de Morto e vivo, foi possivel analisar que uma minoria
dos alunos, nio conseguiram acompanhar muito bem os comandos dados
pela professora no ato de agachar e levantar. Com isso, foi percepitivel
que, essas criangas apresentam dificuldades no ambito da sala de aula, com
mais énfase em atividades de ouvir e escrever algo, como em um ditado
convencional. Outro aspecto observado, ¢ que esses educandos, devido
sua coordenagio motora ampla, agilidade, ritmo nio serem muito desen-
volvidas, podem ter a tendéncia de desenvolverem problemas mais sérios
de aprendizagens, como na organizacio temporal ¢ espacial. Também
quando a crianga nio consegue se concentrar nos comandos ¢ nas regras
da brincadeira em si, podem ser indices de hiperatividade ou TDAH, com
distarbio de baixa concentragio e inquietude.

Na escola “B” todas as atividades se iniciam com o alongamento, ¢
as criangas executam com €xito os comandos da professora, mas possuem
dificuldades em relagdo a lateralidade, ou seja, distinguir conceitos como

direita, esquerda, e comandos simultaneos que envolvem nog¢des de em

43



METODOS E PRATICAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

cima, em baixo, atrds, a frente, ao lado, dentro e fora. Essas criancas po-
dem apresentar dificuldades em sala de aula como por exemplo, obedecer
os limites da folha de um caderno devido a ma coordenagio, problemas
no ato da leitura e da escrita ao pular algumas linhas do caderno, ¢ isso
exige um trabalho maior por parte do professor, para sanar as dificuldades
encontradas em sala de aula.

A brincadeira de estitua demonstrou que as criangas possuem uma
imaginacao muito fértil ao reproduzir algumas expressdes e animais de
sua preferéncia, o que auxilia muito na formagio integral do educando, ao
desenvolver suas potencialidades, principalmente raciocinio 16gico ao agir
com rapidez ao ficarem parados, mantendo o equilibrio.

O circuito funcional refor¢a o fato de que pelo menos 1/3 das criangas
possuem dificuldade ao executar movimentos simultaneos que envolvem
agilidade e coordenacio, e podem ocasionar alguns problemas em sala de
aula, como por exemplo, questdes relacionadas a no¢io de tempo, dese-
quilibrio motor e situar-se no espago. O professor na maioria das vezes
nao possui tempo e recurso necessario para tentar diminuir essas e outras
dificuldades encontradas no ambito escolar.

A atividade de movimento corporal apresentaram criangas com difi-
culdades em concentragio e ritmo ao executar os comandos da professora
regente, influenciando assim, em seu desenvolvimento em sala de aula, para
concentrar-se em resolver calculos matematicos, leituras extensas € outros.

A atividade de roda em que as criangas passam a bola de um cone para
o outro refor¢a esse fato, considerando que algumas criangas nio conse-
guiram executar a atividade, deixando a bola cair no chio devido a falta de
concentra¢io, equilibrio e coordena¢io motora.

O cordao amarrado no bambolé que é guiado pela professora regente,
foi executado de maneira considerada satisfatoria dado a circunstancia de
que 1/3 das criangas possuem dificuldades em realizar movimentos simul-
taneos ¢ conceitos que envolvem o ritmo, agilidade e concentragio. As
dificuldades que podem ser apresentadas pela turma em relagio as ativi-
dades executadas envolvem as dimensdes motoras, sociais, e cognitivas,
visto que a atividade que envolve afetividade foi executada com éxito pela
turma, principalmente nas expressoes faciais na brincadeira de estatua.

A crianga deve desenvolver a fala para comunicar-se com os outros

verbalmente de maneira compreensivel, mas existem fatores que dificul-
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tam esse processo de aquisi¢ao da linguagem. Ha os fatores patologicos,

que representa a incapacidade ou dificuldade de articulagio de palavras

que podem ter sido acarretadas devido a lesdes cerebrais. Ha também

criangas que apresentam disturbios de ordem fonética, problemas de audi-
¢30 e outros que provocam problemas de linguagem.

Levando em consideragio os estudos de Ajuriaguerra (1980), e alguns
outros autores, sao apresentados alguns fatores que podem acarretar nas difi-
culdades de aprendizagem, como fatores intra-escolares, deficiéncia mental,
problemas fisicos, problemas emocionais, fatores ambientais, deficiéncias
nao-verbais e dislexia'. No entanto, os problemas de aprendizagem podem
ser multideterminados, ou seja, uma jungao dos fatores apresentados.

A escola deve ter por objetivo a incorporag¢io da crianga na sociedade,
mas, ¢ comum encontrar casos em que a escola seleciona as criangas que

possuem maior facilidade de aprender, e excluem as outras.
CONCLUSAO

O desenvolvimento da pesquisa, possibilitou analisar a importancia
da psicomotricidade no desenvolvimento da formagio integral da crianga
na fase pré-escolar. Ao investigar os aspectos das fun¢des psicomotores,
pode-se observar que as criancas que nio conseguiram desenvolver com
éxito as atividades propostas nas aulas de educacio fisica, podem apre-
sentar problemas de disgrafia, equilibrio, coordena¢io motora fina das
maos ¢ dos dedos, coordenagido motora grossa, dificuldade em situar-se
no espago, dificuldade me montar calculos matematicos e muitas outras
dificuldades dentro do ambito escolar.

E necessirio que a crianga desenvolva algumas habilidades, segundo
o RCNEI (1998, p. 39), como por exemplo a independéncia e autonomia
que sao realizadas nas diversas a¢des cotidianas, e esse processo valoriza o
professor que planeja, sistematiza e realiza o intermédio das situagdes de
aprendizagem. As atividades psicomotoras contribuem nesse processo, ¢
exercem um papel fundamental para desenvolver tais habilidades e diversas

outras como a coordenagio, expressao corporal, ritmo e outros.

1 Transtorno especifico de aprendizagem de origem neurobioldgica, caracterizada
por dificuldade no reconhecimento preciso e/ou fluente da palavra, na habilidade de
decodificagao e em soletracgao.
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Dentro dessa perspectiva a Educagio Psicomotora, pode contribuir
nesse processo de maneira significativa no desenvolvimento de tais habi-
lidades e competéncias, pois proporciona exercicios que favorecem esse
trabalho, dentre eles, a amarelinha, jogo da memoria, circuito psicomotor,
rodas de conversa, brincadeiras que envolvem a expressio corporal, ritmo
¢ movimento, ¢ outros.

Dessa forma, também se destaca o papel do professor nesta etapa de
ensino e aprendizagem psicomotora; pois o professor estd representado
como o mediador de todo o processo, favorecendo os alunos com ativida-
des orientadas para o desenvolvimento de cada particularidade.

A psicomotricidade sendo a integragio entre o corpo ¢ a mente, as
fungoes psiquicas tendo em vista este corpo em movimento; deve estar as-
sociada sempre a um profissional adequado, em que olhe o corpo e os mo-
vimentos como algo essencial para o desenvolvimento cognitivo do aluno.

Assim, estes movimentos, direcionados por um professor sempre
atualizado e capacitado para esta area, deve estar intimamente ligados a
fala e os gestos. Dessa maneira, o professor ird agir de maneira que auxilie
o aluno a desenvolver melhor suas particularidades, e tendo sempre um
melhor rendimento em sala de aula, seja com a coordenagio motora, no
ato de pegar um lapis, seja na fala para uma leitura fluente, e demais areas
escolares.
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NEUROPEDAGOGIA: PROBLEMAS,
DIFICULDADES, DISTURBIOS E
TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM

Gilson Xavier de Azevedo

INTRODUCAO

O objetivo desse estudo é promover uma desambiguacio em relagio
aos termos: “‘problemas, dificuldades, transtornos e distirbios de aprendi-
zagem’” enviesados pelas no¢des de corpo e educagio. A motivagio para
o tema surgiu de muitas confusdes notadas no meio clinico e académico
sobre tais conceitos, principalmente, em relagio a diagndsticos com no-
menclaturas nem sempre coerentes. Justifica-se o estudo pela necessidade
de os educadores estarem seguros em relacio as questdes de aprendizagem
que vivenciam em seu cotidiano.

O problema proposto para a pesquisa ¢ analisar, por meio da literatura
disponivel em estudos e artigos, se ¢ possivel aclarar tais termos e situd-los
no contexto da aprendizagem escolar. Para tanto, trabalhou-se com a hi-
poétese padrio de que, mesmo na literatura em questio, haja ambiguidade
nos termos em destaque.

Assim, adota-se por metodologia, compor um estudo exploratério e
bibliografico de revisio de literatura sobre o assunto proposto.

Quando se pensa em inclusio escolar, o olhar para os alunos com neces-
sidades educativas especiais deve ser atento, preciso e devotado. Isso porque,
o individuo que apresenta tais necessidades, precisa ter o acompanhamento

apropriado para poder desenvolver, da melhor forma, todo o seu potencial.
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O processo de aquisigio de novas informagdes que vao ser retidas na me-
moria ¢ chamado aprendizagem. Por meio dele nos tornamos capazes de orien-
tar o comportamento ¢ o pensamento. Memoria, diferentemente, ¢ o proces-
so de arquivamento seletivo dessas informagoes, pelo qual podemos evoca-las
sempre que desejarmos consciente ou inconscientemente. De certo modo, a
memoria pode ser vista como o conjunto de processos neurobioldgicos e neu-
ropsicologicos que permitem a aprendizagem (LENT, 2001, p. 594).

Nesse sentido, nota-se também muita confusio no meio psicopeda-
gogico em relagio a identificar o que de fato a crianga tem: problema,
dificuldade e transtorno ou distirbio, de modo que tal fragmentag¢io con-
ceitual resulta em alunos mal preparados por educadores mal capacitados,
além de uma sociedade sem condi¢des reais de acolhimento do que se
pode chamar de individualidades educativas.

Um olhar interdisciplinar parece essencial quando o assunto ¢ inclu-
sdo, porém, vale ressaltar que esse olhar tem que ser coeso, coerente ¢
conciso, de modo a nio haver erro diagnoéstico e de recomendagdes sobre
a questao a ser tratada e acompanhada pela escola e pela familia.

As necessidades do sujeito da aprendizagem devem ser olhadas de
forma direta, de modo que possa ser bem compreendida nas areas: clinica,
pedagogica, psicopedagogica, psicologica e, sobremaneira, escolar.

Fica no texto que segue o desafio de se pensar cada um desses quatro
termos que propormos aqui para que sejamos mais criticos e cuidadosos em
nosso cotidiano de educadores e de profissionais das ciéncias que interfazem
a educacgio e entender que mais que diagnosticar, é preciso acolher e cuidar.

Vale frisar que em todas as quatro questdes de aprendizagem tratadas,
busca-se em cada uma se fazer uma proposta para a possivel superagio e
quando nio, para o controle educacional dela. Nota-se que o Start desta
pesquisa € justamente despertar o leitor para as confusdes que existem em

termos de nomenclatura das questdes e para o fato de que sao todas trataveis.

1 REFERENCIAL TEORICO
1.1 Problemas de aprendizagem

Os problemas de aprendizagem (P.A.) estdo datados na literatura mé-
dica por volta da década de 60, ap6s a publica¢io do estudo Educacio da
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crianga excepcional (KIRK; GALLAGHER, 1960) tratando problemas
como distarbios de aprendizagem. Desse modo, nota-se que sio cons-
tantes os usos de termos diferentes para a mesma questio e vice-versa.
Percebe-se, portanto, que problemas de aprendizagem dizem respeito a
aspectos coletivos de aprendizagem, nio figurando apenas no aprendiz,
mas no contexto em que este se encontra.

Nos anos de 1970, com a cria¢ao nos Estados Unidos da Learning Di-
sabilities Association of America (LDA) comegam os estudos especificos sobre
criangas ditas ‘aparentemente normais’, mas que apresentavam lentidio
ou incapacidade de aprender. A distingao entre criangas aparentemente
normais e criangas com retardo € ressaltada por Costa e Penco: “As ve-
zes, as dificuldades de aprendizagem sio tio sutis que essas criangas nao
parecem ter problema, mas podem apresentar uma inteligéncia na média
ou superior e serem excepcionais em algumas dreas” (COSTA; PENCO,
2009, p. 3).

Note o leitor que o problema vem apresentado como uma disfun¢io
neurologica incapacitante, o que revela que estudos neurologicos foram
feitos e detectou-se que dreas do cérebro nio se desenvolviam devida-
mente, acarretando tais problemas. Outro estudo desenvolvido na mesma

época que o da ACLD elaborado pela NACHC, aponta para:

[...] uma desordem em um ou mais dos processos psicologicos
bésicos envolvidos na compreensio ou uso da linguagem falada

ou escrita. Estas dificuldades podem manifestar-se por desordens

na recep¢io da linguagem, no pensamento, na fala, na leitura, na

escrita, na soletracio ou na aritmética. Tais dificuldades incluem

condi¢bes que tém sido referidas como deficiéncias perceptivas,
lesdo cerebral, disfun¢io cerebral minima, dislexia, afasia de de-
senvolvimento, etc. Elas nio incluem problemas de aprendizagem

resultantes principalmente de deficiéncia visual, auditiva ou moto-

ra, de deficiéncia mental, de perturbacio emocional ou de desvan-

tagem ambiental (NACHC, 1968, p. 34, o grifo é nosso).

Note o leitor que apesar de se referir ao termo ‘dificuldades de apren-
dizagem’ e nio a ‘problemas’, o estudo da NACHC recobra ao seu final
a ideia de desvantagem ambiental, o que mostra uma possivel confusio

50



GILSON XAVIER DE AZEVEDO, JAMILLY NICOLETE, MARCOS FERNANDES-SOBRINHO E

RODRIGO CHAVES (ORG.)

entre problema e dificuldade. Ainda sobre o conceito da NACHC, esse

mostra que a dificuldade é uma desordem psicologica que causa problemas

de aprendizagem, de modo que se pode intuir que as habilidades que sao
afetadas e as causas externas para 0 mesmo.

Para Sampaio e Freitas, se a aprendizagem ¢ a capacidade e a possibili-
dade de percepgao, conhecimento, compreensio e retengio na memoria de
informagoes obtidas, e todos esses processos acontecem por intermédio do
cérebro nas suas regides motoras e psicomotoras, ergo os problemas sejam
de qual ordem forem, pois terio como origem danos sofridos nesse 6rgio.

O processo de aprendizagem da crianga é compreendido como um
processo pluricausal, abrangente, implicando componentes de varios

eixos de estruturagio: afetivos, cognitivos, motores, sociais, econd-

micos, politicos. Isso significa que, a0 concebermos a aprendizagem
como um processo constituido por diversos fatores, ndo podemos
aceitar uma causa Unica como determinante para dificuldades a ela

relacionadas (SAMPAIO; FREITAS, 2014, p. 27, o grifo ¢ nosso).

Nota-se no citado algo essencial para se estabelecer conceitualmen-
te os problemas de aprendizagem, pois imaginando-os como um grande
conjunto, neles estariam todas as dificuldades, transtornos e distarbios de
aprendizagem, por conseguinte, de modo que esta seria uma nomencla-
tura geral para tal identificagio.

Segundo Pain (1994), os problemas de aprendizagem se manifestam
na resisténcia as normas disciplinares, na ma integra¢io no grupo de pa-
res,na dificuldade de compreensio do professor sobre tais comportamen-
tos, na inibicio mental ou expressiva e nas reagdes a uma mal elaborada
transi¢do familiar ao grupo social. Os problemas de aprendizagem residem
nas areas de percep¢io, de aten¢iao, de memoria, de associagio e de fixagio
de informagdes, emitem sem julgamento do pensar a primeira resposta

disponivel sem examinar as alternativas com cuidado.
1.2 Dificuldades de Aprendizagem

O termo “Dificuldade de aprendizagem” (D.A) tem uma conota¢io

particular, subjetiva, dizendo respeito mais ao aluno e a sua estrutura cog-
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nitiva que necessariamente ao conjunto do processo do ensinar-aprender
ja foram mencionados. Trata-se da maneira como o estudante relaciona e
apreende os processos de ensino aprendizagem que a escola lhe fornece.
De acordo com o estudo proposto pela The Interagency Committee on Lear-

ning Disabilities (ICLD):

Dificuldades de aprendizagem ¢ um termo genérico que diz res-
peito a um grupo heterogéneo de desordens manifestadas por di-
ficuldades significativas na aquisi¢io ¢ uso das capacidades de lei-
tura, escrita, raciocinio, ou matemiticas, ou de aptiddes sociais.
Estas desordens sio intrinsecas ao individuo e sio devidas presumi-
velmente a uma disfun¢io do sistema nervoso central. Embora as
dificuldades de aprendizagem possam ocorrer concomitantemen-
te com outras condi¢des de incapacidade (por exemplo, privagio
sensorial, deficiéncia mental, perturba¢io emocional ou social) ou
com influéncias ambientais (por exemplo, diferencas culturais, en-
sino insuficiente/inadequado, fatores psicogenéticos), ou, ainda, e
especialmente com um déficit de atenc¢do, os quais podem causar
problemas de aprendizagem, uma dificuldade de aprendizagem

nio € devida a tais condi¢des ou influéncias (ICLD, 1987, p. 222).

Portanto, o termo nio quer significar uma doenga, mas antes algo

momentaneo ¢ sanavel. Nesse sentido, apontam Smith e Strick:

Dificuldades de aprendizagem sio problemas neurologicos que
afetam a capacidade do cérebro para entender, recordar ou comu-
nicar informagdes. Consideradas raras no passado, as dificuldades
de aprendizagem supostamente afetam, hoje em dia, pelo menos
5% da populagio, ou mais de 12 milhdes de americanos. Mui-
tas autoridades pensam que o nimero de individuos afetados €,
na verdade, muito maior, ¢ os especialistas concordam que mui-
tas criangas nio estio indo tio bem quanto poderiam na escola
em virtude de deficiéncias que nio foram identificadas (SMITH,;

STRICK, 2007, p. 14).

Na realidade, todos temos algum tipo de dificuldade de aprendiza-
gem, seja em humanas, aplicadas ou exatas. A questdo ¢ como identifi-
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camos ou identificaram os médicos e se isso foi feito a contento. A partir
de um estado minimo de consciéncia, que nio se limita a constatagdes
ligadas aos juizos de valores do tipo: “nio gosto de matematica ou de por-
tugués”, mas a um por qué minimo que permita pontuar questdes basicas
como idade da fala, do andar, da equilibracio motora, da estimulagio,
podemos estabelecer com mais precisio qual o quadro de cada individuo

no contexto escolar.

Hoje com a inclusio dos individuos em salas regulares, nio s6 os
com necessidades especiais, mas com dificuldades de aprendiza-
gem, as escolas estio com muita dificuldade em trabalharem de
forma diversificada e assim sanarem ou diminuirem os problemas
escolares. Com 1isso, escolas estio buscando convénios e a colabo-
ragdo das institui¢oes de ensino superior que possuem os Cursos
de Terapia Ocupacional, Psicologia, Pedagogia e outros (COSTA,;
PENCO, 2009, p. 5).

Muitos profissionais da educagio, tem buscado poés-graduagdes no
campo da psicopedagogia, sobretudo os que se dedicam a gestao escolar,
com fins a investigar e sanar tais questdes dentro do bojo escolar, dadas as
situagdes de descaso familiar e auséncia diagnoéstica conforme indica-se a

seguir:

Ano ap6s ano, muitos jovens sio erroncamente classificados como
tendo baixa inteligéncia, insoléncia ou preguica. Eles sio constan-
temente instados, por adultos ansiosos e preocupados com seu de-
sempenho académico, a corrigirem-se ou a esforcarem-se. Quan-
do as titicas comuns de recompensa e de puni¢io fracassam, pais e
professores tornam-se frustrados, mas ninguém sente maior frus-
tragdo que os proprios estudantes. ‘As palavras mais deprimentes
na lingua inglesa sio ‘Apenas esforce-se mais’, diz um aluno cujas
deficiéncias foram finalmente identificadas no ensino médio. “Eu
estava tentando, mas ninguém acreditava em mim, porque nio es-

tava tendo sucesso’ (SMITH; STRICK, 2007, p. 14).

A frustracio de estudantes, professores e pais acaba muitas vezes por
se tornar apenas frustra¢do, nio recebendo a atencio especializada ne-
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cessaria e incorrendo em muitos casos em fracasso escolar. “As questoes
educacionais que mais tém preocupado os profissionais ligados ao ensino,
referem-se aos altos indices de evasio e de reprovagio escolar que tém
sido registrados nas escolas municipais e estaduais e o grande nimero de
crianga que tém recorrido a tratamento psicopedagdgico com dificuldade
de aprendizagem” (MORAES, 2001, p. 29).

E nesse sentido que a motivagio para este artigo emana de uma
vivéncia com projetos de extensio vinculados a Universidade Estadual
de Goids e escolas do municipio de Quirindpolis, que nos permitiu ter
uma visaio um pouco maior do problema, de modo a perceber que os

diagnoésticos sdo por vezes confusos e as prescrigdes insipientes.

As dificuldades de aprendizagem tem sido alvo de constantes de-
bates entre estudiosos, psicologos, psicopedagogos, professores,
gestores e pais, ja que, todos fazem parte do processo de desenvol-
vimento cognitivo das criancas. Entender o que sdo dificuldades
de aprendizagem remete ao individuo uma gama de leitura sobre
tal tematica, evitando assim terminologias/rotulos nas criangas que
vio de encontro com a real situagio. O diagnéstico de dificulda-
de de aprendizagem tem que ser bem avaliado pelos profissionais
competentes para que sejam direcionadas atividades que estimu-
lem a crianga superar os seus conflitos com a aprendizagem (FER-
REIRA; SANTOS, 2012, p. 4).

Como foi dito, € relativamente comum que a crianga, sobretudo nos
primeiros anos de vida escolar, apresente algumas dificuldades de apren-
dizagem, quase sempre ligadas a ma alimentacio, dificuldade de memo-
riza¢do e dificuldade de rela¢io; mais tarde podera surgir por volta dos 8
a 10 anos de idade as dificuldades de interpretacio, de maneira que exer-
cicios cotidianos e acompanhamento familiar poderdo facilmente ajudar a
crianga a sanar o problema. “As dificuldades podem ser especificas, como
ocorre quando a crianca apresenta dificuldades na leitura, ou pode ser
geral, quando, por exemplo, ela apresenta um aprendizado mais lento que
o normal em uma série de tarefas” (DOCKRELL; MCSHANE, 2000,
p. 11 e 12).
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1.3 Transtornos de Aprendizagem

Transtornos de aprendizagem tem uma liga¢ao direta com transtor-
nos mentais ¢ ou de comportamento, pelo menos ¢ o que aponta o CID —
10 (Classificagdo de Transtornos Mentais e de Comportamento da Clas-
sificacdo Internacional de Doengas - OMS/1992):

Grupos de transtornos manifestados por comprometimentos espe-
cificos e significativos no aprendizado de habilidades escolares. Es-
tes comprometimentos no aprendizado nio sio resultados diretos
de outros transtornos (tais como retardo mental, déficits neurolo-
gicos grosseiros, problemas visuais ou auditivos nio corrigidos ou
perturbagdes emocionais) embora eles possam ocorrer simultanea-

mente em tais condi¢oes (CID 10, 1992, p. 237).

Nesse sentido, notam-se os problemas neuroldgicos citados pela CID-
10 sio aqueles que comprometem permanentemente a aprendizagem dos
individuos, sendo evidenciados ja nos transtornos de aprendizagem, quan-
do aparecem de forma mais branda, mesmo sendo de origem neurologica.
Tanto o CID-10, como o DSM-V apresentam basicamente trés tipos de
transtornos especificos: o Transtorno na leitura?, o Transtorno na mate-

2 O Transtorno da Leitura, alternativamente conhecido como dislexia, € um transtorno ca-
racterizado por problemas no reconhecimento preciso ou fluente de palavras, problemas de
decodificagdo e dificuldade de ortografia. Dessa forma, pode-se afirmar que se trata de um
transtorno especifico das habilidades de leitura, que sob nenhuma hipétese esta relaciona-
do a idade mental, problemas de acuidade visual ou baixo nivel de escolaridade. O DSM-V
classifica como critérios diagndsticos para o Transtorno da Leitura: e Leitura de palavras de
forma imprecisa ou lenta e com esforgo (p. ex., |é palavras isoladas em voz alta, de forma
incorreta ou lenta e hesitante, frequentemente adivinha palavras, tem dificuldade de sole-
tra-las). ¢ Dificuldade para compreender o sentido do que é lido (p. ex., pode ler o texto com
precisdo, mas ndo compreende a sequéncia, as relagdes, as inferéncias ou os sentidos mais
profundos do que é lido) (FONTES, 2007).
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mitica’® e o Transtorno na expressio escrita*, de modo que a caracterizacio
geral desses transtornos nao difere muito entre os dois manuais. Mas, de
acordo com Zorzi (2004) atualmente, trabalha-se com a seguinte classifica-
¢a0 para os transtornos na aprendizagem: transtornos da percep¢io, trans-
tornos psicomotores, transtornos da atengio, transtornos da linguagem,
transtornos de conduta, transtornos globais do desenvolvimento — TGDs, ¢
de comportamento disruptivo, e transtornos de conduta.

Ha que se acrescentar o TDAH ou Transtorno de Déficit de Atengao
e Hiperatividade, que pode ou nio estar relacionado ao Autismo. Para
Fontes (2007):

O Transtorno de Déficit de Atengio e Hiperatividade (TDAH) é
um dos transtornos neuropsiquidtricos mais conhecidos na infan-
cia que ocasiona sérias dificuldades para o processo de aprendiza-

gem. Isto se deve a baixa concentragio de dopamina efou nora-

3 0O Transtorno da Matematica, também conhecido como discalculia, ndo é relacionado a
auséncia de habilidades matematicas basicas, como contagem, e sim, na forma com que
a crianga associa essas habilidades com o mundo que a cerca. A aquisicdo de conceitos
matematicos e outras atividades que exigem raciocinio sdo afetadas neste transtorno, cuja
baixa capacidade para manejar nUmeros e conceitos matematicos ndo é originada por uma
lesdo ou outra causa organica.7 Em geral, o Transtorno da Matematica é encontrado em
combinagdo com o Transtorno da Leitura ou Transtorno da Expressdo Escrita. O Transtorno
da Matematica, segundo o DSM-V, é caracterizado por: e Dificuldades para dominar o senso
numeérico, fatos numéricos ou calculo (p. ex., entende nimeros, sua magnitude e relagGes
de forma insatisfatéria; conta com os dedos para adicionar nimeros de um digito em vez de
lembrar o fato aritmético, como fazem os colegas; perde-se no meio de calculos aritméticos
e pode trocar as operagdes). * Dificuldades no raciocinio (p. ex., tem grave dificuldade em
aplicar conceitos, fatos ou operagdes matemadticas para solucionar problemas quantitativos)
(FONTES, 2007).

4 Um transtorno apenas de ortografia ou caligrafia, na auséncia de outras dificuldades da
expressao escrita, em geral, ndo se presta a um diagndstico de Transtorno da Expressao
Escrita. Neste transtorno geralmente existe uma combinagdo de dificuldades na capacida-
de de compor textos escritos, evidenciada por erros de gramatica e pontuagdo dentro das
frases, ma organizagcdo dos pardgrafos, multiplos erros ortograficos ou fraca caligrafia, na
auséncia de outros prejuizos na expressdo escrita. Em comparagao com outros Transtornos
de Aprendizagem, sabe-se relativamente menos acerca do Transtorno da Expressao Escrita
e sobre o seu tratamento, particularmente quando ocorre na auséncia de Transtorno de Lei-
tura. Existem algumas evidéncias de que déficits de linguagem e percepto-motores podem
acompanhar este transtorno (FONTES, 2007).
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drenalina em regides sinapticas do lobo frontal, leva o individuo

a uma triade sintomatoldgica de falta de atencio, hiperatividade e
impulsividade. Atualmente, o DSM-V trouxe algumas mudangas

em relagio ao TDAH; agora ¢ possivel estabelecer o diagnostico

deste transtorno concomitantemente com o quadro de autismo, o

que antes nio era possivel.

De acordo com o DSM-IV — (Manual Diagnéstico e Estatistico da
Associa¢io Americana de Psiquiatria — APA):

Os transtornos de aprendizagem sio diagnosticados quando os re-
sultados do individuo em testes padronizados e individualmente
administrados de leitura, matematica ou expressio escrita estio
substancialmente abaixo do esperado para sua idade, escolarizagio
ou nivel de inteligéncia. Os transtornos de aprendizagem podem

persistir até a idade adulta (DSM-1V, 1995, p. 46).

Pode-se aferir que em ambos os documentos citados, o termo “trans-
torno” é usado por toda a classifica¢io, de forma a evitar problemas ainda
maiores inerentes ao uso de termos tais como “doen¢a” ou “enfermida-
de”. “Transtorno” nao ¢ um termo exato, porém ¢ usado para indicar a
existéncia de um conjunto de sintomas ou comportamentos clinicamente
reconheciveis e associados, na maioria dos casos, hd prejuizo e interferén-
cia com fun¢des pessoais.

Portanto, ao se falar de transtornos, necessariamente nao se estd a
identificar uma doeng¢a ou um disturbio que tem sua origem em pro-
blemas neuroldgicos severos e que comprometem permanentemente a
aprendizagem. Ainda segundo o CID — 10, pode-se apontar algumas ca-

racteristicas gerais dos transtornos de aprendizagem

Na maioria dos casos, as funcdes afetadas incluem linguagem, ha-
bilidades visdo espaciais efou coordena¢io motora. E caracteristico
que os comprometimentos diminuam progressivamente a medida
que a crianga cresce (embora déficits mais leves frequentemente
perdurem na vida adulta). Em geral, a histéria ¢ de um atraso ou
comprometimento que estd presente desde tio cedo quanto pos-

sa ser conflavelmente detectado, sem nenhum periodo anterior de
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desenvolvimento normal. A maioria dessas condi¢gdes ¢ mais co-

mum em meninos que em meninas (CID 10, 1992, p. 239).

Como se pode notar, os transtornos tendem a diminuir conforme
a idade, mas desde que devidamente tratados como tal, lembrando que
tal diminui¢do vai depender muito de medica¢io adequada, fisioterapia,
estimula¢io neuromotora, fonoaudiologia e psicopedagogica. Quando o
assunto ¢ questdes de aprendizagem, nio se pode muito contar com a
sorte ¢ com a premissa de que o tempo cura tais questoes.

1.4 Disturbios de aprendizagem

O Disttrbio de Aprendizagem afeta diretamente o modo pelo qual
criangas com inteligéncia média, ou acima da média, recebem, processam
ou expressam informacgdes e que se mantém por toda a vida. Isto prejudica
a habilidade para aprender habilidades basicas em leitura, escrita ou ma-
temdtica. A Coordinated Campaign for Learning Disabilities (CCLD),
uma coalizio de organiza¢des nacionais ligadas aos disturbios de aprendi-
zagem, define-os como “‘uma desordem neurobiolégica na qual o cérebro
da pessoa trabalha ou ¢ estruturado de uma maneira diferente” (SMITH,;

STRICK, 2007, p. 25). Para Colares e Moysés:

Distarbios de aprendizagem é um termo genérico que se refere a
um grupo heterogéneo de alteragdes manifestas por dificuldades
significativas na aquisi¢do e uso da audi¢io, fala, leitura, escrita,
raciocinio ou habilidades matematicas. Estas altera¢cdes sdo intrin-
secas ao individuo e presumivelmente devidas a disfunc¢io do sis-
tema nervoso central. Apesar de um distirbio de aprendizagem
poder ocorrer concomitantemente com outras condi¢des desfavo-
raveis (por exemplo, alteragio sensorial, o retardo mental, distir-
bio social ou emocional) ou influéncias ambientais (por exemplo,
diferencas culturais, instrugio insuficiente/inadequada, fatores psi-
cogénicos), nio ¢ resultado direto dessas condi¢des ou influéncias

(COLLARES; MOYSES, 199, p. 32).

Desse modo, Smith e Strick (2007) esclarecem que distarbio de

aprendizagem nio o mesmo que deficiéncia ou retardo mental, autis-
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mo, deficiéncia auditiva ou visual, deficiéncia fisica, distirbio emocio-
nal ou o processo normal de aquisi¢do de uma segunda lingua, nem
sao causados por falta de oportunidade educacional como trocas fre-

quentes de escolas, por faltas constantes as aulas ou falhas no ensino

das habilidades basicas.

Distarbio de Aprendizagem ¢é um termo genérico que se refere a
um grupo heterogéneo de desordens, manitestadas por dificulda-
des na aquisicdo e no uso da audicdo, fala, escrita e raciocinio ma-
temadtico. Essas desordens sio intrinsecas ao individuo e presume-
-se serem uma disfun¢io de sistema nervoso central. Entretanto, o
disturbio de aprendizagem pode ocorrer concomitantemente com
outras desordens como disttirbio sensorial, retardo mental, distar-
bio emocional e social, ou sofrer influéncias ambientais como di-
ferencas culturais, instrucionais inapropriadas ou insuficientes, ou
fatores psicogénicos. Porém, nio sio resultado direto destas con-
di¢des ou influéncias (HAMMILL, apud CIASCA, 1994, p. 36).

O citado, se coaduna com o comentado anteriormente, de modo que
se deve para bem do leitor, definir quais seriam esses disturbios menciona-
dos, evitando assim qualquer confusio com os chamados transtornos dos
quais tratamos anteriormente.

Pode-se apontar como distarbios a gagueira, a disartria (disturbio da
articulagio da fala ou uma dificuldade na produgio de fonemas que re-
sulta de uma lesdo cortical ou de uma lesao periférica provocada por uma
paralisia dos 6rglos de fonagio; também chamada de barilalia; a apraxia
(uma desordem neuroldgica que se caracteriza por provocar uma perda da
capacidade em executar movimentos ¢ gestos precisos que conduziriam
a um dado objetivo, apesar do paciente ter a vontade ¢ a habilidade fisica
para os executar); a dispraxia (disfun¢do motora neuroldgica que impede
o cérebro de desempenhar os movimentos corretamente) e a disortografia
(dificuldade do aprendizado e do desenvolvimento da habilidade da lin-
guagem escrita expressiva. Essa dificuldade pode ocorrer associada ou nao
a dificuldade de leitura, isto ¢, a dislexia).

Assim, transtornos se diferem de disturbios basicamente por serem

tratados pelos especialistas ligados a educagio e ao meio escolar, enquan-
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to os disturbios requerem por vezes intervengio de varios profissionais e

areas ligadas a sadde.

Os termos distarbios, transtornos, dificuldades e problemas de
aprendizagem tém sido utilizados de forma aleatéria, tanto na li-
teratura especializada como na prética clinica e escolar, para de-
signar quadros diagnosticos diferentes.  Os defensores da abor-
dagem comportamental preferem a utiliza¢do do termo distarbio.
Os construtivistas parecem ser adeptos do termo dificuldade. O
termo “dificuldade” estd mais relacionado a problemas de ordem
psicopedagogica e/ou socio - culturais, ou seja, o problema nio
estd centrado apenas no aluno, sendo que essa visio ¢ mais fre-
quentemente utilizado em uma perspectiva preventiva. O termo
“distarbio” estd mais vinculado ao aluno, na medida em que su-
gere a existéncia de comprometimento neurolégicos em fungdes
corticais especificas, sendo mais utilizado pela perspectiva clinica

ou remediativa (BRITO, s.d., p. 1).

Assim, a construgao do presente artigo, visou justamente aclarar tais
terminologias, embora se possa reconhecer que nem sempre isso ¢ pos-
sivel, de modo que, um dos erros mais recorrentes ¢ tratar problemas,
dificuldades, transtornos e disturbios de aprendizagem como doencas do
tipo: autismo, sindrome de Down e sindromes neurologicas.

Reconhecendo que estamos longe que ter um consenso entre os
especialistas ¢ médicos sobre os termos aqui tratados, acredita-se que o
aprofundamento proposto, elucidou um pouco mais cada tema, com a
esperanca de que o presente artigo seja lido e debatido, para que outras

contribui¢des lhe sejam acrescidas.
2 RESULTADOS E DISCUSSAO

O presente estudo procurou inicialmente desambiguar os termos
problemas, dificuldades, transtornos e distarbios de aprendizagem, mas
como o leitor pode notar, existe muita confusio inclusive entre as refe-
réncias disponiveis, de modo que, esta discussdo nio se encerra com este

artigo, ficando em aberto um escopo gigantesco de vertentes a serem tra-
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tadas conceitualmente na pratica escolar, tendo por base sempre o auxilio

a crianga que por alguma das razdes elencadas, ndo consegue aprender
como os demais.

Ao se abordar a questio corpo e educagio, o posicionamento de al-
guns autores foi elementar para se entender que os individuos em sua sim-
bologia corpérea recebem muitos rotulos e regras de como deve ser e se
portar o corpo segundo cada sociedade e cultura.

Os problemas de aprendizagem nio tém dia, grupo social ou pessoa
para incidirem, pois todos estamos sujeitos a uma inadaptagio em deter-
minados momentos da vida.

As dificuldades de aprendizagem sio relativamente comuns entre os
estudantes dos anos iniciais. A relacdo entre os sons e as palavras grafas sao
por vezes, incompreensiveis a eles.

Os transtornos de aprendizagem tém sempre fundo neuroldgico e
podem comprometer substancialmente os processos de aprendizagem da
crianga.

Os disttrbios ndo sé comprometem a aprendizagem, mas o individuo
em seu desenvolvimento como um todo, de modo que a aten¢io ¢ apon-
tada pelos especialistas consultados como o primeiro passo no processo de
acompanhamento.

Por fim, a pesquisa considera o papel dos hormoénios corporais no de-
senvolvimento das estruturas neurais e, portanto, do aprendizado. Acredi-
ta-se que a compreensio de tais composi¢des pode ser determinante para a
compreensao das formas de desenvolvimento mental dos individuos.

Os resultados desta pesquisa apontam para a necessidade da consti-
tuicio de uma equipe multidisciplinar externa a escola e uma equipe pe-
dagdgica interna capazes de acompanhar o desenvolvimento da crianga
garantindo a eficicia dos processos de socializa¢io e aprendizagem.

Conforme se buscou evidenciar, problemas, dificuldades, transtornos
e disturbios de aprendizagem nio sio doencas irreversiveis, mas questoes
que merecem olhar acurado, especialidades escolares e profissionais de
fato dedicados a tornar mais acessiveis os processos de ensino-aprendiza-
gem, tornando ainda a escola um lugar de acolhimento e nio de fracasso
escolar.

Espera-se que o leitor veja esta pesquisa, como uma introdugio ao
tema da neuropedagogia e alce voos mais sistémicos em busca de eluci-
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dar dada uma das quatro questoes de aprendizagem e suas variantes aqui

tratadas.
CONCLUSAO

Nosso artigo procurou desambiguar os termos problemas, dificulda-
des, transtornos e disturbios de aprendizagem, mas como o leitor pode
notar, existe muita confusio inclusive entre as referéncias disponiveis, de
modo que esta discussio ndo se encerra neste artigo, ficando em aberto
um escopo gigantesco de vertentes a serem tratadas conceitualmente na
pratica escolar, tendo por base sempre o auxilio a crianca que por alguma
das razdes elencadas, nio consegue aprender como os demais.

Conforme se buscou evidenciar problemas, dificuldades, transtornos
e distarbios de aprendizagem nio sio “doencas” irreversiveis, mas ques-
toes que merecem olhar acurado, especialistas escolares e profissionais de
fato dedicados a tornar mais acessivel os processos de ensino-aprendiza-
gem adaptados e flexibilizados, tornando ainda a escola um lugar de aco-

lhimento e nio de fracasso escolar.
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PEDAGOGIA DA PALAVRA

Edite Marques de Moura

As palavras, as coisas, 0s processos: 0s sentidos da
Pedagogia.

Em sentido lato, o termo Pedagogia refere-se aos saberes constituin-
tes do ambito educacional. Em sentido estrito, remete a “arregimentagao”
e a organizag¢do dos aspectos considerados no processo de construgio do
conhecimento, tanto para os responsaveis pelo ensino, como para os que a
esses conflam o processo de aprendizagem. Tal organiza¢io ocorreria em
dois pilares: que saberes privilegiar e como colocar tais saberes a servigo
dos processos de ensino e de aprendizagem.

Toda pedagogia € norteada por uma filosofia, que consiste na reflexao
acerca dos seres humanos, de seu posicionamento, de sua a¢io no mundo
(SOBRAL, 2005). Nessa perspectiva, tomam consisténcia no livro Peda-
gogia do Oprimido (FREIRE, 1983) os pressupostos tedrico-metodologicos
para a Educacio, sobre os quais Freire fundou sua proposta para o ensino
da leitura, da alfabetizagio: uma pedagogia construida pelo préprio opri-
mido, que deve tomar a palavra para se contrapor a opressio. O objetivo
era restaurar a intersubjetividade, cuja auséncia se manifestava no silen-
ciamento. O cendrio no qual foi concebida a pedagogia do oprimido é
descrito por Freire como um tempo que convocava os sujeitos a respon-
derem as suas exigeéncias, a se situarem. Era uma tarefa historica ¢ huma-
nista. Provocados, indagados, os trabalhadores expunham os seus modos
de compreender a si mesmos e a realidade (MOURA, 2011), tendo como
ponto de partida a maxima socratica “Conhece-te a ti mesmo”, principio
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para a possivel resposta as indagacdes dos sujeitos e de seu lugar no mun-

do, urgéncia naquele momento.

Os sentidos do didlogo: 0 acesso a consciéncia do
Oprimido

A pedagogia do oprimido foi forjada no percurso de Freire no tem-
po de seu trabalho no Servi¢o Social da Indastria — SESI. Nesse perio-
do foram criados os Circulos de Pais e Mestres, cujo objetivo era mudar
a configuracio das relagdes entre os envolvidos no processo educativo.
Entretanto, pautava-se em uma postura unilateral, desconsiderando a
intersubjetividade.

O contraponto a esse posicionamento consistiria em uma proposta
que mostrasse aos sujeitos a importancia de exercerem o direito de se pro-
nunciarem através de uma contrapalavra; para isso, precisavam conhecer
sua realidade, o que implicaria (re)conhecer a si proprio como ser datado
e situado, (re)criador de cultura, capaz de projetar sua criagio e nela proje-
tar-se, fazendo-a e fazendo-se significar. Nessa perspectiva, as proposi¢coes
de Freire foram reorganizadas e propostas para o trabalho com a leitura
critica também no processo de alfabetizagdo, para o qual Freire (2008, p.

68-79) apontava trés condi¢oes:

1) a organiza¢io na perspectiva da construgio da criticidade;
2) o estabelecimento das relagdes nio fatalistas pela palavramundo,

3) a provocagio da palavra para que os sujeitos construam uma ou-

tra compreensio das causas de sua indigéncia.

Para tornar isso possivel, os responsiveis pelo desenvolvimento dos
trabalhos nos Circulos de Cultura deveriam estruturi-los de modo a pos-
sibilitar o conhecimento da realidade dos participantes, organizando sua
tarefa em uma sequéncia de cinco momentos, incluindo atividades ante-

riores aos encontros com os alfabetizandos:

1) investigacio do universo vocabular dos grupos;

2) redugio da quantidade de palavras elencadas na investigagio;
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3) criagio e codificagio de situagdes do cotidiano do grupo alfa-

betizando;

4) elaboracio de Fichas-Roteiro, que dariam suporte as atividades

dos coordenadores de debate, mas sem carater prescritivo;

5) elaboracio de Fichas com as familias fonémicas relacionadas aos

vocabulos geradores.

Linguagem e Palavra: 0 acesso a consciéncia do
Oprimido

O processo de investiga¢io do vocabulario deveria ocorrer em en-
contros informais com os moradores da area, previamente agendado. Para

a coleta, dois aspectos seriam observados (Freire, 2008, p. 121):

a. os vocabulos mais “carregados” de sentido existencial e, por

isso, de maior conteudo emocional;

b. os falares tipicos do povo, além das expressdes relacionadas a
experiéncias individuais e de grupo, bem como os do ambito pro-

fissional.

Esse processo proporcionaria o desvelamento de anseios, crengas, es-
perancgas, mas também impetos de participagio, além de manifestagdes
estéticas da linguagem popular.

Coletadas, as palavras seriam analisadas, delimitando-se quantas ¢
quais seriam utilizadas nos encontros de alfabetizagio. Era o processo de

Redugio, norteado pelos trés seguintes critérios:

* ariqueza fonémica;
e as dificuldades fonéticas;

* suainser¢io em ambitos: social, cultural, politico.

A redugao também poderia ser feita com um texto. Por exemplo, um
verbete com o conceito de cultura, a partir do qual buscava-se construir a
percepgao da diferenga entre natureza e cultura, na perspectiva de possibi-
litar ao sujeito a compreensao de que as diferencas entre os modos de fazer

nao implicam sobreposi¢io entre eles.
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As palavras, as coisas e os lugares cotidianos: criagcao e
codificacao

Definidas as palavras que expressavam a linguagem existencial, o pro-
x1mo passo seria elaborar as Codificagdes que eram representagdes desse
universo revelado no levantamento vocabular; eram situagdes do cotidia-
no da comunidade, geralmente traduzidas em linguagem nio verbal. Por
esse recurso, os sujeitos seriam desafiados a praticarem a capacidade de
objetivar o mundo, o que os distingue dos demais animais. Neste caso,
uma estratégia no percurso da transitividade critica.

A estratégia para abordar a Codificagio, era a problematizagio. Frei-
re (2008, p. 56) explicou: em que consiste essa abordagem; seu lugar na

constru¢ao do conhecimento; os aspectos por ela mobilizados.

1) para conceitud-la, uma negativa:

A problematiza¢io ndo é um entretenimento intelectualista, uma
fuga da a¢io, um modo de disfarcar a negacio do real. Inseparivel
do ato de conhecer, a problematiza¢io se acha, como este, insepa-

ravel das situa¢des concretas.

2) para situi-la, acontecimentos da vida real:

Essa problematizagio demanda a compreensio dos signos signifi-
cantes dos significados, por parte dos sujeitos interlocutores pro-
blematizados, Ocorre no campo da comunica¢io em torno das
situagdes reais, concretas, existenciais, ou dos contetidos intelec-

tuais, referidos também ao concreto.

3) para explica-la, o processo de constru¢io dos sentidos:

Essa compreensio dos signos acontece na dialogicidade, que, des-
ta forma, possibilita a compreensio exata dos termos, através dos

quais os sujeitos constroem a analise

Seriam materializados na Codificagdo — que poderia ser de dois tipos:
a Temadtica e a Pedagogica — aspectos da realidade a ser problematizada.
A Codificagao Temdtica se aplicaria a atividades propostas para grupos

especificos de profissionais, trabalhadores; por exemplo, os camponeses.
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Consistiriam em representacdes de situagdes existenciais, aparentemente

dissociadas de um trabalho técnico, de cariter nio cientifico; todavia, por

consistir em um modo sistematico de tratar um determinado objeto, te-
riam sua propria logica; portanto, seriam técnicas.

A Codificacio Pedagbgica, uma situagao-problema, traria um acon-
tecimento existencial, para o qual deveriam convergir as inten¢des dos
interactantes, no intuito de construir, pelo didlogo, a compreensio de seu
significado. A seguir, a distingdo entre aspectos da Codificagio Pedago-
gica e da Temadtica ou Publicitdria, demonstrados na Tabela 1 (Freire ,
1983, p. 89) :

Tabela 1: Tipos de Codificagdo

Codificacao Pedagodgica Codificacao Tematica (Publicitaria)
Nucleo do significado amplo, Ntcleo do significado compacto,
pluralidade de informagdes. unidirecional, constituido por
anunciadores.
Abordagem de carater Abordagem de cariter extensivo,
problematizador. monoldgico.
Realizagio através do dialogismo. Realiza¢io na univocidade.
Comunicagio efetiva, interacio. Realizagio de pronunciamentos, de
comunicados.
Criticizagio. Ingenuizagio.

Em Educacio como Pritica de Liberdade, Freire (2008) expds ¢ analisou
réplicas das dez codificagdes utilizadas nos primeiros Circulos de Cul-
tura. Da primeira 2 quarta situagdo, a abordagem se daria em torno da
consolidagio do conceito de cultura, nio descartando qualquer aspecto
que surgisse no interior da discussio desencadeada nos didlogos. A seguir,
apresentamos as quatro primeiras proposi¢oes materializadas nessas Co-
dificagdes.

Com a primeira, a provocagao de um olhar atento em dire¢io ao
mundo, culminando com a distin¢3o entre natureza e cultura (FREIRE,
2008, p. 132). Para essa abordagem, a Codificagdo O homem no mundo:

Natureza e Cultura, exposta a seguir.
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Figura 1 - Situagdo | - O homem no mundo: Natureza e Cultura

Fonte: FREIRE, P. Educagao como Pratica de Liberdade.
Rio de Janeiro, Paz e Terra. Apéndice: 132,133.

O objetivo dessa proposi¢ao seria o discernimento entre o que ¢ dado
ao ser humano —a Natureza — ¢ as transformacdes que ele pode promover:
a Cultura. Nessa reflexao, dois conceitos sio fundamentais: o de trabalho
e o de necessidade, esta gerada pelas exigéncias do tempo e do lugar e
que exige ser colocada em pratica a criatividade, um aspecto pelo qual os
humanos submetem o mundo a condi¢io de objeto a ser explorado, trans-
formavel através do trabalho. Nesse momento, discutem-se as relagdes
humanas, que deveriam ser de igualdade (FREIRE, 2008).

A segunda situagdo, Diilogo mediado pela natureza, mostrada a seguir,

buscava desencadear o processo de conscientizagio critica.

Figura 2 - Situagdo II: Didlogo mediado pela natureza

Fonte: FREIRE, P. Educagdo como Pratica de Liberdade. Rio de Janeiro,
Paz e Terra. Apéndice: 134,135.
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Freire (2008) conduzia os sujeitos a percep¢ao de si como seres de
relagdes, de didlogos: com seus pares e com os dois universos: o natural e o
cultural, pelos quais os humanos transitam. A for¢a motriz dessas relagdes
€ a consciéncia: a ela e por ela chegam os desafios propostos pelo mundo,
constituido pela natureza e pelos aspectos (i)materiais do universo social.
E por meio da palavra, através da problematizagio, o acesso a consciéncia
tinha como pilares a anicrise e a sincrise, estratégias socraticas de didlogo.
Na sequéncia didatica, a terceira situagio, Cagador iletrado, objetivava

a pratica do didlogo para fortalecer a distin¢do entre o que ¢ dado pela

natureza e o que ¢ produto da agio do ser humano, e, por isso, ¢ cultura.

Figura 3 - Situagdo Ill: Cagador iletrado

Fonte: FREIRE, P. Educa¢do como Pratica de Liberdade.
Rio de Janeiro, Paz e Terra. Apéndice: 136,137.

A discussdo desta terceira codificagio buscava consolidar o conceito
de cultura como resultado da capacidade transformadora dos humanos,
organizados em diferentes grupos, os quais constroem diferentes compor-
tamentos.

Promovia-se o confronto entre a fase historico-cultural do cagador
representado na codificacdo e a dos participantes do Circulo. Possibilita-
va-lhes compreender o que seria uma cultura iletrada, discutir o proces-
so educativo em uma cultura predominantemente oral, na qual n3o seria
coerente falar de analfabetos. Os sujeitos chegavam ainda a outra com-
preensio: ser analfabeto ¢ nio dominar as técnicas de escrita e de leitura,
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mesmo pertencendo a uma cultura letrada. Essa compreensio, afirmou
Freire (2008, p. 138), chegou a ser dramatica por parte de alguns. Outra
constatacdo: o instrumento criado alongava os bragos ¢ permitia ao caga-
dor um alcance entre cinco e dez metros a mais. Com isso, nio mais teria
que usar as mios para apanhar sua presa. Assim, o ser humano fez cultura.
Essas consideragdes se alongariam na proxima codificag¢io, quando era
apresentado outro tipo de tecnologia — o mecanismo da espingarda — no
intuito de comparar as da terceira codificagao, que foia do arco e flecha. A
seguir, a quarta representa¢io de uma atividade humana.

Figura 4 - Situacgdo IV: O cagador letrado (cultura letrada)

S

Fonte: FREIRE, P. Educagdao como Pratica de Liberdade.
Rio de Janeiro, Paz e Terra. Apéndice: 138,139.

A abordagem de Freire era sempre na perspectiva do estabelecimento
de rela¢des. Na evolugio tecnologica verificada entre os instrumentos, a
constata¢ao da capacidade humana de modificar os cenarios do seu entor-
no ¢ os elementos que o compdem.

Neste ponto do percurso, quando se evidenciava a compreensio da
existéncia, iniciava-se a reflexdo sobre as implicagdes do processo edu-
cativo para o desenvolvimento construido no (re)fazer dos sujeitos. Na
sequéncia, apresentava-se a quinta codificagio, da qual Freire (2008) es-
clareceu o objetivo e a relagio com as duas anteriores, que mostravam o

indio e outro cagador.
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Figura 5 - Situagdo V: O cagador gato

Fonte: FREIRE, P. Educagdao como Pratica de Liberdade.
Rio de Janeiro, Paz e Terra. Apéndice: 140,141.

Com essa sequéncia: os dois cagadores e o gato, propunha-se estabe-
lecer diferengas entre os dois cacadores e entre estes e o terceiro. Em sua
linguagem e a seu modo, aqueles sujeitos eram capazes de perceber tais
diferencas. A respeito dessa percepgio, Freire (2008, p. 140) relatou um
episodio ocorrido em Brasilia, quando um analfabeto esbogou a diferenca
entre o gato ¢ o homem: s6 este era cagador. O gato apenas perseguia.
Uma perspicaz distingdo apontada por aqueles homens: a diferenca entre
cagar e perseguir.

Alcancado, entio, o objetivo essencial: perceber o que ¢ natureza e
o que ¢ cultura, a estreita relacio entre ambas, resultante da capacidade
humana de agir sobre sua realidade e transforma-la. Nesse percurso, Frei-
re (2008) elencou aspectos a proposito das diferengas entre o animal e o
ser humano, destacando as peculiaridades humanas: a liberdade, o poder
criador que dela advém; e a do animal: o instinto.

Na continuidade, a sexta e a sétima codifica¢des objetivavam reiterar
a ideia de cultura como um (re)fazer humano. A seguir, a sexta situagio

sociologica codificada:
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Figura VI - Codificacdo VI: O homem transforma a matéria

da natureza com o seu trabalho

Fonte: FREIRE, P. Educagdo como Pratica de Liberdade.
Rio de Janeiro, Paz e Terra. Apéndice: 142,143.

A partir desta codifica¢io, conduzia-se o processo em torno de
sua compreensio por meio de perguntas como: “Que vemos? Que fa-
zem os homens do trabalho”? Os envolvidos no debate perceberam a
altera¢io da matéria-prima como resultado do trabalho, a cultura.
Constataram a possibilidade de codificar um objeto de criacio hu-
mana a partir da cena apresentada. A discussio tomou consisténcia,
a medida que eram mostrados o processo ¢ o produto dessa ineréncia
do ser humano: transitar entre esses dois mundos. Um jarro. Uma
quartinha. Uma panela. Objetos resultantes da capacidade transfor-
madora do ser humano, que se deixa marcar por seus tempos ¢ espa-
¢os, do mesmo modo que lhes imprime suas marcas.

Na sequéncia, a discussio em torno da sétima codifica¢io, na pers-

pectiva da producgio cultural, agio transformadora.
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Figura 7 - Codificacdo VII: Jarro, produto do trabalho do homem

sobre a matéria da natureza.

Fonte: FREIRE, P. Educagdo como Pratica de Liberdade.
Rio de Janeiro, Paz e Terra. Apéndice: 144,145.

Nas consideragdes tecidas acerca da sétima codifica¢ao, Freire afir-
mou: “Refor¢a-se, agora, o que ja vinha de certa maneira sendo desperta-
do desde o inicio — a dimensio estética da obra criada — quando se analisa
a cultura no nivel da necessidade espiritual” (FREIRE, 2008, p.144).

O cerne da preocupagio de Freire era o conceito antropologico de
cultura para além do ambito da produg¢io material. O propésito era desen-
volver mudanca da consciéncia do tipo ingénuo para o tipo critico. Assim,
na sequéncia das codificagdes inseriu-se um poema popular — A Bomba.
Era a primeira situagio na qual se apresentava como codifica¢io um texto

verbal. A seguir, o referido poema, na Figura 8.
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Figura 8 - Codificagdo VIII: Poesia

Fonte: FREIRE, P. Educagdo como Pratica de Liberdade.
Rio de Janeiro, Paz e Terra. Apéndice: 146,147.

Ao abordar essa codificagio, Freire (2008) destacou a escrita como
uma inven¢io humana, portanto um bem cultural, representado, neste
caso, por um poema popular. A partir da leitura do texto pelo anima-
dor do Circulo, promovia-se a discussio acerca do pertencimento do
poema a esfera cultural. Os sujeitos reconheceram a produgio como
bem cultural imaterial, pois atende a necessidades humanas distintas
das atendidas pela produgio material, como o jarro. Entravam na discussiao
também aspectos da criacdo artistica, erudita e popular, nio apenas na area
da poesia. O coordenador relia o texto e discutia com o grupo (FREI-
RE, 2008, p. 148).

Na sequéncia, os padroes de comportamento eram outro aspecto da
vida humana, discutido através das codificagdes. . Nessa perspectiva, a
nona situagio, transcrita a seguir, composta pelo encontro de sujeitos das
regides Sul e Nordeste.
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Figura 9 - Codificacdo IX: Padrées de Comportamento

Fonte: FREIRE, P. Educa¢do como Pratica de Liberdade.
Rio de Janeiro, Paz e Terra. Apéndice: 148,149.

Os padroes de comportamento eram analisados como constru¢io
cultural; em seguida, discutia-se a resisténcia a mudangas. Resultante
dessa analise, o autor exp0s as consideragdes feitas por um sujeito em um
desses grupos, a partir das provocagdes feitas pela problematizagio:

Vemos ai tradigdes de duas regides brasileiras — Sul e Nordeste. Tra-
di¢des de vestir. Mas antes de se formar as tradi¢gdes, houve uma neces-
sidade de vestir assim — um, com roupa quente, outro, com roupa grossa
de couro. As vezes, passa a necessidade, mas fica a tradi¢io (FREIRE, op.
cit, p. 148).

Freire mostrou aqui um flagrante da pratica na perspectiva do aguga-
mento da criticidade, do transito da consciéncia intransitiva, ou da tran-
sitiva ingénua para a transitiva critica, através do didlogo mediado pelas
codificagdes.

A tultima codificagio — Circulo de Cultura funcionando — mostrada
por Freire (2008, p. 150), trouxe a representagao do Circulo de Cultura
em pleno funcionamento. A seguir, a referida situacio, transcrita na Fi-

gura 10.

77



METODOS E PRATICAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Figura 10 - Codificagdo X: Circulo de Cultura funcionando —

sintese das discussGes anteriores

Fonte: FREIRE, P. Educagao como Pratica de Liberdade.
Rio de Janeiro, Paz e Terra. Apéndice, p. 150,151.

Essa situagio seria analisada na perspectiva de uma sintese do discuti-
do até entlo, para que os sujeitos pudessem se identificar com\na situagio.

Problematizar é promover areflexio em torno de um contetdo resul-
tante de um ato, ou sobre o proprio ato. Uma agio que permite o acesso,
em uma nova perspectiva, a pontos de vista linguisticos, sociologicos, an-
tropologicos.

Em sintese, a problematiza¢io era uma provocagio a palavra, traduzi-
da em situagdes sociologicas discutidas no processo de aprendizagem. As
codifica¢des materializavam em outras linguagens a realidade sobre a qual
os sujeitos precisavam refletir e aprender. A problematizagio ¢, pois, uma
dimensao do ato de conhecer (FREIRE, 1983, p. 60-67).

Para Berthoff (1990, p. XIX) a mudanca na percep¢ao dos sujeitos
¢ “uma representac¢io de um ato fundamental da mente”: a recogni¢io,
verbalizada pelos alfabetizandos nas considera¢des que demonstravam re-

flexdes como as seguintes:

Cultura, neste quadro, dizem, ¢ o arco, ¢ a flecha, sio as penas com

as quais o indio se veste. As penas sdo da natureza enquanto estio
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no passaro. Depois que o homem mata o passaro, tira suas penas, ¢
transforma elas com o trabalho, ji nio sio a natureza. Sio cultura
(FREIRE, 2008, p. 135).

Faco cultura. Sei fazer isto. Das flores, diziam: Sio natureza, en-
quanto flores. Sio cultura, enquanto adorno (FREIRE, 2008, p.
138).

Destes trés, s6 dois sio cagadores porque fazem cultura antes e de-

pois que cacam (FREIRE, 2008, p. 137).

Leitura da palavra pela compreensao do mundo:
transpondo os limites

A codificagio era acrescentada a palavra geradora, considerando um
numero de silabas que potencializasse a0 maximo a formagio de outras
palavras. Entio, utilizavam-se sempre as trissilabas, priorizando o padrio
silibico simples — Consoante\Vogal (CV).

O outro aspecto fundamental era a ampla utilizagio da palavra nos
espagos em que o sujeito transitava, abrangendo aspectos de todas as ins-
tancias de sua atuac¢io (FREIRE, 2008).

Depois dos procedimentos necessarios a organiza¢io do trabalho, as

etapas da descodificagio (FREIRE, 2008, p. 123):

1. proje¢do da situagio com a primeira palavra;
2. debate em torno das implicagdes da situagio;
3. visualizagio da palavra, sem a preocupagio de memorizd-la;

4. estabelecimento do vinculo semantico entre ela e o referente.

As provocagdes com a palavra geradora seriam compostas de sete passos:

1) apresenta¢io da palavra inserida na codifica¢io;
2) escrita da palavra na lousa;
3) escrita da palavra com as silabas separadas;

4) apresenta¢io da familia fonémica da primeira silaba;
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5) apresenta¢io da familia fonémica da segunda silaba;
6) apresentac¢io da familia fonémica da terceira silaba;

7) apresentagio simultanea das familias fonémicas da palavra es-

colhida.

Nessa perspectiva, teriamos a seguinte disposi¢io das silabas, com

o cldssico exemplo da palavra TIJOLO, a primeira palavra utilizada em

Brasilia, por ser uma cidade em construgao nos anos 1960:

Ta—-TE-TI-TO-TU
JA—IE-JI—J0—JU

L&—LE—= LI = LO=LU

Para a percep¢iao dos sons vocdlicos, eram feitas duas primeiras leitu-

ras —vertical e horizontal. A apresenta¢do simultanea das familias sildbicas

era feita com as Fichas de Descoberta, assim chamadas por serem utilizadas

para a formagio e a transformacao de palavras; atividades de sintese através

das quais os sujeitos poderiam compreender as combinagdes fonémicas

como condi¢do para o funcionamento do sistema de escrita.

Na descri¢do do proprio Freire (2008), uma sintese desse trabalho

com a Pedagogia da Palavra:
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A palavra tijolo, por exemplo, se inseriria numa representacio pic-

torica, a de um grupo de pedreiros, construindo uma casa.

Mas, antes da devolugio, em forma escrita, da palavra oral dos gru-
pos populares, a eles, para o processo de sua apreensio e nio de sua
memorizagio mecanica, costumavamos desafiar os alfabetizandos
com um conjunto de situagdes codificadas de cuja decodificagio
ou “leitura” resultava a percepcio critica do que é cultura, pela
compreensio da pritica ou do trabalho humano, transformador do

mundo.

No fundo, esse conjunto de representacdes de situagdes concretas
possibilitava aos grupos populares uma “leitura” da “leitura” ante-

rior do mundo, antes da leitura palavra (FREIRE, op. cit. , p. 49).
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Em outro exemplo desses primeiros momentosque incluem a desco-
dificagio e a apresentagio da palavra geradora, Freire relatou um episddio
ocorrido durante um debate em um dos Circulos de Cultura em Monte

Mario, comunidade pesqueira em Sio Tomé:

Tinha-se como geradora a palavra “bonito”, nome de um peixe,
e como codificagio um desenho expressivo do povoado, com sua
vegetacdo, as suas casas tipicas, com barcos de pesca a0 mar e um
pescador com um bonito a mio. O grupo de alfabetizandos olhava
em siléncio a codificacio. Em certo momento, quatro entre eles
se levantaram, como se tivessem combinado, e se dirigiram até a
parede em que estava fixada a codificagio (o desenho do povoado).
Observaram a codificagio de perto, atentamente. Depois, dirigi-
ram-se 2 janela da sala onde estivamos. Olharam o mundo 14 fora,
entreolharam-se, olhos vivos, quase surpresos, ¢, olhando mais

uma vez a codificacio, disseram:

E Monte Mirio. Monte Mirio ¢ assim e nio sabfamos (FREIRE,
2008, p. 44).

No momento em que se apresentava a palavra geradora, a sequéncia

diditica era a seguinte:

* apresentac¢do da palavra isolada de seu referente;

* visualizagio da mesma palavra separada em silabas, para identifi-
cacio das familias fonémicas, que os alfabetizandos chamavam de
pedagos de palavras;

¢ reconhecimento de cada familia;

* wvisualizagio simultanea das familias componentes da palavra em
pauta;

* reconhecimento das vogais no estudo do conjunto das familias.

O objetivo dessas etapas era a compreensio do principio de formagio
vocabular. Construida essa compreensio, o sujeito comegava, entdo, com a
maior facilidade, a criar palavras com as combinagoes fonémicas que a decomposicio
de um vocabulo trissilabico lhe oferece, no primeiro dia em que debateu para se alfa-
betizar (FREIRE, 2008. p. 124) .
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A apresenta¢io simultanea das familias fonémicas consistia em trés
etapas: leitura horizontal, leitura vertical e formagio, pelo grupo, de pala-
vras com as mais diversas combinag¢des possiveis. Paulo Freire considerou
esse momento o mais importante do trabalho.

Freire se preocupava com o material produzido para a alfabetizagao de
criangas nos anos 1950, sobre o qual fez vdrios estudos, dos quais resulta-

ram as constatagoes:

* as palavras contidas no material eram escolhidas pelos professores,
para memoriza¢ao dos alunos;

* as palavras nio faziam sentido para os aprendizes, pois eram total-
mente desvinculados de suas experiéncias.

As equivocadas concepgdes que sustentavam a produgio e a utilizagao
do material fizeram com que Freire dele mantivesse distancia.

Em Educacio como Pritica da Liberdade, relatou situa¢Ses em que os
sujeitos manifestaram suas descobertas sobre o funcionamento do sistema
alfabético no decorrer dessa etapa.

Tais reflexdes seriam consequéncia de uma proposta que objetivasse
nao apenas o conhecimento, mas o reconhecimento, que proporcionava
a efetiva aprendizagem. O ponto principal era que o alfabetizando recor-
resse a fonemas conhecidos, como no caso dos que compunham a palavra
tijolo, trabalhada em um grupo de pedreiros.

Uma situac¢io ocorrida no Rio Grande do Norte, em Angicos, foi
relatada por Freire; um alfabetizando comecou a grafar palavras com fo-
nemas considerados complexos, sequer ainda a ele apresentados. Outro
fato ocorrido em Angicos, ji no quinto dia dos trabalhos com os Circulos,

também foi narrado por Paulo Freire:

No quinto dia de debate, em que apenas se fixavam fonemas sim-
ples, um dos participantes foi ao quadro negro para escrever, disse
ele, uma palavra de pensamento. E redigiu: ‘O povo vai resouver os
poblemas do Brasil votando consciente (FREIRE, 2008, p. 126).

Freire atribuiu a rdpida e positiva mudan¢a no desempenho dos su-
jeitos as descobertas sobre o funcionamento do sistema alfabético, aliadas

ao entendimento do conceito antropolégico de cultura, o que lhes dava
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mais seguranca no aprendizado; assim, ousavam dizer oral e graficamen-

te a palavra. Defendeu o processo de aprendizagem como um modo de

conscientizagio, ¢ s6 nessa perspectiva deveria ser organizado o funciona-
mento dos Circulos (FREIRE, 2008, p. 17).

Com a provocagio pela palavra, Freire (2008, p. 44) pretendia o de-
senvolvimento da atitude curiosa do sujeifo, de sua criticidade, exercicio
possibilitador da autonomia no ato de conhecer. Aprender a ler a pala-
vra seria um modo de fortalecer sua agdo sobre a realidade por ajudar a
compreendé-la melhor. Nessa dire¢do, as atividades nos encontros para a

alfabetizac¢io, se constituiam dos seguintes aspectos:

* aorganiza¢io em Circulos de Cultura;

* arealidade como material de leitura a ser privilegiado nas a¢des;

* a concepgio de alfabetizagio como processo cognitivo, mas tam-
bém como um ato politico intencionado a transitividade critica
da consciéncia;

* o imanente vinculo entre linguagem e realidade;

* aredugio e a codificagio como materializagio da mudanca nos
conteudos programaticos

* o didlogo como unica possibilidade de constru¢io da consciéncia
critica;

* apalavra como material da linguagem;

* alinguagem como material da consciéncia.

* o tempo estabelecido para iniciar-se na constru¢io da leitura da

palavramundo: 40 horas.

Sobre as concepgdes de Freire no tratamento dado a palavra como
material de acesso a consciéncia, Berthoff (1990, p. XII) considerou tra-

tar-se de uma filosofia da linguagem e da aprendizagem:

Tal consonancia se expressaria na assertiva freireana de que o ato
de aprender a ler e escrever deve comecar a partir de uma com-
preensio muito abrangente do ato de ler o mundo, coisa que os
seres humanos fazem antes de ler a palavra. Até mesmo historica-
mente, os seres humanos primeiro mudaram o mundo, depois re-
velaram o mundo, e a seguir escreveram as palavras. Esses sio mo-

mentos da historia. Os seres humanos nio comegaram por nomear
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Al FI N! Comegaram por libertar a mio e apossar-se do mundo
(BERTHOFF, op. cit., p. XV).

Nas palavras de Berthoft (1990, p. XV-XVI), a pedagogia de Freire
“funda-se na compreensio filoséfica do poder gerador da linguagem”. O
lugar dado ao didlogo na construgio do significado “pde de parte o deba-
te estéril a respeito do cardter natural da linguagem”, mostrando que s6 o
movimento da situagio social a torna concreta. E como a linguagem ¢ que
torna real toda e qualquer possibilidade de relacio, a cogni¢io nio ¢ possivel
sem ela. Assim, as situacoes de aprendizagem, por exemplo, nas quais es-
tejam envolvidos camponeses e professor, deveriam consistir em um inter-
cambio no decorrer do qual “os significados emergem e sio vistos emergir”.

Em um dos registros de Freire sobre seus encontros com trabalhado-
res do campo, evidencia-se o paradigma para sua pratica do didlogo. Tra-
ta-se de um momento em que ele propos o que apresentou como um jogo.
A seguir, um fragmento do relato no qual explicita a concep¢io de didlogo
fundante de sua proposta para a aprendizagem da leitura. A discussio é em
torno da construgao do saber. Freire leva-os a questionar o porqué de nem

todos terem acesso ao saber escolarizado:

Muito bem, disse em resposta 2 interven¢io do camponés. Aceito
que eu sei e vocés ndo sabem. De qualquer forma, gostaria de lhes
propor um jogo que, para funcionar bem, exige de nds absoluta
lealdade. Vou dividir o quadro-negro em dois pedagos, em que iret
registrando, do meu lado e do lado de vocés, os gols que faremos
eu, em voces; vocés, em mim. O jogo consiste em cada um per-
guntar algo ao outro. Se o perguntado nio sabe responder, é gol do
perguntador. Comecgarei o jogo fazendo uma primeira pergunta a

vocés (FREIRE, 1994, p. 24).

Freire reposicionou a palavra no processo de aprendizagem. Para ele,
entre a palavra ¢ o mundo, cujo centro de valores ¢ o ser humano, estava
a palavramundo, o signo verbal, forjado na interag¢io das consciéncias, um
acontecimento chamado didlogo, que se constitui pelas viva(s) voz(es) hu-
mana(s) abordada(s) através da sincrese e da anicrise, procedimentos do
didlogo socritico.
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A andcrise ¢ a técnica de provocar a palavra pela propria palavra. A
sincrise consiste em confrontar distintos pontos de vista sobre um “ob-
jeto”. Importantes técnicas de confrontagio de palavras/opinides no did-
logo, descritas em Pedagogia da Esperanga, livro em que Freire explica a
Pedagogia do Oprimido descrevendo como provocava a discussao para
evidenciar o ponto de vista dos participantes do Circulo; acessado o ponto
de vista, propunha a estratégia de embate e o possivel enfraquecimento da
postura até entdo defendida. Definido o contrato didatico, iniciava-se o
“Jogo” propriamente dito:

“A essa altura, precisamente porque assumira o momento do gru-
po, o clima era mais vivo do que quando comeg¢iramos, antes do
siléncio.

Primeira pergunta:

— Que significa a maiéutica socratica?

Gargalhada geral e eu registrei 0 meu primeiro gol.

— Agora cabe a vocés fazer a pergunta a mim — disse. Houve uns

cochichos e um deles lan¢ou a questio:

— Que € curva de nivel?

Nio soube responder. Registrei um a um.

— Qual aimportancia de Hegel no pensamento de Marx? Dois a um.
— Para que serve a calagem do solo? Dois a dois.

— Assim, sucessivamente, até chegarmos a dez a dez.”
Ao final do “jogo”, afirma:

Ao me despedir deles lhes fiz uma sugestio:

Pensem no que houve esta tarde aqui. Vocés comegaram discutin-
do muito bem comigo. Em certo momento ficaram silenciosos ¢
disseram que s6 eu poderia falar porque s6 eu sabia ¢ vocés nio.
Fizemos um jogo sobre saberes e empatamos dez a dez. Eu sabia
dez coisas que vocés nio sabiam e vocés sabiam dez coisas que eu
nio sabia. Pensem sobre isto” (FREIRE, 1994, p. 24).
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Freire utilizava a Andcrise —a provocagio da palavra pela palavra: a in-
terpelacio com a qual pretendia uma re-visao das concepcdes defendidas
pelos sujeitos; e a Sincrise, que consistia em confrontar distintos pontos
de vista viabilizando o embate entre um antigo modo de ver a vida e um
novo. Depois do didlogo, afirma Freire, fez-se siléncio, mas era diferente
do silenciamento inicial.

Por meio da palavra, poderia desencadear-se um movimento em di-
re¢io as mudangas no mundo; pela palavra-a¢io, que permite a instauragao
do resgate da intersubjetividade, essencial para a humanizagio.

Consideracdes Finais

A Pedagogia da Palavra ¢ o contraponto entre a educagio banciria
e a educagdo problematizadora: a consciéncia como centro de valoragao
do mundo e o papel da palavra na construgio dessa valora¢io, percurso
no qual a intersubjetividade se sobrepde a alteridade e a subjetividade.
Nessa perspectiva, a palavra é, entdo, o combustivel da consciéncia; nao
a palavra vazia, mas a palavramundo, a palavra-agio, que confere a cons-
ciéncia o status de forca motriz das relagdes entre os sujeitos, entre eles e
a realidade. Uma pedagogia em que a palavra ¢ pronunciada para mudar

o mundo, ndo para confirmai-lo.
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JORNAL ESCOLAR- SUA UTILIZAC;AO
COMO RECURSO PEDAGOGICO

Wellingthon da Silva Galindo Almeida

INTRODUCAO

O jornal impresso ¢ um importante meio de comunicac¢io, através
dele nos informamos de fatos que acontecem no mundo, pais, estado, re-
gi3o ou até mesmo no lugar onde vivemos. Isto o torna uma das midias
mais conhecidas, acessiveis e procuradas pelo pablico, atraindo o interesse
do leitor com os varios recursos de sua produgio textual, oferecendo ma-
térias atrativas, colunas de informag¢des, acontecimentos, humor, econo-
mia, politica, entretenimento e outros.

Partindo dessa anilise, podemos considerar o jornal como um ex-
celente instrumento, nio s6 de comunica¢io, mas também pedagdgico,
quando contextualizado e produzido pelos proprios alunos. Essa midia
pode ser utilizada para o desenvolvimento e para a pratica de contetidos
das dreas do conhecimento da educa¢io formal, incentivando a criativida-
de e a autonomia dos alunos, com a producio textual, leitura e senso cri-
tico deles. Além disso, o jornal aplicado em sala de aula leva o educando a
recorrer a outras ferramentas tecnoldgicas como recursos para a realizacio
da tarefa, como: o computador, internet, gravador, camera fotogrifica, etc.
promovendo assim, uma interatividade e dinamicidade no processo de
aprendizagem, cabendo a escola de respeitar e aceitar o universo criativo
do aluno para composi¢ao do trabalho.

Com iss0, a utilizagio do jornal escolar como recurso pedagogico,
amplia e desenvolve, no discente, a compreensio de leitura, a producio
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textual, a autonomia, criatividade e o senso critico, contribuindo e mui-
to com o aprendizado de forma interdisciplinar, pois interliga contetidos
tedricos das mais variadas disciplinas. Por abranger a realidade vivencia-
da pelos educandos no contexto da comunidade escolar, dd espago para
trabalhar temas que sejam instituidos por eles como importantes e que
possibilitem a amplia¢io do conhecimento sem deixar de abordar a cons-
cientiza¢ao de questdes ligadas ao social, tais como: €tica, valores e res-
ponsabilidade social, buscando sempre respeitar os diferentes pontos de
vista, manifestag®es culturais e costumes encontrados na sociedade.

O presente trabalho tem como objetivo analisar o jornal impresso
desenvolvido pelos alunos do Ensino Fundamental da Escola Municipal
Professora Gianete Silva, com a participagdo de aproximadamente qua-
renta alunos do 5° Ano, onde serdo trabalhados assuntos interdisciplina-
res envolvendo temas contextualizados com a realidade da comunidade
escolar, localizada na periferia de Caruaru/PE, localidade desfavorecida
da cidade, onde grande parte da populagio ¢ de baixa-renda. Com isto,
muito sdo os problemas enfrentados pelos alunos prejudicando o desem-
penho escolar deles, como: escrita, leitura, interpretagdo e ma produgio
de texto. Diante deste problema, o jornal escolar busca, de forma con-
textualizada, incentivar o interesse do alunado a produzir seus proprios
textos com criatividade e autonomia, sempre respeitando e valorizando
os costumes locais. Espera-se assim com a prdtica, o alunado ganhe gosto
pela leitura e escrita.

Intitulado de “Informativo do Gianete”, o jornal escolar contém
quatro paginas com informagdes direcionadas para os acontecimentos e
eventos da comunidade escolar, impresso em preto e branco com perio-

dicidade mensal.
Metodologia

A presente pesquisa ¢ de natureza experimental na modalidade de
estudo de caso, pois se fundamenta na tentativa de entender os resultados
obtidos a partir das descrigdes e investigagSes dos fendmenos estudados.
Para o encaminhamento do trabalho, ¢ necessaria a utilizagio do jornal
escolar impresso, produzido pelos proprios alunos, para exercer a fun¢ao

de material de objeto de pesquisa.
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A pesquisa serd realizada na turma do 5° Ano do ensino funda-
mental I da Escola Municipal Professora Gianete Silva, situada na pe-
riferia do municipio de Caruaru/PE. Onde foi implantado o projeto
proposto do jornal escolar, interven¢ao para analisar os efeitos ocor-
ridos na escrita dos alunos, levando em considerag¢io os itens: coesio,
coeréncia e ortografia.

O jornal escolar impresso titulado de “Informativo do Gianete”, con-
tem quatro paginas (Capa, pagina 2, pagina 3 e Contra-capa) no tamanho
A4(21cm x 27,9cm) nas cores preto e branco, com periodicidade mensal
de publica¢io, aborda temas direcionados para a comunidade escolar, es-
crito e escolhido pelos proprios alunos da sala pesquisada, com orientagio
da professora.

Além da produ¢io do jornal escolar, o corpo para a andlise serd com-
posto por entrevistadas direcionadas ao professor titular da sala e de ques-
tionarios de andlise de desempenho aplicados ap6s cada publica¢io do
jornal escolar e corrigidos pelo o proprio professor. A pesquisa compreen-

derd trés etapas interligadas, tais serdo descritas a seguir:

1- A fundamentagio tedrica abordando os temas da pesquisa;

2- Descri¢io do perfil socioeconémico da comunidade escolar e

da turma de estudo;
3- A apresentagio do jornal como tema proposto;

4- Processo da analise do objeto de estudo, através dos resultados
das sondagens de dados obtidos durante o desenvolvimento da
pesquisa, como: testes de analise de escrita e materiais produzidos

pelos alunos da turma investigada;

5- Considerag¢des finais, apontando a importancia do jornal para a

melhoria da escrita.
O Jornal Escolar
O jornal escolar comecgou a ganha amplitude e coeréncia em 1924,

quando o professor francés Freinet introduziu a técnica de impressio
(tipografia) na escola em que lecionava. A partir de entdo, seus alunos
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passaram a imprimir seus proprios textos, que posteriormente, foram
enviados para outras escolas. Freinet entendia que o principal refe-
rencial conceitual da utilizagio desse recurso em sala de aula, dava-se
quando de fato o jornal escolar enquadra-se dentro de uma pedago-
gia articulada a idéia de aproximar a escola da vida e dos interesses
dos alunos.

Com o passar do tempo, Segundo RAVIOLO (2010), a expressao
“jornal escolar” passou a designar iniciativas com finalidades e caracteris-
ticas diversas, tais como: midia escolar, midias estudantis e midias escola-
res. O mesmo destaca a importancia de entender as diferengas para evitar
equivocos, quanto a confusio semantica: Midia Escolar - nesta perspectiva
tem como objetivo principal a comunicagio institucional; Midias Estu-
dantis- esta categoria é produzida autonomamente pelos alunos, através
de varios ambientes que possa ser promovido, como: clube do jornal, grée-
mios estudantis, grupos culturais, etc; e Midias Escolares- Ao contririo
das demais, esta categoria tem sua diretriz no projeto politico-pedagogico
da escola, sendo mais um de seus instrumentos de proposta educativa.
Seu foco ¢ direcionado na aprendizagem do aluno, por isso necessita da

mediac¢io do professor.
Incentivo a escrita

Atualmente o dominio da escrita se tornou uma exigéncia genera-
lizada na vida social, pois se trata de uma capacidade, de produzir textos
escritos, fundamental para o convivio na sociedade contemporanea, que
reforca cada vez mais a necessidade de seus individuos demonstrarem ha-
bilidades de escrita dos mais diversos géneros.

Segundo BARBEIRO(2007), diante dessa analise, a escola tem
como dever oferecer meios de capacitar os alunos para que os mesmo
sejam capazes de produzir documentos que lhes déem possibilidades
de acesso as multiplicas fun¢des que a escrita desempenha na socie-
dade atual. Com outras palavras, isto significa que a escola deve de-
senvolver um trabalho pedagdgico com foco nas competéncias que
s30 ativadas para a produc¢io de um documento escrito, tais como:
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competéncia Compositiva’, competéncia Ortogrifica® e competéncia
Grifica’.

Na visdo de Celestin Freinet (1974), o produto (a midia em sua di-
mensao material) sempre expressa o resultado relacionado ao processo da
aprendizagem e da vivéncia do educando na sua produgio. Assim, com a
ajuda do professor, o aluno produz a midia testando e ampliando os seus
limites de conhecimentos.

Ao escrever no jornal escolar, a crianga adquire uma motivagao bas-
tante significante, pois suas opinides e producdes passam a ser veiculadas
para a comunidade escolar, com isto, a forma de escrever passa a ter outro
significado, tanto social, quanto pessoal.

Para FREINET (1974), a produgio de jornais escolares ¢ um meio de
adquirir véarias vantagens, tanto pedagdgicas, como psicologicas e sociais.
Para o desenvolvimento de nossa pesquisa, iremos focar as vantagens pe-

dagdgicas, que se aplica mais a0 nosso contexto.
Vantagens Pedagdgicas do Jornal Escolar

Por saber que existe a possibilidade do seu texto ser escolhido e pu-
blicado para o acesso de todos da comunidade escolar, inclusive seus pais,
a crianga sente uma necessidade de escrever. Podendo assim, buscar o co-
nhecimento, seja em, pesquisar contetidos com mais interesse para tornar
seu texto mais interessante, uma vez que, seus pensamentos ¢ opinides
ficardo ao alcance de todos.

A crianca sente a necessidade de escrever, exatamente porque sabe que o seu
texto, se for escolhido, serd publicado no jornal escolar e lido, portanto, pelos
seus pais e pelos correspondentes; por isso sente a necessidade de expandir o
seu pensamento por meio de uma_forma e de uma expressio que constituem
a sua exaltagio.(FREINET, 1974, p.46).

5 Competéncia Compositiva: competéncia relativa a forma de combinar expressoes lingtiis-
ticas para formar textos;

6 Competéncia Ortografica: competéncia relativa as normas que estabelecem a represen-
tagdo escrita das palavras da lingua;

7 Competéncia Grafica: competéncia relativa a capacidade de inscrever num suporte.
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Para FREINET (1974), o jornal escolar proporciona nove vantagens
pedagdgicas: Usando um método natural, sem redagdes formais, sem re-
pisamento gramatical, poderd atingir-se; As trocas interescolares; O jornal
escolar é um inquérito permanente que nos coloca a escuta do mundo e
¢ uma janela ampla, aberta sobre o trabalho e a vida; O jornal escolar ¢ o
arquivo vivo da aula; Teremos uma obra para mostrar; Como toda a associa-
¢ao de trabalhadores, a escola deve ter o seu boletim de ligacio e de agio; O
nosso jornal escolar serd o “reflexo da nossa aula”; O trabalho bem feito; e
O jornal e as aquisi¢Oes escolares. Os quais serdo descritos a seguinte:

1- Usando um método natural, sem redacSes formais, sem
repisamento gramatical, podera atingir-se: O jornal escolar
possibilita a obsessio de um ensino metodico da lingua, utilizando
um método natural, excluindo a insisténcia gramatical e a redagio
formal. Com isto, segundo FREINET(1974), a crianga pode atin-
gir: uma expressao correta e viva, onde o seu valor ¢ sancionado
pelos exames habituais; também a crianga adquire uma ortografia

natural, sem dislexia; e sente desejo e necessidade de ler e escrever.

2- As trocas interescolares: Em meio a um intercambio, o jor-
nal escolar possibilita as trocas interescolares. Dessa forma, a escola
gera um meio de relagio com outras escolas semelhantes, gerando
uma troca de experiéncias ¢ conhecimentos em varias dreas, tais
como: familiares, comerciais, folcloricas, artisticas e culturais, além

de outras, que beneficiario o nosso conhecimento escolar.

3- Ojornal escolar é um inquérito permanente que nos co-
loca a escuta do mundo e é uma janela ampla, aberta sobre
o trabalho e a vida: Uma escola que produz um jornal escolar
tem que deixar as praticas tradicionais e buscar inovagio, procu-

rando novos métodos, como praticas modernas e progressivas.

4- O jornal escolar é o arquivo vivo da aula: Pois ao ser publi-
cado os momentos memoraveis da classe, o texto da crianga passa
a ser um registro fixado definitivamente, ficando na lembranga dos
que presenciaram de forma eficaz. A pagina do jornal, tanto para o
professor quanto para o aluno, tem um grande significado educa-

cional e cultural que materializa e idealiza o esforgo.
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5- Teremos uma obra para mostrar: A possibilidade de ter
uma obra para mostrar ¢ um fator bastante positivo para o jornal
escolar, que se caracteriza como uma obra acessivel para as escolas
e que, principalmente, toca profundamente no essencial da nossa

fungio educativa.

6- Como toda a associacdo de trabalhadores: E fundamental
para a escola ter o seu boletim de ligacio e acio para garantir os
contatos ¢ relacdes entre a escola e 0 meio. Em se tratando da esco-
la, estdo as autoridades de ensino e os pais, de uma forma diferente,
sem formalismo superficial, mas sim um processo novo, organi-
co e profundo. Assim, o jornal escolar constitui a solu¢io pritica
desejavel para uma exploragio pedagdgica na comunidade escolar

como um boletim de intercomunicagio e liga¢io.

7- O nosso jornal escolar sera o ‘“‘reflexo da nossa aula’:
O jornal escolar tem o papel de falar por nés. Através dos textos
produzidos pelas as criangas, podemos enxergar o reflexo da nossa
aula, seja o cuidado ¢ a arte postas na apresenta¢io, a humanidade
e a espiritualidade expressas em seus trabalhos, todos sio produtos

da escola, resultados de nossa pedagogia.

8- O trabalho bem feito: Seja em qual for a drea, o bom acaba-
mento do trabalho € sinal de um resultado positivo, de uma con-
centragio sempre benéfica e de habitos preciosos de medida e or-
dem. Tais resultados sdo interpretados como os mais importantes
de uma boa educagio. Ser aplicado, cuidadoso e pensar no que
faz sio as recomendag¢des incessantes da escola. Essas recomenda-
¢Bes, por visar apenas a forma e o resultado do esfor¢o, tornam-se
inuteis, pois esse mesmo esfor¢co sé pode ser proveitoso se estiver

harmoniosamente inserido numa regra de vida.

9- O jornal e as aquisi¢Ges escolares: A realizacio do jornal
escolar ¢ bastante favordvel a formagio profunda da crianca. Ele
caracteriza-se como: uma motivagio ideal do nosso método de
expressio livre, sendo considerado por FREINET (1974) como
o melhor exercicio de redagdo, de ortografia e de gramadtica vi-
vos; através dos seus inquéritos e intercambio escolar, apreciamos

e estudamos o meio ambiente sob virios pontos de vistas, como: o
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ponto de vista historico, geogrifico, cientifico e social. Com isto,
adquirimos excelentes elementos de base para uma sélida aquisi¢io

das no¢des exigidas pelos programas.
Escola campo de pesquisa

A nossa pesquisa foi realizada na Escola Municipal Professora Gianete
Silva situada bairro Jardim Liberdade, regido periférica do municipio de
Caruaru Pernambuco. Comunidade onde as pessoas possuem uma baixa
renda e muitos sao os problemas enfrentados pelas criangas que compde a
escola, entretanto, a escola demonstra ter um bom relacionamento com as
tamilias, por isso conta com a participacao da comunidade para a realiza-
¢ao dos eventos escolares.

A escola € de ensino fundamental I, II e EJA — Educagio de Jovens e
Adultos, possui trés coordenadores pedagdgicos, os quais sio separados
por modalidades de ensino: 01 para Ensino Fundamental I (1° a0 5° Ano),
01 para Ensino Fundamental II (6 a0 9° Ano) e 01 para a EJA . Os coor-
denadores sempre estdo em contato com os professores, se¢ja em pequenas
reunides realizadas semanalmente, visitas na sala de aula e reunides gerais
ocorridas uma vez por mes.

Em andlise ao Projeto Politico Pedagégico da Escola Professora Gia-
nete Silva, percebe-se que a mesma procura seguir a proposta da Lei de
diretrizes de Bases da Educac¢io Brasileira, pois sua proposta estd intei-
ramente vinculada e comprometida com uma metodologia de ensino-
-aprendizagem que atinja ¢ desperte no corpo discente da institui¢do a
agao construtiva da produ¢io do conhecimento e o despertar de novas
habilidades e saberes que se enquadrem também na proposta dos PCNs e
da LDB, verificando sempre o propésito coletivo de melhor qualificar os
alunos, sejam eles, criangas, jovens ou adultos.

A proposta atende de modo claro e coerente todas as exigéncias ne-
cessarias, pois a instituicio sabe que nio se pode idealizar uma escola
perfeita, por que a realidade social estd sempre em mutag¢io, entretanto,
a escola possui como meta relevante acreditar que por meio da inclusio
de todos os segmentos que estio contidos direta e indiretamente como
o universo escolar, haja um trabalho de gestdo participativo e coerente,

buscando dentro da autonomia da escola subsidios inovadores no seu co-
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tidiano, trazendo para a escola, uma melhoria e resultados positivos em

uma missao sociocultural.
Clientela Escolar

O alunado escolar consiste em grande maioria por alunos da zona
urbana, mas possui um consideravel nimero de alunos da zona rural.
Um dos fatores presentes na maioria da clientela escolar se da ao fato
dos pais ou responsiveis serem agricultores, empregadas domésticas e
feirantes, que possui um grau de escolaridade inferior ao ensino mé-
dio. E mesmo com as cobrangas em relagio as faltas de alunos por parte
da gestao escolar e do Programa do Governo Federal, o Bolsa Familia,
muitos alunos deixam de vim a escola para ajudar os pais no dia de feira
da Sulanca (principal fonte de renda local). Mesmo assim, os indices de
evasao escolar no ensino fundamental I e II sio baixissimos, o mesmo
nio acontece na EJA (Educagio de Jovens e Adultos), pois tem um alto
indice de desisténcia.

Apesar de se tratar de uma comunidade muito carente, o alunado es-
colar demonstra ter bastante afeto e respeito pelos professores e funciona-
rios da instituigdo, apresentando um bom comportamento disciplinar. Os
mesmos, sempre estio presentes e participando dos eventos promovidos e
realizando as tarefas impostas.

Turma pesquisada

A nossa pesquisa foi realizada no 5° Ano A do ensino fundamental I
da escola mencionada no turno da manha, formada por 40 alunos. Com a
mesma realidade socioecondémica da comunidade escolar. Composta por
alunos na faixa etdria entre 09 aos 14 anos de idade. A turma tem como
professora, a pedagoga Veralucia Rodrigues de Carvalho, que jd atua na

educag¢io hd mais de 15 anos.
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Sexo

B Masculino B Feminino

Faixa Etaria

14
11
9
3
2
J 1
. I
9 anos 10anos 11lanos 12 anos 13 anos 14 anos

Jornal Escolar como recurso pedagogico

Para podermos analisar o uso do Jornal Escolar como recurso pe-
dagdgico, tivemos como campo de pesquisa o projeto desenvolvido na
Escola Municipal Professora Gianete Silva, situada bairro Jardim Liber-
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dade, regido periférica do municipio de Caruaru Pernambuco. Comuni-
dade onde as pessoas possuem uma baixa renda e muitos sdo os problemas
enfrentados pelas criangas que compde a escola, entretanto, a escola de-
monstra ter um bom relacionamento com as familias, por isso conta com
a participa¢io da comunidade para a realizacio dos eventos escolares.

Nomeado de Informativo do Gianete, o jornal escolar desenvolvido
pelos alunos do Ensino Fundamental I e II da Escola Municipal Professora
Gianete Silva, contém quatro paginas no formato A4, medindo 21cm de
largura por 29,7 cm de altura. Editada e impressa na propria escola, nas
cores preto e branco, com publicagdes mensais e tiragem de 200 exempla-
res. As matérias sao produzidas pelos proprios alunos com a monitoria dos
professores. Os assuntos abordados sio relacionados aos eventos realizados
e fatos acontecidos na comunidade escolar.

O projeto foi realizado no periodo de marc¢o a dezembro de 2018. E
durante a sua realizagio, a professora ¢ alunos foram acompanhados com
entrevistas e testes. A entrevista, destinada principalmente a professora,
que relata o desempenho e avangos da turma. Ja os testes da analise de
escrita, foram realizados com os alunos em quatro etapas, antes da implan-
tacdo do projeto jornal escolar e ap6s a publicagio de cada edi¢io, sendo
analisada as trés publica¢des realizadas.

Ao longo do periodo de implanta¢io do projeto, em entrevistas reali-
zadas, a professora demonstrou bastante motivagio pela aplica¢io do jor-
nal escolar, citando um avancgo bastante significante no nivel de escrita da
turma, tendo um aumento do interesse pela leitura e escrita. Segundo a
professora Veralucia, além do interesse pela escrita, os alunos comegaram
a buscar mais leitura jornalistica nas revistas e jornais da biblioteca da es-
cola, afim de ter ideias para realizar as suas matérias para “o jornalzinho”.
A mesma afirma que percebeu o melhoramento no rendimento escolar,
principalmente, na escrita e leitura, porque o aluno foi motivado a pro-
dugio pela forma do jornal lhe proporcionar uma exposi¢io do seu texto
para toda a comunidade escolar.

O primeiro teste de escrita, aplicado antes da implanta¢io do projeto,
se deu pelo fato, de verificar o nivel da escrita da turma sem a intervengio
proposta, para a partir dai, obter uma mensura¢io do nivel com os resulta-
dos dos testes posteriores. Sendo assim, realizados quatro testes, um antes
e um logo ap6s cada edi¢io publicada.
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Os testes aplicados foram compostos por questdes relativamente a es-
crita, como produgio textual, sendo analisados os itens: coesdo, coeréncia
e ortografia. Corrigido pela propria professora e avaliado em cinco notas:
6timo (correspondente ao desempenho de acertos de 90% a 100%0); bom
(de 71% a 89%); regular (de 50% a 70%); ruim (de 30% a 49%); e pés-
simo (de 0% a 29%).

Resultados

Sondagem 1: Acompanhamento realizado no dia 12 de mar¢o de
2018, antes do implanta¢io do projeto jornal escolar.

12 Sondagem: Percentual
mOtimo ™ Bom Regular mRuim ™ Péssimo

10%. 2% 12%

12 Sondagem: Numeros

Ll

Otimo Regular Ruim Péssimo
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A primeira sondagem apresentou o nivel da turma sem a interveng¢io do
projeto. O resultado foi bastante critico, onde o percentual de alunos com o
desempenho ruim e péssimo na escrita somados atinge o indice de 53% da

turma; 33% encontra-se na faixa regular; e apenas 14%, 6timo e bom.

Sondagem 2: Acompanhamento realizado no dia 15 de maio de 2018,

logo apds a publica¢io da primeira edi¢io do jornal escolar.

22 Sondagem: Percentual

m Otimo mBom Regular MRuim M Péssimo
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Na segunda sondagem ja é possivel vé um pequeno avango em relacio

a primeira. O ndmero de alunos na faixa de 6timo-bom teve um aumento

de 10%; enquanto o nimero da parte critica, faixa ruim-péssimo, houve
uma queda de 17%; o indice de regular cresceu 7%.

Sondagem 3: Acompanhamento realizado no dia 28 de setembro de
2018, logo ap6s a publicagio da segunda edigio do jornal escolar.

32 Sondagem: Percentual
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Houvem um aumento bastante consideravel na terceira sondagem
em relagdo a primeira. O indice de alunos na faixa 6timo-bom subiu de
14%(primeira sondagem) para 429, um aumento de 28%; enquanto que
o indice da parte critica, faixa ruim-péssimo, caiu de 53%(primeira son-

dagem) para 26%, queda de 27%; o indice de regular ficou nos 32%.

Sondagem 4: Acompanhamento realizado no dia 17 de dezembro de
2018, logo apds a publicagio da terceira edigio do jornal escolar.
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A quarta sondagem traz como resultado um perfil de nivel bastante
diferente do primeiro realizado, outra realidade. O indice de alunos na fai-
xa 6timo-bom de 54%, na faixa regular de 23%, e na faixa critica ruim-
-péssimo de 23%), numero ainda alto, mas redugio bastante significante

em relagio a primeira sondagem.
Analise dos dados

Levando em consideragio os resultados apontados pelas sondagens
realizadas na turma do 5° Ano A da Escola Municipal Professora Gia-
nete Silva, podemos perceber claramente um grande avanc¢o na turma
no fator escrita, quanto a coesio, coeréncia e ortografia. Durante o
acompanhamento de desempenho da turma pesquisa, os resultados fo-
ram animadores. No inicio a turma apresentava um indice de 53%, ao
final caiu para 23%.

Na primeira sondagem, antes da implanta¢io do projeto jornal
escolar, a turma apresentou um indice de 53% de alunos na faixa
ruim-péssimo, representando mais da metade da classe; enquanto que
apenas 149 da turma situava-se na faixa 6timo-bom. Na segunda son-
dagem, um més ap6s a implantagio do projeto, os resultados aponta-
ram um timido crescimento, mas suficiente para perceber a tendéncia
dos resultados. O percentual de alunos na parte critica, faixa ruim-pés-
simo, caiu de 53% para 36%; enquanto que a faixa 6timo-bom subiu
10%. Na terceira sondagem, dois meses apds a implanta¢io do projeto,
os indices de crescimento no nivel de escrita da turma nio pararam de
crescer. A faixa 6timo-bom atingiu 42%, aumento de 28% em rela-
¢do a primeira sondagem. Na quarta e ultima sondagem, o indice de
6timo-bom chegou a 54%, uma inversao no nivel da turma, que antes

mais da metade encontrava-se na faixa ruim-péssimo.
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m Acimada media M Abaixo da Média

Considerando acima da média os alunos que atingiram acima de 50%
nos testes, que estao nas faixas regular, bom e 6timo; e abaixo da média
os alunos que tiveram o desempenho inferior a 50%, que estio nas faixas
ruim e péssimo. O resultado ¢ bastante animador, pois antes mais da me-
tada da sala encontrava-se abaixo da média e agora o resultado acontece o

inverso, como representa o grafico acima.
Consideracdes finais

O desafio do trabalho de analisar o desempenho da escrita dos alunos
do 5° ano do ensino fundamental da Escola Municipal Professora Gianete
Silva, através de sondagens realizadas no periodo de implantagao do pro-
jeto jornal escolar foi alcangado, sendo possivel mensurar o seu indice de
eficiéncia quanto os critérios metodologicos utilizados.

Diante das edi¢des do jornal escolar “Informativo do Gianete” pro-
duzidas, dos teste de sondagens e entrevistas com o professor titular da
turma, foi possivel tracar um perfil do nivel de escrita da sala, levando
como critérios os itens trabalhados, tais como: produgio textual (coesio,
coeréncia) e ortografia.

Apbds a finalizagio da pesquisa, pode-se perceber o excelente resul-
tado obtido com a implantagdo do projeto através da andlise dos dados

coletados durante o periodo de investigagdo, que nos mostra um gran-
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de avango na turma em relagdo ao fator escrita. Uma vez que, antes da
implantagio do projeto, mais da metade da sala encontrava-se abaixo da
média, na faixa critica de desempenho, ruim e péssimo, que juntos soma-
vam 53%. Ao final da pesquisa, os numeros tracaram um ‘“novo’ perfil
da turma investigada com uma redugao de 30% na faixa ruim-péssimo,
colocando a turma com um percentual de 77% acima da média.
Com esse resultado, fica claro que o método defendido por Freinet,
a produgio de jornais escolares, ¢ um meio de adquirir virias vantagens,
principalmente, pedagdgicas, psicologicas e sociais. Sendo um estimulo
para a crianga buscar a melhoria no fator escrita, pela possibilidade do seu
texto ser escrito e publicado para o acesso de toda a comunidade escolar.
Assim como cita os PCNs, os projetos sio importantes formas de inter-
vengao pedagodgica, sendo essa, uma situagio didatica fundamental para a
pratica de producio textos, principalmente, pelo fato de proporcionar ao
aluno a oportunidade de produzir textos de forma contextualizada. Com
isto, fica comprovado que trabalhar contetidos de forma contextualizada
com a realidade do aluno torna o trabalho mais atrativo e interessante, que
facilita a aprendizagem.
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O DESENVOLVIMENTO DA LOGICA
ATRAVES DO SUDOKU

Osvaldo Antonio Ribeiro Junior
Saulo Carvalho De Souza Timdteo
Barbara Medeiros Vieira

1 INTRODUCAO

Os jogos fazem parte da vida do ser humano a muito tempo; ¢ para
este uma diversdao, uma distragdo, um passa tempo; conduz desde rodas
de amigos até atividades escolares, logo possui importante papel na hu-
manidade.

Com base nesse pensamento, a busca por formas de utilizar jogos na
forma de diversdo aliada com aprendizado ¢ uma possibilidade interessan-
te, tendo em vista a agregar conhecimento a diversio. Uma possibilidade
de utilizagio de jogo para esse fim ¢ o Sudoku.

Este estudo visa responder o seguinte questionamento: o jogo de Su-
doku pode ser usado e incentivado pelo professor ou qualquer outra pes-
soa, como uma ferramenta no desenvolvimento do raciocinio logico?

Para chegarmos a resposta desse questionamento; nosso estudo per-
meara a parte de defini¢io de raciocinio 16gico; bem como a histéria da
logica; entendendo as relagio entre o raciocinio logico e jogos no geral; e
em especifico os jogos de xadrez, domind, palavras cruzadas e quadrado
magico; logo apo6s entenderemos um pouco o jogo de Sudoku, sua es-
trutura, sua relacio com a légica e em seguida manipularemos situacdes
que mostrem como ocorre a relagio entre o jogo de Sudoku e o racio-

cinio logico.
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A presente pesquisa ¢ do tipo exploratoria e bibliografica, buscando
uma analise do tipo qualitativa, com vista sempre em sanar o questiona-
mento levantado.

Essa pesquisa mostra-se relevante tendo em vista que diversos alunos,
ou nao, possuem dificuldade tanto em Matemadtica como em desenvolver
a ideia de raciocinio 16gico, e sanar essa dificuldade deve ser prioridade
para professores, buscando assim diferentes formas de o fazer.

O objetivo ¢, além de conhecer o jogo de Sudoku, mostrar alguns
aspectos 16gicos do jogo, mostrando que o jogo pode ser simplesmente
jogado, como forma de distra¢do, ou trabalhado como incentivador do

pensamento logico, ou ainda ambas a0 mesmo tempo.
2 RACIOCINIO LOGICO

O homem, em seu cotidiano, usa de informagdes, verdadeiras ou fal-
sas, para, com base nessas, tomar decisdes. Isso ocorre nas mais diversas
situagoes. Realizamos ligagdes neurais com essas informagdes até mesmo
de forma intuitiva, sem que as percebamos. Esse tipo de situagio pode ser
visto como raciocinio légico. Neste capitulo, traremos algumas defini¢oes

e um pouco de historia sobre esse tema.
2.1 Definicoes

Definir Légica ndo é uma tarefa facil, ou ainda quase impossivel, sem
que pequemos em algo. Porém, ¢é necessario ter uma ideia, mesmo que
um pouco superficial, do que se trata. Buscaremos apresentar a visio da
Loégica de alguns nomes dessa drea.

O diciondrio Michaelis (2017) nos traz a defini¢do tanto de Logica

como de raciocinio:

* Logica: “Parte da Filosofia que se ocupa das formas do pensamen-
to e das operagdes intelectuais”.

* Raciocinio: “Processo mental por meio do qual se formulam
ideias, entendem-se argumentos, atos, fatos ¢ mensagens, elabo-

ram-se avaliagdes, deduz-se algo e tiram-se conclusdes”.
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Todas as coisas que ocorrem ao nosso redor tém um motivo para
acontecer, porém, na maior parte das vezes, ndo paramos para analisar o(s)
motivo(s) pelo(s) qual(is) elas ocorrem, quais sdo as condi¢des necessarias
para que acontecam. Com base nesse pensamento, uma boa defini¢io de
Légica é dada por Mortari (2001), segundo o qual, a Logica ¢ uma ciéncia
que trata do estudo dos conceitos e técnicas de inferéncia ou raciocinio,
sendo assim, a manipulagio de informacdes que estio em nosso cotidia-
no, para chegarmos a constatagdes e conclusdes de algo que nio sabiamos
antes, técnicas essas que tém como objetivo principal determinar em quais
circunstancias certas coisas sio implica¢des, ou nio, de outras.

Podemos perceber uma defini¢io de Logica mais sucinta, porém com
o mesmo sentido, na afirmagio: “A 1dgica ¢ o estudo de inferéncias (racio-
cinios) validos” (ABE; SCALZITTTI; SILVA FILHO, 2002, p.12). Uma
defini¢io como essa, ndo aborda todas as dreas nas quais a Logica atua,
principalmente quando falamos de 16gica moderna.

Abe, Scalzitti e Silva Filho (2002) dizem ainda que a Logica nio tem,
em si, uma descrigdo satisfatoria que a define de forma completa. Afir-
mam ainda, que tal tentativa de defini¢io pertence a Filosofia, que trata
de temas que nio tém respostas completas, reafirmando assim, a falta (ou
a dificuldade em) de uma defini¢o Logica de forma abrangente.

A Logica pode ser vista como o estudo de argumentos, nio com um
olhar sobre seus conteidos, mas sim nas regras e nas estruturas que as cir-
cundam (BISPO; CASTANHEIRAS; SOUSA FILHO, 2015).

“O estudo da logica € o estudo dos métodos e principios usados para
distinguir o raciocinio correto do incorreto” (COPI, s.d, p.19).

Copi (s.d) nos adverte: quando ele faz essa afirmagio, nao quer dizer
que s6 ¢ possivel debater sobre o assunto com uma pessoa que tenha es-
tudado Légica; o que ele quer dizer é que uma pessoa que tem um estudo
em cima das regras e das nog¢des logicas, possui uma chance maior de
conseguir raciocinar de forma correta.

Em uma defini¢io superficial, Castrucci (1984) afirma que, podemos
dizer que a Logica se alicer¢a no estudo das estratégias e teorias que per-
mitem diferenciar argumentacdes legitimas de ilegitimas, o que pode ser
realizado por meio do estudo de regras 16gicas.

Segundo Kant (1992), a Logica pode ser vista como a ciéncia das

leis necessarias que organizam todo o entendimento ¢ a razio, ou ainda,
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uma mera forma de pensamento em geral. Ele diz ainda que ela deve ser
colocada como um fundamento de todas as outras ciéncias, pois, certas
ciéncias, como a Matemdtica, tém conhecimento inerente a determinada
parte da razdo, enquanto a Logica estuda toda a razio.

Grande parte dos estudiosos da drea podem até nio ter suas defini¢des
iguais, contudo, o sentido ¢ o mesmo.

Em resumo, podemos dizer que o raciocinio logico (ou a inferéncia
l6gica) é aquele que, a partir de informagdes previamente estabelecidas,
ajuda-nos a tomar decisdes diante de situagdes desconhecidas.

2.2 Contexto histdrico

Para entendermos melhor as ideias da Logica, é importante que veja-
mos como ocorreram alguns dos seus aspectos durante o tempo, onde se
Iniciaram, quem sao os principais nomes, como elas chegaram até os dias
atuais, dentre outras caracteristicas, o que fard com que tenhamos uma
visio mais ampla do conceito de Logica.

Desde o nascimento dessa ciéncia, sua principal finalidade ¢ o estudo
¢ andlise do raciocinio, como o pensamento do ser humano se organiza
para tirar, de elementos conhecidos, uma determinada conclusio (FEI-
TOSA; PAULOVICH, 2005).

O primeiro a organizar um tratado sobre a Logica foi Aristoteles, por
volta do século IV a.C. Essa obra — o Organon — é um conjunto de livros,
escritos por Aristoteles, mas reunidos somente ap6s sua morte (BISPO;
CASTANHEIRAS; SOUSA FILHO, 2015).

Um dos autores que certamente devem ser citados quando falamos
de Légica ¢ o filésofo alemio Immanuel Kant (1724-1804). Ele nos for-
nece um resumo sobre o inicio da Logica afirmando que Aristoteles ¢
considerado o pai da Logica. Antes de AristOteles, ja existia a Logica, pois
ela deriva do pensamento, mas foi esse quem a organizou. Primeiramente,
a dividiu em duas partes, analitica e dialética. Desde a sua organizagio, a
Légica nio sofreu grandes mudangas. O que fazemos hoje ¢ simplesmente
ser mais precisos nas informacgdes, algo interessante a se notar, pois a maior
parte das ciéncias obtiveram, durante a Historia, grandes mudangas, o que
nio ocorreu com a Logica (KANT, 1992).
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Segundo Castrucci (1984), a parte essencial da Logica dentro do tra-
balho de Aristoteles esta no capitulo denominado Analytica Priora, no qual
Aristoteles afirma que o raciocinio ¢ reduzido ao silogismo.

De acordo com Feitosa e Paulovich (2005), depois de Aristoteles, a Logi-
ca s6 voltou a ter colaboragdes consideravets, no século XIX, quando Gotlob
Frege, um professor universitario de Matematica, criou a légica moderna.

Kant (1992) cita como grandes impulsionadores da logica geral, Lei-
bniz e Wolff. Esse tltimo foi até mesmo indicado como precursor de uma
das melhores teorias l6gicas, muito similar a logica aristotélica. Quem
possuiu muito mérito na expansio dessa Logica, foi Baumgarten, que re-
sumiu a Logica de Wolff.

Segundo Machado e Cunha (2008), a Logica era, para a formagio dos
homens da Grécia Antiga, uma das disciplinas basicas, com a qual estuda-
vam a respeito da capacidade de argumentacio, discernindo entre os bons
¢ 0s maus argumentos em uma discussio.

Essa perspectiva tem sua importancia nao somente na antiguidade:
vemos, nos dias de hoje, com uma vida tio competitiva nas mais diversas

areas, uma importancia muito grande no que se refere ao estudo da Logica.

Expressar-se adequadamente, argumentar de modo correto, cuidar
da forma da argumentagio para parecer conveniente ¢ persuadir os
outros a a¢ido, que eram as metas do Trivium, permanecem sendo
objetivos fundamentais na formag¢io do cidadio, ainda hoje, em
qualquer lugar do mundo (MACHADO; CUNHA, 2008, p.13).

Castrucci (1984) ¢ enfitico ao afirmar que, nos dias atuais, fornecer
uma no¢ao de como estd a Logica em relagio ao campo de estudo é mui-
to dificil. Contudo, os conhecimentos primitivo e intuitivo dessa, sio de
suma importancia em praticamente todos os ramos de estudo.

A Logica € tiao velha quanto o pensamento, mas, foi somente a partir
do século IV a.C que ela comegou a ser organizada, e vem sendo estuda-
da até os dias atuais, criando-se teorias, mas nunca esquecendo dos seus
primordios, das suas raizes, as quais estruturam todo um conhecimento.

O desenvolvimento da Logica ocorreu em virtude de diversos estu-
diosos da drea, que dedicaram suas vidas ao estudo ¢ organiza¢io dos dife-

rentes métodos e formas de pensar.
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3 O JOGO E O RACIOCINIO LOGICO

Neste capitulo, apresentaremos o desenvolvimento do raciocinio e
alguns jogos que se utilizam de raciocinio logico em sua resolugio, tais
como xadrez, domind, palavras cruzadas e quadrado magico, os quais re-

lacionaremos com o jogo de Sudoku.
3.1 O desenvolvimento do raciocinio por meio do jogo

Um dos documentos mais importantes dentro do cendrio educacio-
nal é a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Esse documento tra-
ta de diretrizes para o Ensino Fundamental em todo o Pais (a versio que
tratard do Ensino Médio estd em preparagio). Uma das falas desse docu-
mento, em sua terceira versio, dentro do curriculo de Educagio Fisica, é
a seguinte:

E importante salientar que a organizacio das unidades tematicas
se baseia na compreensio de que o carater lidico estd presente em
todas as praticas corporais, [...]. Ao brincar, dangar, jogar, praticar
esportes, gindsticas ou atividades de aventura, para além da ludi-
cidade, os estudantes se apropriam das logicas intrinsecas (regras,
c6digos, rituais, sistemdticas de funcionamento, organizagio, tati-
cas etc.) a essas manifestagdes, assim como trocam entre si e com a
sociedade as representa¢des e os significados que lhes sio atribui-
dos (BRASIL, s.d, p.220).

Assim, percebemos que, além de desenvolver o raciocinio, os jogos
podem ser trabalhados de forma interdisciplinar, pois o trabalho com eles
também ¢ um direcionamento para a Educagio Fisica, por exemplo.

Grando (2000) ressalta que a finalidade e a execugio a serem desen-
volvidas no jogo precisam ser abundantemente articuladas entre colegas
de trabalho, tudo isso para que, ao final, tenhamos um trabalho interdis-
ciplinar.

Momentos com o uso de jogo no contexto da Matemadtica, que de-
senvolvam o pensamento e a razio, precisam ser mais trabalhados no pro-

cesso de ensino-aprendizagem (GRANDO, 2000).
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Batista (2013) afirma que, ao se ensinar Matematica, automaticamen-
te esta ampliando, no aluno, o raciocinio loégico, mas cabendo ao profes-
sor utilizar-se de mecanismos para o melhoramento do aprendizado, por
meio da motivagio.

Durante as aulas de Matematica, alguns habilidades podem ser de-
senvolvidas, dentre elas o raciocinio 16gico, a criatividade, o pensamento
independente e a capacidade de resolver problemas. No entanto, isso s6
sera possivel caso o trabalho com os alunos vd ao encontro das suas neces-
sidades, criando um ambiente de prazer e conhecimento. Nesse contexto,
o uso de jogos podera ser visto como uma boa forma de trabalhar.

Batista (2013) nos esclarece que, ao jogar, hi uma tendéncia de de-
senvolvimento de habilidades relacionadas com: resolugio de problemas,
investigacao e desenvolvimento de um melhor caminho, reflexio e anilise
de regras, relagdo entre elementos matematicos e 0 jogo.

Entender a relagio entre o jogo ¢ o desenvolvimento do raciocinio
logico € de suma importancia para a sua utiliza¢io no contexto escolar,
principalmente nas aulas de Matemaitica.

Temos diversos tipos de jogos que auxiliam no desenvolvimento de
habilidades relacionadas ao raciocinio 16gico e a utilizagio destes podera

fazer da aula um momento mais prazeroso.
3.2 Xadrez

Um dos jogos citados anteriormente ¢ o xadrez. O xadrez tem regras
definidas para o proprio jogo no geral e também para cada uma das suas
diferentes pegas.

Cada peca tem, em si, a sua relevancia, e consecutivamente, umas sao
mais importantes que as outras, sendo que em algumas situagdes o jogo ¢
definido por pontua¢io de pegas.

Dentro do jogo, as vezes, ¢ necessario deixar seu adversario capturar
uma das suas pegas para, a partir dessa jogada, capturar uma peg¢a mais
forte do seu adversdrio, e ainda, ao se deparar com essa situag¢ao, o seu
adversario deve analisar a situagao e verificar se é viavel fazer a captura
naquele momento.

Vendo essa situagao simples, podemos perceber que o raciocinio 16-

gico esta diretamente relacionado com o jogo de xadrez, pois ¢ necessario
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estar sempre atento as mais diferentes informagdes presentes no jogo e
raciocinar com base nelas para tomar a decisio mais vidvel em cada jogada.

Podemos realizar uma relagio entre o jogo de xadrez e o Sudoku: pri-
meiramente suas bases sio semelhantes, xadrez ¢ um quadrado 8x8 ¢ o Su-
doku um quadrado 9x9; outra relagio pode ser vista durante o jogo, uma
determinada peg¢a de xadrez nio pode assumir qualquer casa que ela quiser,
ela depende de outras pegas envolvidas, o Sudoku também, um determinado
namero podera assumir uma casa dependendo dos demais; outra situagao é na
analise de uma pega do xadrez em determinada casa, para fazer isso ¢ preciso
analisar as linhas, colunas, diagonais, casas proximas ¢ mesmo distantes, ou
seja, a0 movimentar uma tnica pega ¢ necessario analisar praticamente todo o
tabuleiro, no Sudoku, talvez nio todo um tabuleiro mas a uma grande parte

dele, para ndo cometer um erro e repercutir em um final sem solugao.
3.3 Domino

Este jogo pode ser jogado de forma aleatéria, porém, para se ter uma
chance maior de ganhar o jogo, utiliza-se uma determinada técnica que ¢
chamada de contar pegas.

Essa técnica consiste em observar que cada um dos niimeros apre-
sentados nas pegas (de 0 a 6) aparece exatamente sete vezes, ou seja, a0
observar, por exemplo, que o niimero 5 ja saiu seis vezes ¢ vocé possul o
nimero 5 em maos, com certeza vocé serd o Unico a jogar esse nimero.

Observando esse tipo de raciocinio, percebemos que a nogio ¢ sim de
um raciocinio logico, por causa da organizac¢io das informagdes previamen-
te conhecidas para uma tomada de decisio sobre qual melhor jogada a fazer.

No Sudoku de forma semelhante, temos que cada nimero de 1 a
9 aparece exatamente 9 vezes, por exemplo, se ja foram preenchidos na
tabela 7 vezes o namero 1, entio s6 restardo 2 numeros 1 para aparecer,

cabendo ao jogador determinar a localizagio deste niumero na grade.
3.4 Palavras Cruzadas
As palavras cruzadas sio usadas como passatempo, distragio nos mo-

mentos de dcio, ou mesmo como uma forma de exercitar o cérebro, tanto

que sio conhecidas como gindstica cerebral.
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Sio formadas por um quebra-cabeca de palavras, as quais se entrela-
¢am tendo, em parte, letras conjuntas, ou seja, uma mesma letra pertence
a duas palavras. Cada palavra é composta por pequenos quadrados para se-
rem preenchidos de acordo com a caracteristica da dica de preenchimento
da linha ou coluna.

Essas palavras tém algumas caracteristicas semelhantes as do Sudoku.
Primeiramente, por terem quadradinhos para serem preenchidos por le-
tras a fim de formar palavras, parecidos com o Sudoku, que tem quadra-
dinhos para serem preenchidos com nimeros.

Outra semelhanca ¢ que as linhas e as colunas de palavras se intersec-
tam em um ponto que tem uma letra comum tanto com a palavra da linha
quanto com aquela da coluna, fazendo alusio ao Sudoku, no qual um

numero preenchido define sua posi¢io tanto na linha quanto na coluna.
3.5 Quadrado Magico

Esse jogo, que ¢ muito usado em aulas de Matematica, ¢ formado
por um quadrado subdividido em outros quadrados menores, a saber 3x3,
4x4, 5x5, e assim por diante. Quanto maior o quadrado, maior a dificul-
dade em preenché-lo, conforme as suas regras.

O quadrado ¢ denominado magico pelo fato de que os niimeros dis-
postos nas linhas, colunas e diagonais devem ter uma caracteristica es-
pecifica: sua soma tem que ser constante, ou seja, as somas de todos os
numeros pertencentes a uma linha qualquer, a uma coluna qualquer e as
diagonais, tém que ser, obrigatoriamente, iguais entre si.

O formato do quadrado magico ¢ semelhante aquele do Sudoku
(uma quadrado maior subdividido em quadrados menores), as suas regras
relacionam-se as regras do Sudoku, no que diz respeito ao preenchimento
de nameros nos espagos, observando-se também a utilizagio das nog¢des
de linha e coluna, horizontal e vertical, tio presentes no jogo.

Concluimos esta se¢io afirmando que a compreensio de que alguns
jogos desenvolvem o raciocinio 16gico, bem como o conhecimento de
alguns desses jogos, sao importantes para quem pretende trabalhar nesse
ambito, a par da realizacio de relagdes entre os mais diversos jogos, o que
aumenta as possibilidades de trabalho, tornando-as mesmo melhores, para

cada realidade.

115



METODOS E PRATICAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

4 O SUDOKU E O RACIOCINIO LOGICO

Nesse capitulo conheceremos o basico do jogo de Sudoku, bem como
a relagido deste com o desenvolvimento do raciocinio logico, chegando
entdo a modelar algumas situagdes dentro do jogo.

4.1 O jogo de Sudoku

O jogo ¢ composto, na sua forma mais conhecida, por um quadrado
maior 9x9, dividido em 9 quadrados médios 3x3, cada um dos quais, por
sua vez, ¢ dividido em 9 quadrados pequenos 1x1.

O jogo, ao ser apresentado para um jogador, tem alguns dos quadrados
menores, 1x1, preenchidos por nimeros de 1 a 9. A regra do jogo consiste
em conseguir terminar de preencher a tabela com nimeros de 1 a 9 sem que
haja repeti¢ao dos nimeros nas linhas, nas colunas e também nos quadrados

médios 3x3. Vejamos na figura 1 um exemplo de jogo de Sudoku.

Figura 1: Tabela de Sudoku

2 7 3

O GW

co
N
N 0| —

8 i 9

Fonte: Elaborado pelos autores
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Seguindo a regra do jogo, o jogador estard livre pra jogar, da forma
que julgar ser a melhor, no entanto, cada jogo possui apena uma resposta,
sendo assim, o jogador precisa escolher muito bem o namero que serd
colocado em cada casa, uma vez que ele € tnico.

Portanto, um tnico namero colocado fora do seu local correto po-
dera acarretar em uma consecugao de erros e consequentemente em uma
nio finaliza¢do do jogo, por isso é necessdrio muita atengio em qualquer
nimero que sera colocado no jogo, deve-se obrigatoriamente ser nica

esta opgao.
4.2 Relacdo entre o Sudoku e o Raciocinio Logico

Neste capitulo, apresentaremos uma correlagio entre o jogo de Su-
doku e o desenvolvimento do raciocinio l6gico, e modelaremos uma si-
tuagio real de um jogo, utilizado a Logica.

Quando usamos o jogo de Sudoku, como um incentivo ao desenvol-
vimento do raciocinio 16gico, estamos de acordo com as competéncias da
area da Matematica.

Segundo Hegenberg (2012), o conhecimento pode ser desenvolvido
de duas formas: direta e indireta. A direta ocorre quando usamos 0s nossos
sentidos para garantir o conhecimento; a indireta, quando esse conhe-
cimento pressupde uma atividade mental (raciocinio 1égico). Dentro do
jogo de Sudoku, podemos ver essas duas caracteristicas, quando obtemos,
por meio dos sentidos as regras, interiorizamos um conhecimento (dire-
to), ¢ quando, a partir desse, realizamos atividades mentais a fim de obter
o resultado (indireto).

Wilson (2006) nos adverte que, ao tentar solucionar um jogo de Su-
doku, € preciso ter muita aten¢io: sempre se deve tomar cada passo como
sendo um passo 16gico, ndo se devem usar suposi¢des, pois, se essa for
tomada de forma errada, acarretard uma cadeia de erros, fazendo com que
nao seja possivel obter o resultado final.

A antecipagio dentro do jogo de Sudoku, nio ¢ simplesmente para
decidir qual deve ser o nimero de uma determinada casa, mas trabalhar
com implicag¢do e previsio do que poderd acontecer no decorrer do jogo,
baseando-se em informagdes prévias e conhecimentos anteriores (QUI-

NELATO, 2014).
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Podemos observar o jogo de Sudoku com um olhar voltado para a
Teoria dos Conjuntos, como sendo cada linha, coluna e regidao um con-
junto de nameros, cujas interse¢des nao podem ter elementos repetidos.

Morais Filho (2016) afirma que a utilidade da Teoria dos Conjuntos
dentro da Logica ¢ muita importante, principalmente quando sistemati-
zam e organizam o raciocinio logico, e também as operacdes.

Em determinados momentos durante o jogo, € possivel modelar certas
situa¢Oes para percebermos o aparecimento da Logica, como por exem-
plo, na situagao da Figura 2. Utilizaremos como referéncia a contagem das
linhas e das colunas, de 1 2 9, de cima para baixo e da esquerda pra direita,

respectivamente. Chamaremos ainda de regido o quadrado médio 3x3.

Figura 2: Preenchendo o Sudoku usando Ldégica

3 87146
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Fonte: Elaborado pelos autores

~N N oo -

Na casa , linha 5 coluna 1, devemos colocar qual niimero? Se, na co-
luna 1, ndo ha o nimero 8, na regido que possui a casa ja hi o nimero 8 ¢
na coluna 1 s6 faltam ser preenchidas as casas , ¢, e destas, ¢ fazem parte

da regido 7, entio s poderd haver o 8 na casa !
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Outro exemplo muito semelhante estd situado na casa , na qual, se, na
linha 9, n3o hd o niimero 2, na regido 9, que possui a casa , ja hda o nimero
2 e nalinha 9 s6 faltam preencher as casas , , ¢, eascasas ¢ fazem parte
da regido 9, entlo a tnica possibilidade para o nimero 2 serd na casa .

Ja arespeito da casa , podemos pensar da seguinte forma: nas linhas 1
e 2ja hd o namero 7, nas regides 1, que possui a casa, e 3 que possui a casa
, também ja ha o nimero 7, na regido 2, que possui a casa , esta faltando o
numero 7, na regido 2 faltam preencher as casas , ,, ¢, e nacoluna 5 jd ha
o numero 7, entdo o numero 7 s6 podera ser colocado na casa .

Semelhantemente a essa, na qual trabalhamos com linhas, regides e
colunas, ¢ a casa , na qual, nas colunas 8 e 9 hd o nimero 6, nas regides 3
e 9 hd o nimero 6, na regido 6, que possui a casa , nao hi o numero 6, na
regido 6 faltam preencher as casas , ,, e, e nalinha 4 ji hd o nimero 6,
entdo o numero 6 deve ser colocado na casa .

Em todos os exemplos anteriores, utilizamos premissas ligadas pelo
conectivo A (e), as quais, por sua vez, geram uma conclusio, a qual esta
ligada a elas pelo conectivo — (se, entdo).

Logo o Sudoku pode ser usado como incentivo ao raciocinio 16gi-
co ou ao estudo da Logica propriamente dita. Uma vez que ele pode ser
observado sobre um olhar da 16gica, e do desenvolvimento do raciocinio
logico, ja que o desenvolvimento do jogo propicia isso. Contudo, ¢ im-
portante conhecer essa relagio existente, tendo em vista um melhor uso e

um melhor direcionamento.
5 CONSI DERAC(N)ES FINAIS

Definir raciocinio légico estd em um campo um pouco turbulento,
pois, fazé-lo sem que pequemos por deixar parte do mesmo descoberto
pela defini¢io é muito dificil, uma vez que até mesmo os principais autores
da drea afirmam isso, mas para o nivel aqui proposto, basta imaginarmos o
raciocinio légico como sendo raciocinios ou situa¢des previamente esta-
belecidos, pelas quais, tomamos decisdes ou resolvemos outras situagdes.

Desta forma, o jogo passa a ser um campo fértil para analisarmos o
desenvolvimento do raciocinio 16gico, pois, uma das principais coisas que

¢ necessario é tomar decisdes, a partir de situagdes corriqueiras de cada

jogo.
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O jogo de Sudoku; tratado muitas vezes como uma opgio de diverti-
mento, como um passatempo, uma forma de distragio; mas nio somente
1ss0; ele também atua no desenvolvimento de habilidades; tai como toma-
da de decisdo, percep¢io, observa¢io, bem como raciocinio logico.

Logo este jogo, nao s6 pode, como deve ser incentivado pelo profes-
sor, ndo somente em sala de aula, mas com propostas de jogar em casa,
junto aos amigos, em todo em qualquer lugar onde haja possibilidade.
Esse incentivo podera fazer com que quem joga desenvolva nio somente

as habilidades citadas acima mas diversas outras.
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A MATEMATICA DO SUDOKU E SUA
UTILIZAGAO PELO PROFESSOR

Osvaldo Antonio Ribeiro Junior
Saulo Carvalho De Souza Timdteo
Barbara Medeiros Vieira

1 INTRODUCAO

Educar ndo ¢ uma tarefa facil, precisa-se, além de um questionamento
diario do que estd sendo feito, de uma busca por consertar o que estd erra-
do, e a partir dai planejar o que serd feito posteriormente.

Com base nesse pensamento, o movimento de buscar meios diversi-
ficados de ensinar, passa a ser um grande desafio e uma necessidade para
qualquer professor, principalmente o de matematica.

Uma das possibilidades de diversificagio, dentro das aulas de mate-
matica, € o uso dos jogos. Diversas op¢Oes podem ser encontradas ou até
mesmo criadas, dentre elas estd um jogo que teve muito sucesso ¢ fas pelo
mundo todo, esse jogo ¢ o Sudoku, um jogo de preenchimento de tabela,
em que teve seu auge apds o ano de 2005, mas que atualmente perdeu
muito espago para a era digital.

Este estudo visa responder o seguinte questionamento: o jogo de Su-
doku pode ser uma ferramenta utilizada como recurso para auxiliar no
aprendizado da matematica?

Para responder esse questionamento, o estudo permeara a parte histo-
rica do Sudoku, desde seu surgimento até os dias atuais, conheceremos o
seu funcionamento, bem como suas regras, até chegarmos a conexio entre
0 jogo ¢ alguns contetidos matematicos.
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A presente pesquisa é do tipo exploratoria e bibliografica, buscando
uma analise do tipo qualitativa, com vista sempre em sanar o questiona-
mento levantado.

Essa pesquisa mostra-se relevante pelo fato da dificuldade dos alunos
em compreender alguns dos conceitos matematicos existentes. Levando
em considerac¢do a grande rejeicio de alguns pela Matematica, e tudo o
que envolve algum tipo de cilculo, esse jogo, assim como outros, passa a
ser uma op¢ao para burlar essa resisténcia, sem que os alunos percebam.

O objetivo ¢, além de conhecer o jogo de Sudoku, mostrar alguns
aspectos matematicos do jogo, fazendo um paralelo com a matemadtica
escolar, dando uma ideia de como o professor pode, com o uso dessa fer-
ramenta, em diversos niveis, trabalhar conteidos matematicos.

2 SURGIMENTO DO JOGO DE SUDOKU

O jogo de Sudoku nio ¢ tio antigo, porém conhecer sua historia é
importante para que tenhamos uma visio ampla dele.

O nome Sudoku deriva do japonés “Su”, que quer dizer niimero, e
“Doku”, #inico. Portanto, o nome vem da ideia de existir um nico nime-
ro para preencher cada espago vazio de uma tabela (GODINHO, 2008).

Segundo Godinho (2008) e Nunes (2007), a invengao desse jogo data
de 1979, e deve-se a um arquiteto americano, Howard Garns. Imagina-
-se que sua criagao deva-se a uma teoria anterior — os quadrados latinos
—, criados pelo matematico sui¢o Leonhard Euler, no século XVIII. No
entanto, foi Garns que organizou ¢ criou o jogo. Na sua cria¢io, o jogo
nio se tornou tio popular.

Em 1984, uma revista japonesa chamada Nikoli o levou para o Japio,
onde recebeu o nome pelo qual até hoje ¢ conhecido. Nesse novo pais, as
palavras cruzadas nio sio bem vindas, acredita-se que seja pela escrita do Ja-
pao, sendo palavras representada por simbolos, de modo que o Sudoku pas-
sou a ser uma alternativa, caindo na graga dos japoneses (NUNES, 2007).

Nunes (2007) nos afirma que aqui no Brasil o Sudoku esti presente
desde 1994, principalmente na Revista Coquetel, porém com o nome
“de 1297, quando o jogo “explodiu” no mundo recebeu aqui no Brasil
também o nome de Sudoku.

Godinho (2008), Nunes (2007) e Wilson (2006) sio categdricos ao
afirmarem que foi no ano de 2005 que o jogo ganhou popularidade, sen-

do apresentado em jornais importantes do mundo, como por exemplo o
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New York Times, assim como em revistas de passatempo. Nessa época,
foi tido como uma “febre”, obtendo uma repercussio significativa.
Nos dias atuais, tem havido uma baixa em sua procura, embora ainda

existam muitos adeptos desse jogo tio importante.
3 CONHECENDO O SUDOKU

As regras do Sudoku sio faceis de serem entendidas, podendo qual-
quer pessoa joga-lo, abrangendo assim os mais variados publicos.

Mesmo aqueles que possuem certo bloqueio com as contas matema-
ticas, ¢ tudo que envolve numeros, poderdo achar no Sudoku um 6timo
jogo, tendo em vista que o principal aspecto do jogo ¢ a nogio logica,
como nos afirma Wilson (2006, p.4), quando diz: “Nio sio necessarios
calculos ou habilidades aritméticas. Tanto que alguns Sudokus empregam
letras (ou simbolos) no lugar de ntiimeros. E inteiramente um teste de 16-
gica, mas que requer muita perseveranga e paciéncia’.

Ele ¢ jogado de forma individual, que possibilita que o jogador jogue
no momento que achar melhor. Segundo Geniol (2017, s.p): “O Sudoku
¢ um passatempo, para ser jogado por apenas uma pessoa, que envolve
raciocinio e logica”.

O jogo ¢ composto por um quadrado maior 9x9, dividido em 9 qua-
drados médios 3x3, cada uma dos quais, por sua vez, ¢ dividido em 9

quadrados pequenos 1x1, como mostra a Figura 1 a seguir.

Figura 1 — Tabela de Sudoku em Branco

Fonte: Elaborado pelos autores.
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O jogo possui algumas variagdes com bases diferentes, pode haver
bases 3x3, normalmente usada nos anos iniciais do ensino fundamental,
hd ainda combina¢des de mais de uma tabela, entre outras. No entanto,
sera trabalhado aqui somente o que possui a base 9x9, pois essa ¢ a mais
conhecida e a mais usada.
A fim de facilitar o entendimento do jogo, o tabuleiro de Sudoku ¢é
organizado da seguinte forma: L, C serd uma casa na n-ésima linha (L ) e

na m-ésima coluna (C ), como mostra a Figura 2 a seguir.

m
Figura 2 — Localizagdo das casas no Sudoku

Ci G2 CG C C C C7 Cs (g
Ly |LaCz

L2 L2Cz e

L2 LzCs

La LaCs

Ls LsCs
Ls LeCs

L7 L7C4
Ls LsCa

Ls LsCa

Fonte: Elaborado pelos autores.

Também, o jogo pode ser compreendido utilizando para isso as suas
regides da tabela (quadrados 3x3). Nesse caso, como o jogo ¢ dividido em
9 regides, ¢ considerado a enumeragao dessas regides de 1 a 9.

Essas regides sio organizadas da direita para a esquerda e ao chegar ao
final comeca a contar na parte inferior seguindo a mesma ordem, como

mostra a Figura 3 a seguir.
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Figura 3 — Localizagdo das regides no Sudoku

R1 | R2 | R3

R71 | R8 | R9

Fonte: Elaborado pelos autores.

Adotar esse sistema de numeracio das casas ajudara, principalmente,
em relagdo a comunicagdo no momento que for citado alguma situagio
especifica onde deseja-se localizar algo na tabela, além de atribuir uma
sensacio de maior sofisticagio ao jogo.

Quem tem conhecimento prévio de xadrez ou de plano cartesiano,
terd também, uma boa no¢io de localizagio em relagio as coordenadas
citadas. No entanto, quem nio tem essa no¢ao terd uma Otima oportu-
nidade, por meio desse jogo, de entender a localizagio via coordenadas,
sendo essa uma parte muito importante da Matematica.

O jogo, quando apresentado a um jogador, tem alguns dos quadra-
dos menores preenchidos por nimeros de 1 a 9, como serd observado na
Figura 7.

O jogo, como nos afirma Wilson (2006), tem uma unica solu¢io,
e para obte-la, tém-se que utilizar procedimentos logicos desenvolvidos
passo a passo. Essa forma tnica de resolugio facilita a corre¢io, principal-
mente se tiver em maos a resposta, pois, por meio dela, é possivel realizar
um comparativo com o que foi feito.

A regra do jogo consiste em conseguir terminar de preencher a tabela

com numeros de 1 a9, sem que haja repeti¢io dos nimeros nas linhas, nas

126



GILSON XAVIER DE AZEVEDO, JAMILLY NICOLETE, MARCOS FERNANDES-SOBRINHO E
RODRIGO CHAVES (ORG.)

colunas e também nas regides 3x3, como nos mostra a Figura 4 a seguir,

na qual temos um jogo totalmente preenchido.

Figura 4 — Tabela de Sudoku completa

911|258 |7 |a |63
6 |3 |17 |9 (5|8 |[4]|2
7 12141311 816 |9 |g
R SR 214 16|11 3|7
1|7 |6 4 913 |2 |8

Fonte: Elaborado pelos autores.

Para isso € necessario decidir qual numero deve ser colocado em cada
casa, no entanto, uma tnica casa preenchida de forma errada podera com-
prometer todo o jogo.

A antecipagio a cada preenchimento, dentro do jogo de Sudoku, nio
¢ simplesmente para decidir qual deve ser o niumero de uma determinada
casa, mas trabalhar com implicag¢do e previsio do que podera acontecer no
decorrer do jogo, baseando-se em informagdes prévias e conhecimentos
anteriores (QUINELATO, 2014).

Sem o conhecimento da base e uma boa compreensao das regras, esse
jogo nio pode ser jogado, ou pelo menos ndo cumprird o seu papel, de
diversdao e de desenvolvimento, o qual o jogo proporciona. Portanto, a
consciéncia do que se esta jogando ¢, antes de tudo, necessdria para um

bom andamento do jogo.
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4 A INTERDISCIPLINARIDADE ENTRE A MATEMATICA E
O SUDOKU

Relacionar um conteudo escolar a um jogo, ou algo do tipo, pode ser
uma boa forma de chamar a aten¢io dos alunos.

Os jogos simplesmente jd geram um interesse pelo prazer que essa
atividade ludica traz. Contudo, hd necessidade de ter um cuidado peda-
gbgico na sua aplicagio, afim de que eles possam ser tteis como um incen-
tivo a aprendizagem, principalmente quando o publico sio adolescentes e
adultos (GRANDO, 2004).

Nessa se¢do, sera descrito um relacionamento entre o jogo Sudoku
e alguns temas da Matematica, indicando uma possibilidade de uso desse
jogo no desenvolvimento do conhecimento referente a esses temas.

O Sudoku, como nos diz Wilson (2006), ¢ um jogo puramente de
Légica, o qual poderia até mesmo ser jogado sem o uso de numeros. Nes-
se sentido, utilizando como base o jogo tradicional (com nimeros), € pos-
sivel observar aspectos puramente matematicos ¢ manipular situa¢des para

trabalharmos tais aspectos em sala.
4.1 Plano Cartesiano

Pode-se citar, de inicio, as proprias regras, em relagio as linhas e as
colunas: ao tentar definir o nimero de uma determinada casa, deve-se
observar em qual linha e em qual coluna essa casa estd, ou seja, qual a po-
sicdo dessa casa, em virtude do que pode-se notar que existe uma ligacao
com o tao conhecido Plano Cartesiano, além de no¢des de verticalidade
¢ horizontalidade.

Se o estudante possui o conhecimento das localizagdes de cada casa
do tabuleiro de Sudoku, ao introduzir a no¢io de Plano Cartesiano, ele
nao terd dificuldades em trabalhar coordenadas. As coordenadas siao nor-
malmente inseridas no contexto escolar a partir do 82 ano do Ensino Fun-
damental, porém ¢ utilizada em diversos anos seguintes.

Se 0 jogo de Sudoku for trabalhado nos anos anteriores ao 8% ano, tra-
balhando as nog¢des intuitivas, buscando formalizar uma ideia (por exem-
plo, a observacio da localizagio das casas apresentadas na figura 2, mos-

trada anteriormente), poder-se-ia usar perfeitamente como nomeagio de
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linhas como ordenadas e de colunas como abscissas, realizando assim uma
conexao ainda maior com o plano cartesiano, pois, quando esse conteudo
fosse apresentado ao aluno, esse nio teria dificuldade em aprendé-lo.
A posiciao de cada casa € representada por duas entradas (nimero da
linha e da coluna), de modo que, ¢ possivel utilizar a representa¢io de cada
uma delas como sendo um par ordenado, bastando assim, ao se ensinar

Plano Cartesiano, definir a origem do mesmo.
4.2 Matriz

O jogo, em sua forma mais conhecida, demanda de uma grade 9x9,
com numeros expostos em cada célula dessa grade, de modo que pode-se
imaginar a uma matriz quadrada de ordem 9, em que cada elemento re-
presenta um numero na grade.

Entende-se que, trazer para dentro da sala de aula conceitos de ma-
trizes 9x9 nio ¢ tio simples assim, tendo em vista que o conteudo de
matrizes ¢ visto no decorrer do Ensino Médio, e que mesmo nessa faze
trabalhar matrizes 9x9 no geral nio ¢ interessante. No entanto, ha a possi-
bilidade de considerar como base uma regiio 3x3 como uma matriz qua-
drada de ordem 3, tal que cada casa dessa regido poderia ser um elemento
dessa matriz.

Exemplo. Como exemplo podemos utilizar a R1 (regido 1) do su-
doku da Figura 4, na qual uma das possibilidades ¢ questionar quais se-
riam os elementos (Resposta: 3), (Resposta: 8), (Resposta: 9). E ainda,
pedir o determinante dessa matriz (Resposta: -18), ou ainda pedir a ma-

triz transposta, dentre outras.
4.3 Area de Poligono

Essa mesma grade (Sudoku), pode ser usada para trabalhar o conceito
de drea, pois tal grade tem unidades de area iguais, que sio os quadra-
dinhos. E possivel dividir o tabuleiro em diferentes figuras planas, tra-
balhando assim, diferentes areas. Também podem ser utilizados deter-
minados nimeros como vértices de um poligono, e depois formar esse
poligono, calculando sua drea, relacionando-o, assim, a Geometria Plana,

a qual ¢ ensinada em diversas etapas da vida escolar, sendo entao possivel
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sua utiliza¢do em diversas etapas mudando apenas a abordagem e o nivel.

Exemplo. Como exemplo de um atividade real, poderia pedir para
os estudantes resolverem um jogo de Sudoku e, logo ap6s, ligar um de-
terminado nimero que aparece em todas as grades, ou em algumas grades
definidas, ou ainda nas grades excetuando-se a grade central, e logo apos
calcular a drea da figura formada. Neste caso, a fun¢io pedagdgica ¢ a
imaginag¢io do professor deve definem a melhor op¢io.

Pode-se citar uma situagao hipotética, na qual, apos preencher uma
grade de Sudoku como na Figura 4, ligasse o centro das casas onde apa-
recem o numero 9, mas somente nas regides 1, 3, 7 ¢ 9, e depois calcular
a area formada pelos segmentos que unem os nimeros 9 dessas regioes,
nessa ordem. Situacio essa que pode ser observada na Figura 5 apresenta-

da a seguir.

Figura 5 — Area de poligono usando Sudoku

3|5 |7]9|6|al2|8|1
6 k|2 |

4 8 5

R 3
6 2
7 /5
8\ 3 |7
1 | 7 2 |8
5 8\ ______qu 4
2 4%1 s ollR -

Fonte: Elaborado pelos autores.

Aqui ¢ possivel ver uma aplicagio real desse conceito utilizando para
1550 0 jogo de Sudoku, onde o professor podera utilizar diferentes unida-
des de medidas, diferentes variagdes de nimeros, incentivando o aluno a

realizar analises logo ap6s uma boa partida do jogo.
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4.4 Combinatoria

Outro tema que pode ser trabalhado amplamente com o jogo de Su-
doku ¢ a no¢io de Combinatéria. Esse tema ¢ inerente ao cotidiano do
estudante, porém € inserido no ambito escolar a partir do 62 ano do Ensi-
no Fundamental, estendendo-se até o Ensino Médio.

Diversas situagdes podem ser manipuladas, mas serd apresentado
aqui, como exemplo, apenas algumas, ficando a critério do professor ma-
nipular outras das mais variadas formas.

Imagine a seguinte situa¢ao: Um criador do jogo de Sudoku, ao ini-
ciar a constru¢io de algumas tabelas, questiona-se: “de quantas formas
diferentes poderei preencher a primeira linha? E a primeira coluna? E a
primeira grade menor 3x3”? Se os alunos conhecem o jogo, esses seriam
bons questionamentos para iniciar o contetido!

Exemplo. Outra situagio que poderia ser estudada seria a do preen-
chimento da primeira linha da primeira regido. Imagine que, a0 montar
uma tabela em branco, precisa-se preencher a primeira linha da primeira
regiio com nameros de 1 a9, porém ¢ possivel restringir algumas situacdes,
por exemplo, nessas trés posi¢cdes, numeros pares nao poderio ficar ligados
uns com os outros, assim como nimeros impares também nao. Logo, deve-
mos ter dois pares ¢ um impar ou dois impares e um par, de quantas formas
diferentes poderia preencher essas trés posi¢oes? (Resposta: 140). Veja uma
dessas formas no exemplo apresentado na Figura 6 a seguir:

Figura 6 — Combinatoria com o uso de Sudoku

1147

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Diversas variagdes, usando essa mesma linha de pensamento, poderao
ser utilizadas para criar outras situagdes que necessitem de combinatéria

para serem resolvidas.

4.5 Probabilidade

Caso os alunos conhe¢am o jogo, o conteudo de Probabilidade pode-
ria ser iniciado questionando-os: “dentro de um jogo, se for escolhido um
numero de forma aleatéria, qual a probabilidade de esse niimero ser uma
das possibilidades existentes de uma determinada casa? Qual a probabi-
lidade desse niimero ser exatamente o nimero que deve ser preenchido
naquela casa?”

A Probabilidade, de modo anilogo a Combinatoéria, inicia-se no 6°
ano do Ensino Fundamental, e segue até¢ o Ensino Médio, porém ¢é am-
plamente utilizada, de forma instintiva, no cotidiano, pois todos possuem
alguma ideia de quantidade quando falamos de chances de alguma coisa
acontecer, mesmo que nao seja organizada de forma matemaitica.

Exemplo. De acordo com a Figura 7 a seguir, se for escolhido ao
acaso um numero para preencher a casa de interse¢io, entre a primei-
ra coluna e a primeira linha (a casa ), qual a probabilidade de escolher,
aleatoriamente, um numero possivel para a posi¢io? (Resposta: ). Qual a
probabilidade de escolher o nimero exato para essa posi¢io? (Resposta: ).

Figura 7 — Probabilidade com o uso de Sudoku

21 17
al1] 6] [8] [9]7
6 2
3 6 4
9 51 |1 3
1 8
slo| [7]8]4] [1]e
7 |2 5|9

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Pode-se, ainda, utilizar diversas outras posi¢oes para poder trabalhar

ou fazer varia¢des de acordo com o que o professor necessitar, deixando

assim a cargo de sua criatividade
4.6 Teoria dos Conjuntos

A Teoria dos Conjuntos, iniciada no 6° ano do Ensino Fundamental
e, gradativamente, aprofundada durante os anos subsequentes, aborda os
conceitos pertincncia, inclusio, dentre outros. Dentro do jogo do Sudoku,
parte dessas nog¢des estd diretamente relacionada a resolu¢io do mesmo,
no sentido de um ntimero ja pertencer a uma coluna, linha ou regiio, ¢
isso influencia diretamente na resolu¢io do jogo.

Exemplos. Na Figura 7, pode-se questionar se o nimero 2 pertence
(€) ou nio pertence () a uma determinada linha, coluna ou regido. No
caso da regido 5, é possivel dizer que 2 ¢ R5; na linha 9, ¢ possivel afir-
mar que 2 € L. E possivel ainda ser trabalhado as nogdes de cardinalidade
(quantidade de elementos), estar contido, unido, intersec¢io, dentre outras.
Utilizando a mesma figura citada anteriormente, temos L1 N C6 =7 (a in-
tersec¢do da linha 1 coma coluna 6 € o elemento 7), e assim sucessivamente.

Com base no ora exposto, entender os conceitos matematicos envol-
vidos no jogo de Sudoku estd além de ser uma mera curiosidade, cons-
titui-se, em verdade, em um 6timo modo de analisar como o jogo pode
ajudar a compreender determinados conceitos matematicos de uma forma
mais ludica, principalmente no que tange a fase escolar.

De resto, o grande sucesso do jogo, pode-se supor, seja consequéncia
da facilidade das suas regras, ou pelos seus diversos niveis; de qualquer
modo, o que ¢ certo é que esse jogo, ainda hoje, cativa diversas pessoas e

gera nelas uma gama satisfatoria de conhecimento.
5 CONSIDERACOES FINAIS

Dentre o rol de vantagens do jogo de Sudoku, podem ser cita-
das: possuir regras ficeis ao entendimento; possuir diversos niveis,
podendo ser introduzido em diversas fases da vida, escolar ou nio;
facilidade em encontrar o jogo, tendo em vista que o mesmo pode ser

encontrado em revistas vendidas em bancas de jornal bem como em

133



METODOS E PRATICAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

sites na internet; além de conhecimentos e habilidades desenvolvidas
no decorrer do jogo.

Entende-se que essa ferramenta, de carater ladico, possui grande co-
nexiao com a Matemdtica, uma vez que a mesma, pode ser usada antes,
durante ou depois de diversos conteidos matematicos, tais como: Plano
Cartesiano, Matriz, Area de Poligonos, Combinatdria, Probabilidade e
Teoria doa Conjuntos.

Caso o estudante tenha contato com o jogo de Sudoku desde cedo,
como forma de brincadeira, a maioria dos conteudos citados anterior-
mente, passam a ser introduzidos de forma mais clara com o uso do jogo,
uma vez que um paralelo entre o jogo e o conteudo pode ser estabelecido
pelo professor.

Logo o0 jogo pode ser usado, durante as aulas, ou mesmo incentivado,
como forma de recrea¢io, pelo professor de matematica. Em ambos os ca-
sos, conceitos ¢ habilidades estario sendo desenvolvidas, principalmente
no que tange a Matematica.
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A ESCRITA NA ALFABETIZACAO:
TESSITURAS SOBRE OS SABERES
MOBILIZADOS NA ACAO

Graciely Garcia Soares

Introducao

Desde a década de 1980 modificagdes significativas vem acontecendo
nas concepgoes teodricas do campo da alfabetizagio, assim como posturas
didaticas também vem sendo revistas. Soares (2003) afirma que a alfabe-
tizacdo ¢ uma pratica que recebe contribui¢des importantes das mais di-
versas dreas do conhecimento. No entanto, ¢ preciso reafirmar que as in-
tervenc¢des realizadas pelos professores alfabetizadores estio alicercadas em
aspectos de natureza politico-ideoldgica que refletem em suas concepgdes
sobre homem, sociedade, educacio, escrita, como também, o papel da
alfabetiza¢io na constitui¢io do sujeito como cidadio de uma cultura le-
trada. Ou seja, nio é apenas as decisdes de natureza tedrica ou técnica que
influenciam as préticas alfabetizadoras em sala de aula, sio um conjunto
de fatores além da formagio, mas sim do conjunto de praticas elaboradas
ao longo do exercicio da docéncia.

Assim, segundo Chartier (1998) o professor alfabetizador também
constitui suas praticas, a partir de reinterpreta¢des acerca do que estd sen-
do discutido no meio académico, considerando o que ¢ possivel ser feito
em sala de aula.

Neste contexto de frutiferas discussdes sobre concep¢des episte-

mologicas e metodologias de alfabetiza¢do, pretendemos, com este traba-
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lho, avangar na anilise das praticas cotidianas de alfabetiza¢do com base no
olhar agucado sobre a tessitura dos saberes tedricos e praticos mobilizados
pelas professoras alfabetizadoras no ensino da escrita e as mudangas dida-

tico-pedagogicas ocorridas na realidade escolar.
1. Os saberes tedricos e praticos da acao docente

O saber docente ¢ constituido de pluralidades e construido nas suas
diversas relagdes tanto temporais, pessoais ¢ profissionais. Para Tardif
(2002) o conhecimento dos professores ¢ um saber que deve ser com-
preendido partindo do e no trabalho.

Por essa razao, ndo se pode tratar os professores como técnicos exe-
cutores, que de forma passiva, receberdo algo pronto e acabado para ser
transmitido em sala de aula. Cada professor, com base no seu conheci-
mento construido ao longo da sua trajetdria, podera criar diferentes cami-
nhos que poderio fazer parte da sua prdtica pedagogica, estando incluidos
nesse processo variados discursos (FERREIRA, 2012).

Assim, na singularidade de cada sala de aula, pretendemos ana-
lisar os saberes tedricos e praticos mobilizados no ensino da leitura e
da escrita em duas turmas de 1° ano do Bloco Inicial de Alfabetiza-
¢do, considerando que serdo os docentes que decidirio apoiados em
suas experiéncias vividas, quais a¢des diddticas serdo “fabricadas” para
aquela situacio especifica.

A contribui¢io de Michel de Certeau caminha justamente na dire-
¢ao de captar essa “arte de fazer” realizada pelos docentes. Estas inven-
¢oes cotidianas representam maneiras diferentes que os professores fa-
zem para ser ajustarem as politicas impostas, reorganizando o cotidiano
de suas priticas.

Certeau (1985) definiu a formalidade das praticas no ambito das es-
tratégias e das taticas. As estratégias seria um tipo caracteristico de saber que
sustenta e determina um “lugar proprio”. Enquanto as agoes estratégicas
definiriam os projetos e programas de alfabetizacio nas escolas, as agdes
taticas estariam relacionadas a forma pela qual os atores (gestores, profes-
sores, criangas) fabricam o cotidiano escolar buscando o enfrentamento
da reprovagio, da falta de aprendizagem, no trato com a heterogeneidade,

entre outros.
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Em sua maioria, os professores sio bem peculiares ao lidarem com
os assuntos educacionais, pois partem de uma Otica centrada na vida da
escola e na pertinéncia de sua atuagio. Com o intuito de aprofundar a
analise das praticas de alfabetizacio no contexto da organizag¢io escolar,
adotaremos também como aporte tedrico a perspectiva da Construgao
dos Saberes na A¢ao de Anne Marie Chartier.

Segundo a autora, o professor alfabetizador constitui suas praticas, a
partir de reinterpretacdes acerca do que esta sendo discutido no meio aca-
démico, considerando o que ¢ possivel ser feito em sala de aula, buscando
sempre a melhor maneira de fazer, pautando suas a¢des numa coeréncia
pragmatica em detrimento a uma coerencia tedrica (CHARTIER, 2007).

Nesse sentido, Cruz (2012) afirma que o trabalho pedagogico do
professor sustenta-se na troca de “receitas” validadas pelos colegas e pro-
duzidas no cotidiano das praticas pedagdgicas, e sio mais flexiveis do que
as indicadas nas publica¢des oficias. Estas praticas validadas possuem um
valor de uso e também de troca, uma vez que elas tém origem em “um
processo de desconstrugido e reconstrucio a partir do reconhecimento de
um saber decorrente da prdtica e da escola como 16cus de produgio de
conhecimentos e nao de reprodugio do ja sabido, ja dito, ja instituido”
(GARCIA, 2010).

Com isso, as mudancas nas praticas de ensino dos professores sio re-
sultantes tanto de mudangas nas defini¢des dos contetdos a serem ensina-
dos — mudangas de natureza didatica — quanto das alteracOes na organizag¢io
do trabalho pedagogico — mudangas pedagdgicas.

Partindo dos elementos aqui abordados ao tratar da “fabricacio” e
apropriagio dos saberes da alfabetizagdo no cotidiano escolar, na préxima
se¢do trataremos sobre as implicagdes dos conceitos de alfabetizacio e le-

tramento no ensino da leitura e da escrita.

2. Alfabetizacao e letramento: implicacdes no ensino da
leitura e da escrita

Assim como a humanidade teve que construir solugdes complexas
para elaborar a escrita alfabética, a crian¢a também (re) constrdi mental-
mente uma série de decisdes, que ajude a refletir e aprender o que as letras

representam, substituem e como elas funcionam.
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A partir da década de 1980, chega ao Brasil, os pressupostos da
psicogénese da escrita elaborada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
que tinha por fundamentagio tedrica a Epistemologia Genética de Pia-
get. Dentro de uma perspectiva construtivista, a teoria da psicogénese
busca compreender como a crianca aprende a lingua escrita, ou seja,
como, na condi¢io de sujeito cognoscente, constréi o conhecimento
sobre a lingua, na intera¢io com esse objeto de conhecimento (MOR -
TATTI, 2010)

Essa mudancga de foco no processo de ensino inicial da leitura e da
escrita, deslocando a pergunta do “como se ensina a ler escrever?” para o
“como a crianga aprende a ler e escrever?” fez com que a teoria da psico-
génese ganhasse espa¢o no cendrio educacional brasileiro, assumindo de
maneira equivocada, um carater de metodologia de ensino. Como descre-
ve Morais (2012) houve uma intensa divulga¢io dos estagios da psicoge-
nese, sem que isso resultasse em uma didatica da alfabetizagio.

Soares (2003) argumenta que a interpreta¢io inadequada da teoria da
psicogénese contribuiu para que as dimensdes linguisticas do processo de
alfabetiza¢io fossem subestimadas; produziu uma concepgao de alfabeti-
zagdo que desconsidera a necessidade do ensino sistematizado da lingua
escrita. Em consequéncia disso, institui-se a crenga que, para a crianga
se alfabetizar, bastava o convivio com a escrita. O professor assume uma
condi¢io periférica no processo de ensino-aprendizagem da lingua escri-
ta, visto que, ao invés de mediar o processo de aprendizagem, passa a atuar
como “facilitador”. Com isto, muitos professores alfabetizadores assumi-
ram praticas pedagogicas marcadas pela aprendizagem sem ensino, regada
pela intuigio e espontaneismo.

Na segunda metade da década de 1980 acontece um salto qualitativo
na apropria¢ao da leitura e da escrita: surge o conceito de letramento; ve-
rificou-se uma fusio no conceito de alfabetiza¢io em dire¢io ao conceito
de letramento: do saber ler e escrever em direcio ao ser capaz de fazer uso
social da leitura e da escrita. Porém, essa fusio tornou-se inadequada, pois
muitos professores alfabetizadores desenvolveram praticas de letramento
em sala de aula, acreditando que elas, também, poderiam garantir as espe-
cificidades do processo de alfabetizagio.

No momento atual, vivemos uma situagdo de aparente conflito: é

inegavel o reconhecimento do papel social e critico que o conceito de

139



METODOS E PRATICAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

letramento trouxe para a alfabetiza¢io, a0 mesmo tempo que € necessario,
como propoe Soares (2003), reinventar o conceito de alfabetizagdo.

Para assumirmos esta reinvengao da alfabetizagio, ¢ necessario re-
visitar os processos de ensino-aprendizagem que tem predominado nas
salas de aula, reconhecendo a necessidade de estabelecer uma distin¢ao
entre o que mais propriamente se denomina letramento, de que sio muitas
as facetas — imersao das criangas na cultura escrita, participagdo em expe-
riéncias variadas com a leitura e escrita, conhecimento e interagio com
diferentes tipos de géneros de material escrito — e o que ¢ propriamente a
alfabetizagio, de que também sio muitas as facetas — consciéncia fonologi-
ca e fonémica, identificagio das relagdes grafema-fonema, habilidades de
codificacio e decodificagio da lingua escrita, conhecimento e reconhe-
cimento dos processos de tradu¢io da forma sonora da fala para a forma
grifica (SOARES, 2016). E preciso reconhecer as especificidades de cada
um desses processos, o que implica compreender a diversidade de pro-
cedimentos para o ensino como, também, considerar a heterogeneidade
presente no cotidiano.

Assim como a humanidade teve que construir solu¢des complexas
para elaborar a escrita alfabética, a crian¢a também (re) constréi men-
talmente uma série de decisdes, que o auxilia na internalizagio das pro-
priedades e convengdes do Sistema de Escrita Alfabética. Diante da com-
plexidade do processo de aprendizagem inicial da lingua escrita, a faceta
linguistica ¢ o alicerce, pois possibilita a aprendizagem do sistema de es-
crita alfabética, que conduz a leitura e produgio de palavras. Aprender o
sistema de escrita € apenas um fio na teia de conhecimento pragmaticos e
gramaticais que as criangas precisam dominar a fim de tornarem-se com-
petentes no uso da lingua escrita, mas ¢ a aprendizagem imperativa, ¢
promove outras (TOLCHINSKY, 1995).

Fica evidente que o SEA se constitui um objeto de conhecimen-
to complexo, que exige um ensino direto, explicito e sistematico, que
auxilie o estudante a realizar suas representagdes mentais sobre as pro-
priedades do sistema e também sobre os acordos sociais: que se escreve
da direita para a esquerda, de cima para baixo, que hd espagos entre as
palavras, entre outros. Os aprendizes precisam entender, por exemplo,
que a letras ndo podem ser inventadas e que sdo diferentes de outros

simbolos; uma mesma letra pode ser repetida numa palavra; certas letras
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s6 aparecem juntas de outras e nem sempre pode aparecer em qualquer
posi¢ao dentro da palavra.

Dessa forma, o professor alfabetizador precisa ter clareza e inten-
cionalidade ao planejar as atividades. Ele deve proporcionar situagdes
de aprendizagem que garanta a crianga experimentar a Compreensao ¢ a
apropriagio do sistema de escrita alfabética, beneficiando-se da presenga
das escritas das palavras, enquanto refletem sobre seus segmentos orais.
Assim, verifica-se que o acesso sistematico as propriedades do SEA, tam-
bém possibilitam ao estudante desenvolver certas habilidades metafonol6-
gicas, dentre elas a consciéncia fonologica.

Segundo Morais (2012), a consciéncia fonologica ¢ a habilidade de
refletir sobre os segmentos sonoros das palavras orais. Para que a crianga
desenvolva a consciéncia fonologica é necessario que ela dirija a sua aten-
¢30 para o estrato fonico das palavras, se tornando sensivel a segmentagio
de cadeias sonoras em palavras, silabas e fonemas. Durante o processo me-
talinguistico de aquisi¢do da leitura e da escrita, a crianca estabelece crité-
rios para compreender o sistema de escrita alfabética. Ao levantar as suas
hipoteses sobre as propriedades do alfabeto, o aprendiz buscar responder
duas questdes: 1) o que a escrita nota das palavras orais e como a escrita
nota aquilo que substitui das palavras orais (MORALIS, 2019).

E importante deixar claro que, ao enfatizarmos a necessidade do
ensino sistematico do SEA, nio estamos aqui, em absoluto, defendendo
o movimento de retrocesso a praticas alfabetizadoras conservadoras
e tradicionais e, tampouco, dissociar a alfabetiza¢io do processo de
letramento. Entretanto, ¢ urgente a necessidade de reinventarmos
as metodologias de alfabetizagio utilizadas em sala de aula, para
assim mudarmos de maneira significativa a qualidade do ensino ¢ da

aprendizagem dos estudantes.
3. Trilhando o caminho

O tema explorado neste trabalho representa o desafio em compreen-
der as praticas e saberes que caracterizam a atuagdo docente para o ensino
da escrita. A complexidade do tema se amplia, ao langarmos o olhar inves-
tigador sobre a relagdo existente entre os aspectos didaticos, e os tempos e

espagos destinados ao ensino e aprendizagem da leitura e escrita.
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Os sujeitos participantes da pesquisa foram duas professoras alfabe-
tizadoras que atuavam, na ocasiio da pesquisa, em turmas de 1° ano do
Bloco Inicial de Alfabetiza¢io em Unidade Escolares da rede publica do
Distrito Federal. As duas professoras pesquisadas serdo denominadas:
Professora Sol e Professora Lua.

A escolha por essa etapa inicial do Ensino Fundamental ocorreu
devido as orientagdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCCQC),
documento de referéncia quanto aos direitos e objetivos da escolariza¢io
bdsica, que prevé nos casos dos primeiro e segundos anos a consolida¢io
do processo de alfabetizagio.

Diante dessa proposta, a abordagem qualitativa foi utilizada, uma vez
que ela possibilita uma analise mais detalhada do campo educacional. Para
apreender a realidade focalizada o instrumento utilizado foi a observagao
reflexiva das praticas, assim como os procedimentos e recursos utilizados
pelas duas professoras para o ensino da leitura e da escrita.

Para o tratamento dos dados, recorremos a analise de contetdo te-
matica (BARDIN, 1977), que consiste, ndo somente a categorizagao e
descri¢io, como também a inferéncia e interpretacio dos dados. Por esse
caminho, articulamos e sistematizamos a categoria que emergiu do nosso
objeto de estudo: ensino do Sistema de Escrita Alfabética. O conhecimento
a respeito acerca dele serd ilustrado na andlise dos saberes e situagdes dida-

ticas na proxima secao.
4. Analise dos saberes e situacdes didaticas

Sabemos que o professor precisa planejar estratégias que sejam efetiva-
mente desafiadoras para atender as especificidades das criangas, oportuni-
zando experiéncias que compdem suas aprendizagens. Porém, organizar a
sistematiza¢ao da escrita, praticas de leitura e produ¢io de textos escritos
em uma sala de alfabetizagio nio ¢ tarefa ficil, exige daquele profissional
reflexdes acerca do seu fazer pedagdgico, e também conhecimento, por
exemplo, sobre como a crianga pensa a notagao alfabética e como se da
apropria¢ao da linguagem dos géneros escritos.

Com o objetivo de analisar os saberes tedricos e praticos mobilizados
no ensino da leitura e da escrita, priorizamos observar quais os encami-

nhamentos didaticos no eixo de lingua portuguesa foram adotados em
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sala de aula, buscando entender a logica do funcionamento das praticas
cotidianas escolares.

No universo das atividades observadas fo1 possivel verificar que o eixo
sistema de escrita alfabética fo1 bastante priorizado. A partir das observa¢des
realizadas, verificamos certa intencionalidade nas escolhas diditico-pe-
dagdgicas de ambas as professoras, com énfase na constru¢io da escrita
alfabética do estudantes, priorizando as propriedades do Sistema de Es-
crita Alfabética. O foco do ensino das professoras estava na apropriagdo
do objeto escrita logo no 12 ano, indo ao encontro do que é proposto no
documento “Elementos Conceituais e Metodologicos para Defini¢ao dos
Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de
Alfabetizagio, sinalizando que no primeiro ano do Ciclo de Alfabetiza-
¢a0, o professor pode introduzir tal conhecimento, aprofundar e consoli-
dar. Assim, o direito de saber as letras do alfabeto pode ser garantido logo
no inicio do Ensino Fundamental, caso ele nio tenha sido apropriado em
anos anteriores, em outras situagoes vivenciadas pela crianga (BRASIL,
2012). Nessa perspectiva, no primeiro ano, o professor promove o contato
do estudante com a escrita e o ajuda a construir gradualmente os conheci-
mentos sobre o Sistema de Escrita Alfabética (SEA) para que ele se torne
alfabético ao final do ano.

Remetendo-nos as observacdes realizadas, registramos que ambas
professoras realizaram atividades de parti¢io oral de palavras em silabas,
particdo de silabas em letras e particio de palavras em letras. Ao realizar
tais atividades, as professoras do 1° ano levaram os estudantes a refletirem
sobre a relagio ente as partes orais e as partes escritas das palavras, no Siste-
ma de Escrita Alfabética, conforme ilustra um trecho da observacio feita
na sala de aula da professora Lua:

Professora: entio vamos escrever vitamina. Quantas vezes eu
abro a boca pra falar VI = TA — MI — NA. Vamos 14, todo mundo

fazendo com o dedinho triscando na boca.
Estudantes: VI — TA — MI — NA.
Professora: quantas vezes eu abri a boca?

Estudantes: quatro.
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Professora: Isso mesmo, eu abri 4 vezes a boca pra falar VITAMI-
NA. E vitamina come¢a com que letra? (Cena de aula, Professora
Lua)

Conforme nos explica Morais (2019) ¢ muito importante que a es-
cola oportunize as criangas usarem a linguagem nio s6 como meio de
interagdo com outro e/ou expressao de sentimentos e necessidades, mas
também possa pensar sobre a lingua, analisando-a, tratando-a como obje-
to de reflexdo, ou seja, praticando uma conduta metalinguistica vinculada
a variadas dimensdes da palavra escrita: sons, as caracteristicas e formas
sintaticas usadas.

Ainda nos remetendo as aulas, foi possivel notar que ambas professo-
ras realizavam atividades de escrita de palavras em silabas e escrita de pala-
vras em letras. Entretanto, durante a observagio da aula da professora Sol,
percebemos que em todas as atividades de escrita de palavras em silabas
ou em letras, ela se colocava como escriba, fazendo o registro no quadro e

expondo as regularidades e irregularidades da lingua:

Professora: entio vamos 14, tem dois pedacinhos na palavra FRU-

TAS, agora me digam com que letra comeca?
Estudantes: F (nome da letra)

Professora: 6timo, vou escrever o F aqui (destaca de outra cor a

escrita do F). E agora qual proxima letra (Cena de aula, Professora
Sol).

No momento em que a professora se coloca na posi¢ao de escriba, ela
parece tratar as representagdes mentais ¢ sonoras como equivalentes, atri-
buindo uma certa primazia a oralidade. No entanto, Morais (2012) afirma
que notagao escrita auxilia o estudante na reflexio sobre o que as letras re-
presentam e a sua relagdo com a pauta sonora permitindo entender como
a palavra falada tem a ver com a palavra escrita e desta com as letras que a
formam, clarificando os processos cognitivos acionadas para apropriagao
das relagdes grafofonicas.

Percebemos também que uma tdtica utilizada pela professora Sol para
que as criangas tivessem contato com a escrita de palavras e o tragado na
pauta, foi através da copia no caderno dos registros realizados no quadro.
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Prestem aten¢do nas palavras quando forem escrever, lembra de pen-

sar, falar e escrever. Qutra coisa, vocés vao escrever com a folha na ho-
rizontal, tipo deitadinha. Vocés devem caprichar na letra e ter cuida-

do com o tamanho. Eu n3o quero letra grande. Vocé vai comecar do

cantinho na parte de cima, até o final (Cena de aula, Professora Sol).

Provavelmente estd pratica realizada pela professora Sol, justifica-se
no fato dela nio permitir que as criangas escrevessem de forma esponta-
nea, somente com o auxilio dela, também assumindo um ensino direto e
sistematico das habilidades de uso do caderno e do tragado das letras.

Durante as aulas observadas, constatamos que ambas as professo-
ras sempre solicitavam aos seus estudantes a nomeagao de letras ao fazer o
registro das palavras. Esta pratica obriga os estudantes, a de certa maneira,
acessar as formas grificas que as letras assumem na notagio escrita, para
assim ter acesso as unidades orais minimas (fonemas).

Constatamos, enfim que ambas professoras exploravam letras ini-
cial e final, como também alitera¢des. Isto demonstra que aconteceu um
trabalho sistemdtico de reflexdo sobre as unidades que compdem a pa-
lavra, impulsionando o aprimoramento das habilidades metafonoldgicas
para que os estudantes chegassem a hipdtese alfabética.

5. Tecendo algumas consideracdes

A temidtica abordada neste artigo envolve muitos aspectos plurais e
complexos que seria incoerente apresentar posi¢cdes conclusivas. Entre-
tanto, acreditando no aspecto multifacetado da alfabetizagio, optamos por
sistematizar pontos que merecem destaque, considerando os aspectos di-
daticos e pedagdgicos observados.

A andlise das praticas das professoras nos permitiram verificar a in-
fluéncia do ensino direto e sistematico do SEA, destacando o uso de me-
todologias de ensino especificas. Ambas professoras realizavam atividades
de reflexido fonoldgica e de exploragio das propriedades do Sistema de
Escrita Alfabética, ancorando-se em suas maneiras de entender o processo
de alfabetizacio.

As duas professoras fabricavam uma sistemdtica de ensino coletiva,

uma vez que realizavam a reflexio sobre a escrita alfabética com atividades
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registradas no quadro. Elas se apropriavam das “estratégias”, para assim
“fabricar titicas” de sobrevivéncia em seu cotidiano.

Fechando parcialmente este artigo, interpretamos que os dados aqui
analisados refor¢am o entendimento de que € na dinamica da sala de aula
que as professoras recriam as orientagdes do saber a ensinar, apresentando
solugdes didaticas fabricadas para ensinar o SEA e assim garantir a inicia-

¢ao das criangas na cultura escrita.
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TECNOLOGIAS NA EDUCACAO:
O USO DO COMPUTADOR
COMO FERRAMENTA AUXILIAR
NO PROCESSO DE ENSINO
APRENDIZAGEM

Fabiola Cristina Lopes de Andrade Martins®

1 INTRODUCAO

A educagio tem evoluido consideravelmente nas ultimas décadas e
o processo de ensino aprendizagem tem acompanhado estas mudancas ¢
cabe aos educadores buscar as melhores maneiras de nao ficarem obsole-
tos, nem deixarem que os métodos de ensinar também se tornem defasa-
dos diante de tanta novidade.

Nesse sentido, a tecnologia é a maior aliada na busca por novos mé-
todos de ensino que tragam além da aprendizagem, o prazer em estar em
sala de aula, uma vez que o mundo fora das quatro paredes de uma escola
¢ muito mais interessante com seus inumeros atrativos, principalmente
tecnologicos que bombardeiam os alunos a todo momento.

Com este, buscaremos compreender a importancia de aliar a tecnolo-
gia - tdo querida pelos alunos, a aprendizagem, buscando em materiais ja
publicados e na pritica, os meios para trazer a aten¢io dos educandos para
0 ensino tornando esse processo muitas vezes magante em algo prazeroso

e mais voltado 2 sua realidade.

8 Professora e Assistente Social. fabiola.andrade.martins@outlook.com
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Quanto a natureza, a pesquisa serd aplicada que de acordo com GIL,
1999: “gera conhecimentos para a aplica¢io pratica, dirigidos a solugio de
problemas especificos”. Do ponto de vista da abordagem do problema -
Como o uso de tecnologias pode auxiliar no processo de ensino aprendi-
zagem? - Esta serd mista, pois abrangera tanto aspectos da pesquisa quan-
titativa, quanto da qualitativa buscando comparar dados e analisar estudos.

Pelos seus objetivos serd exploratdria, pois proporciona maior pro-
ximidade com o problema acima citado, visando torni-lo explicito ou
definir hipdteses.

A técnica de pesquisa utilizada serd a Documenta¢io Indireta atra-
vés de pesquisa bibliografica e participante. “A caracteristica da pesquisa
documental é que a fonte de coleta de dados estd restrita a documentos
escritos ou ndo, constituindo o que se denomina de fontes primadrias”
(MARCONI; LAKATOS, 2002, p.62).

A Pesquisa Bibliogrifica, ou de fontes secundarias, consiste no es-
for¢o do pesquisador em realizar um levantamento bibliogrifico sobre o
tema a ser investigado. Esse levantamento bibliografico pode ser tanto de
fontes escritas, como jornais, revistas, livros, como de fontes orais: radio,
filmes, programas de televisio, videos documentados, conferéncias.

Sera realizada pesquisa participante onde o investigador assume uma
fun¢io no grupo estudado como forma de adquirir conhecimento mais
profundo para a coleta de informagdes. Nesse caso a pesquisa acontecera
na sala de aula da propria pesquisadora, onde a mesma esta realizando um
trabalho com ensino hibrido desde o més de agosto de 2018.

Neste artigo buscaremos conhecer as potencialidades e limitagdes do
uso de tecnologias no processo de ensino aprendizagem; buscar nos apor-
tes teodricos a indica¢io das potencialidades e limitagdes na utilizacio de
tecnologias em sala de aula e apresentar resultados da atuagio da pesquisa-

dora em sala de aula com o uso de tecnologias.
2 TECNOLOGIAS NA EDUCACAO

2.1 A EVOLUCAO DA EDUCACAO

Assim como a sociedade foi evoluindo com o passar do tempo, a es-

cola também sofreu grandes mudangas acompanhando a evolug¢io da in-
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dustria. A escola 1.0 reflete os moldes da era industrial, onde as tarefas sao
realizadas em sequéncia, seguindo propostas previamente estabelecidas e
onde nio hi a possibilidade de uso de aparelhos eletronicos, pois estes
atrapalham o processo de transmissao de contetidos e nesse modelo o pro-
tessor ¢ apenas um “passador de conteido”.

A escola 2.0 adentra a era do conhecimento, na qual os alunos sio
comparados aos trabalhadores com mio de obra especializada; estes sao
pesquisadores, ajudam na criagio dos contetidos, pesquisam e os profes-
sores fomentam a constru¢io do conhecimento, este deixa de ser o “in-
formante” e passa a ser o mediador de problemas e desafios langados aos
alunos. Neste modelo a internet passa a ser aceita como um facilitador.

Na escola 3.0 enveredamos na era digital, na qual a tecnologia se faz
presente, onde o conhecimento pode ser adquirido a qualquer hora, em
qualquer lugar, o professor agora deve ajudar o aluno a navegar e filtrar as
informagoes que lhe sio disponibilizadas na rede de modo a formar cida-
daos capazes de resolver problemas, tomar decisdes, negociar, ter criati-
vidade e pensamento critico, colaborar e comunicar-se; habilidades essas,
essenciais para o século em que vivemos.

E, dentro de toda essa evolugio, a Base Nacional Comum Curricular

—BNCC, tem em sua 5* competéncia geral que se deve:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica,
significativa e ética, para comunicar-se, acessar e produzir infor-
macdes e conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonis-

mo e autoria. (BRASIL, BNCC, 2017)

Neste sentido, podemos compreender que o papel da tecnologia na
educacio envolve mais do que o uso de equipamentos na pratica didatica,
¢ um auxiliar do professor e do aluno na sala de aula e fora dela, tornando
a educag¢do mais participativa, democratica, permitindo as pessoas se co-
nectarem entre si, saindo das quatro paredes da sala de aula.

Na atual sociedade a educagio nao deve se limitar a aulas expositivas,
leitura de textos e realizagdo de provas; através da internet o aluno tem
outras opg¢des como por exemplo aprender o que quer, onde quer ¢ no
hordrio que tiver disponivel e isso torna a aprendizagem mais dinamica,

motivante e colaborativa.
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Dentro dessa proposta de educagio, o professor tem o papel de buscar
novas metodologias pedagdgicas com o suporte da tecnologia a partir do
momento quando este entende como natural que o conhecimento agora
nio esta centrado nele, mas espalhado pelo mundo e ao alcance dos alunos
através da internet e que deve guiar e estimula-los a encontrarem por eles
mesmos o que desejam.

E necessirio entender que estar conectado nio ¢ apenas ter acesso 2
internet; € a escola estar estruturada para que nio haja frustracio quando
um novo método for implementado, evitando com isso o cendrio em que
o professor entusiasmado com o novo, tenta fazer algo, mas nio consegue.
Por isso nio adianta somente incorporar os computadores a educagio, ¢
preciso criar uma atmosfera digital fazendo com que a tecnologia prepare
as pessoas para o mundo real.

Nao faz sentido substituir a lousa pelo computador ou qualquer apa-
relho eletronico se o aluno nio estiver produzindo para se interessar. A
tecnologia deve ser abordada de maneira critica fazendo com que a aula
seja atrativa e nio usar a conectividade de forma repetitiva, dentro desta
perspectiva temos o Ensino Hibrido que explicaremos melhor a seguir.

2.2. ENSINO HIBRIDO

O Ensino Hibrido também conhecido como blended learning, signi-
fica algo misturado, combinado, ou seja, ¢ uma modalidade de educacio
que chegou junto com a era digital e que envolve os modos de ensino
online — onde o aluno geralmente busca o conhecimento sozinho através
da internet, e offline — no qual este estuda em grupo, com a media¢io do
professor. Ou seja, ¢ uma mistura do modelo pedagdgico de metodologias
tradicionais com o modelo online vivido pela maioria dos educandos fora
do ambiente escolar, permitindo assim aos alunos uma forma de aprender
diferente da tradicionalmente utilizada na escola.

Nesta modalidade de ensino, o professor vai mediar o processo edu-
cacional guiando os alunos a partir de objetivos predeterminados fazendo-
-os trilhar caminhos através de pesquisas e acesso a materiais de estudo,
abandonando as atividades mecanicas, sem sentido e repetitivas. Sendo
assim, a escola/professor deve fazer com que o uso do papel e das telas seja

algo complementar e, portanto, ¢ necessario buscar condigdes didaticas
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para a apropria¢io dos conhecimentos, permitindo aos alunos tornarem-
-se agentes criadores garantindo que o ensino se torne mais colaborativo e
comprometido com a realidade vigente.

Figura 1 - Caracterizagdo do Ensino Hibrido

AUTONOMIA-
DO ALUNO

PAPEL DO
PROFESSOR

TECNOLOGIA

Fonte: www.http://gretaconsultoria.com/afinal-o-que-e-ensino-hibrido/.

Dentro deste contexto, nio cabe a escola apenas proporcionar o aces-
sO a internet, mas ter uma estrutura para evitar a frustragio de alunos e
professores, no qual estes tentam fazer algo de inovador, mas nao conse-
guem, visto que a tecnologia ¢ um canal para transformagdes, mas ela nio
pode fazer isso sozinha. Nio se pode pensar que o professor deixard de ter
papel significante no processo educacional, pois este ¢ o mediador das dis-
cussoes; ¢ importante dar a ele as ferramentas tecnoldgicas e o treinamen-

to para o uso das tais, de maneira a potencializar sua a¢io na educacio.

O professor, como ja foi dito, também assume uma nova atitude.
Embora, vez por outra, ainda desempenhe o papel do especialis-
ta que possui conhecimentos e/ou experiéncias a comunicar, no
mais das vezes desempenhari o papel de orientador das atividades
do aluno, de consultor, de facilitador da aprendizagem, de alguém
que pode colaborar para dinamizar a aprendizagem do aluno, de-
sempenhard o papel de quem trabalha em equipe, junto com o alu-
no, buscando os mesmos objetivos; numa palavra, desenvolvera o

papel de mediag¢io pedagdgica (MASETTO, 2000, p.142)
O Ensino hibrido permite que o trabalho do professor siga uma pro-

posta com foco na personalizagio do ensino aprendizagem que envolve 4
modelos criados pelo Instituto Clayton Christensen em 2012:
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1. Modelo virtual aprimorado (enriquecido): o aluno realiza seu
curso parte presencial e parte a distancia. Sendo necessaria sua pre-
senca em dias predeterminados para sessdes de aprendizagem com
o professor. Muito utilizado na modalidade EAD (Educagio a Dis-
tancia)
2. Modelo flex: o aluno deve cumprir uma lista de atividades per-
sonalizadas e pode realiza-las on-line, nos laboratérios da escola
ou pelas estagdes. O aluno escolhe o que fard primeiro e também

o tempo de realizacio.

3. Modelo a la carte: neste modelo, o aluno recebe do professor os
objetivos ¢ monta sua propria agenda para cumpri-los. Um exem-

plo de agenda que pode ser utilizado é o kanban.

4. Modelo rotacional: hd um revezamento entre ensino presencial

¢ a distancia. E o modelo mais utilizado e subdivide-se em:

* Rotagio por estagdes — os alunos fazem um rodizio por
estacdes realizando atividades, sendo que, pelo menos
uma das estagdes tenha atividade on-line.

* Laboratério rotacional — assim como no modelo de rota-
¢ao por estacdo, os alunos fazem rodizio, porém, uma das
estacdes acontece no laboratdrio de informatica.

e Sala de aula invertida — o aprendizado neste modelo,
ocorre na escola e fora dela (na casa do aluno ou onde
este desejar). Neste modelo, o aluno tem contato com o
conteudo antes da ministragio do professor, que aproveita
o encontro presencial para debates sobre o assunto, tirar
davidas e praticar exercicios.

* Rotacio individual — neste modelo o aluno tem um ro-
teiro individualizado e n3o necessita passar por todas as
estacdes disponiveis.

De acordo com o referido Instituto (Christensen, 2012), as inovagdes

hibridas seguem um padrio distinto com quatro caracteristicas:

1. Ele apresenta tanto a nova quanto a antiga tecnologia.
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2. Ele busca atender aos clientes ja existentes.

3. Ele procura ocupar o espago da tecnologia pré-existente. Como
resultado, a obrigac¢io de se atingir um desempenho que supere as
expectativas dos clientes existentes é bastante alta, uma vez que o
hibrido precisa realizar o trabalho pelo menos tio bem quanto o

proprio produto anterior.

4. Seu uso tende a ser mais simples e ele ndo reduz significativa-
mente o nivel de renda efou conhecimento necessarios para com-

pra-lo e operi-lo.

Através do ensino hibrido acontece uma valorizagio na relagio entre
professor, aluno e tecnologia que por sua vez favorece a troca de conhe-
cimentos, o aprendizado colaborativo, a intera¢do, além do que, nos mo-
mentos offline, hd as atividades em grupo que valorizam o estudo coletivo
e auxiliam na construgdo colaborativa do conhecimento através das inte-

ragoes 1nterpessoais.

Aprender com os pares torna-se ainda mais significativo quando hd
um objetivo comum a ser alcan¢ado pelo grupo. Colaboragio e uso
de tecnologia nio sio a¢des antagdnicas. As criticas sobre o isola-
mento que as tecnologias digitais ocasionam nio podem ser consi-
deradas em uma a¢io escolar realmente integrada, na qual as tecno-
logias como um fim em si mesmas nio se sobreponham a discussio

nem a articulagio de ideias que podem ser proporcionadas em um

trabalho colaborativo (BACICH; MORAN, 2015, p. 45).

Dentro deste contexto, o professor do século XXI precisa buscar sua
atualiza¢do, as mudangas de sua forma de ministrar suas aulas de forma a
engajar os alunos para que estes sejam os autores ¢ coautores do seu apren-
dizado.

Foi a partir de observagdes do cotidiano dos alunos que surgiu na pes-
quisadora o seguinte questionamento: “Como o uso de tecnologias pode
auxiliar no processo de ensino aprendizagem?” Visto que esses alunos que
tém o celular e outros meios eletronicos como uma extensio de seu corpo.

As atitudes tomadas vieram de encontro com a acomodagio pela qual

muitos professores tém devido a falta de acesso a internet, a meios ele-
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tronicos, mas que € possivel de ser superada se houver determinagio, forca

de vontade e apoio pedagdgico.

2.3 APLICACAO DO ENSINO HIBRIDO EM SALA DE
AULA: ROTACAO POR ESTACOES.

Em uma pesquisa realizada entre os dias 6 a 17 de agosto de 2018, a

pesquisadora postou em suas redes sociais um formulario do google.docs.

para que seus “amigos” virtuais respondessem a quatro perguntas de mul-

tiplas escolhas.

E obteve as seguintes respostas:

Figura 2 - Pergunta 1.

Vocé concorda com o uso de tecnologias em sala de aula?

126 respostas

@ sim
o N0
Tavez

Fonte: MARTINS, F.C.L.A (2018)

Figura 4 — Pergunta 3

Vocé sabe o que € ensino hibrido?

126 respostas

@ sim
©® nio

Fonte: MARTINS, F.C.L.A (2018)

Figura 3 - Pergunta 2.

Em sua opinido o que mais impede o uso de tecnologias em sala de aula?

126 respostas

@ A faa de nemet

@ Al de permissio pare uso de
ecupsmentcs coro ceuar ou tatlet
Desinteresse por perte dos
ecusedores

@ Faita de conhecirento de
femramenas aducacicnais

Fonte: MARTINS, F.C.L.A (2018)

Figura 5 — Pergunta 4

Vocé acha que o uso de tecnologias pode facilitar o processo de
aprendizagem?

126 respostas

®sim
® Nao
Tatvez

Fonte: MARTINS, F.C.L.A (2018)

Através desta pesquisa foi possivel constatar que a maioria das pessoas

concorda com o uso de tecnologias em sala de aula, e o que veem como

maior empecilho para o uso de tecnologias em sala de aula: ¢ a falta de

conhecimento de ferramentas educacionais, seguido da falta de internet e

da falta de interesse por parte dos professores. Quanto ao conhecimento

sobre ensino hibrido a diferen¢a entre quem nio conhece e quem conhece
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toi de 25,4% o que ainda ¢ muito grande se analisarmos que o uso de ensi-
no hibrido esta crescendo consideravelmente entre a comunidade escolar,
mas o que nos deixou bastante satisfeitos foi a aceitagio de que a tecnolo-
gia pode ser uma grande aliada no processo de aprendizagem.

Apds esta pesquisa e como forma de responder ao questionamento ci-
tado no final do topico anterior, iniciou-se o uso do Ensino Hibrido - no
modelo de rota¢io por estagdes - em duas turmas do 4° ano, totalizando
23 alunos.

A modalidade de ensino hibrido no modelo de rotagio por estagdes,
foi apresentada aos alunos com atividades de Matematica - multiplicagio,
sendo na primeira estacio uma cruzadinha, na segunda um jogo da me-
moria, na terceira um quebra cabega de expressdes numérica e na quarta
estacdo um jogo online de multiplica¢cdo encontrado no site: educajogos.
com.br. Apds esse dia, ainda foram realizadas mais 4 aulas utilizando a
rotacdo por estacdes envolvendo as disciplinas de ciéncias, historia, por-
tugués e geografia. Sendo que nos dias em que havia aulas hibridas, a pro-
tessora/pesquisadora mandava como tarefa de casa formularios no google
docs. para serem respondidos pelos alunos. Ela também criou um site para
a turma, onde colocava o acesso as tarefas, a videos que complementavam

as aulas e a agenda semanal das turmas.

Figura 6- Rotagao por estagdes. Figura 7- Rotagao por estagdes.

Fonte: MARTINS, F.C.L.A (2018) Fonte: MARTINS, F.C.L.A (2018)

Durante os meses nos quais foi utilizado o modelo rotacional, foi
percebido um maior interesse dos alunos pelo processo de aprendizagem,
inclusive alunos que nio faziam tarefas de casa passaram a entregar, sendo
muitas vezes os primeiros a responder as atividades disponibilizadas no
site da turma. Com isso o rendimento da turma subiu de 70% para 90%
ap6s a introdugio ao uso de tecnologias.
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Sabe-se que no momento inicial o uso de tecnologias ¢ um grande de-
saf10 a ser superado, pois, envolve além da escola e da familia, o acesso onli-
ne dos alunos dentro e fora de sala de aula, mas com o decorrer do tempo os
estudantes se apropriam das ferramentas e das novas possibilidades tornando
o processo de aprendizagem mais interessante e transparente.
Se soubermos utilizar corretamente ¢ com proposito, as variadas apli-
cagoes da tecnologia vamos trazer beneficios para professores e alunos, um
deles é o engajamento, fator este que traz consigo um grande potencial

transformador.
3. CONCLUSAO

Com este trabalho buscamos aprofundar os conhecimentos sobre o
uso de tecnologias em sala de aula, uma vez que a educa¢io mundial esta
acompanhando o ritmo de crescimento e expansio acelerados pelos quais
a tecnologia estd passando nos ultimos anos.

Para o desenvolvimento deste projeto fez-se uso de pesquisa biblio-
grafica e pesquisa agdo, pois além das leituras dos tedricos, foi aplicada a
modalidade de Ensino Hibrido de Rota¢io por Estagdes, na sala de aula
da pesquisadora.

A analise dos dados obtidos nos levou a confirmagio de que ao utili-
zar a tecnologia em suas aulas, o professor/mediador, torna-se um agente
de grandes mudangas para seus alunos e torna-os coautores de seu proprio
aprendizado.

Sabe-se que existem empecilhos para o uso de tecnologias e que uma
tecnologia pode nao ser acessivel a um determinado grupo de pessoas; que
outro grupo se identifique com determinados equipamentos; que os re-
cursos disponiveis podem ser diferentes em cada institui¢io ou local onde
o aluno se encontra. Mas devemos pensar que os meios digitais fazem
parte de muitas situagdes cotidianas de nossos educandos e que sao novas
formas de agir, comunicar-se ¢ produzir conhecimentos.

Sendo assim, a proposta deste, ¢ deixar claro que o uso das tecnolo-
glas ¢ importante e contribui significativamente para o processo de ensino
aprendizagem e que cabe aos educadores engajar sua escola nesse processo
e fazer com que a sala de aula seja também um lugar de aprendizagem

online.
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O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
ATRAVAES DA INTERACAO E
ADAPTACAO COMO FERRAMENTAS
PEDAGOGICAS

Andrea Doria Leite Lima

1. Introducao

Muitos sao os problemas encontrados pelos educadores e gestores que
primam pela exceléncia no ensino. Cada dia mais cresce o niumero de alu-
nos que chegam em sala de aula com distarbios de aprendizagem, dislexia,
discalculia, transtorno e deficiéncias, Autismo, Sindrome de Down, Pa-
ralisia Cerebral, TOD, TDAH, TDA, exigindo que o profissional esteja
preparado para conduzir essas criangas pelo caminho do desenvolvimento
cognitivo e social.

Segundo o site Globo.com s6 no ano de 2016 o aumento de criangas
com deficiéncia em escolas comuns cresceu 6 vezes em 10 anos com base
nos dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira, em 2017 o nimero ultrapassou de 1 milhdo, ¢ em
2018, registrou o crescimento de 11% em apenas um ano, a maior parte
matriculados em rede publica. Na cidade de Caruaru-PE em julho de
2019, registramos cerca de 1000 alunos com autismo, somente na rede
municipal de ensino.

A Lei 13.146/15 diz que o principal objetivo deste Estatuto ¢ abor-
dado no seu art. 1° que ¢ “assegurar ¢ promover em condi¢des de igual-
dade o exercicio dos direitos e liberdades fundamentais das pessoas com
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deficiéncia, visando 2 inclusio social e a cidadania ”, o que explica a alta
demanda de criangas especiais em sala de aula.
Segundo a Professora Maria Teresa Mantoan:

“O que vemos ¢ a grande for¢a dos pais, no sentido de terem en-
tendido a importancia de os filhos serem educados junto com os

s

outros, na mesma escola. ’

(Maria Teresa Mantoan, professora do curso de pds-graduagio em educagio
na Unicamp e coordenadora do Leped Laboratorio de Estudos e Pesquisas

em Ensino e Diferenga, www.globo.com/2016)

A inclusio existe, afinal os alunos estio inseridos em sala de aula,
porém observa-se uma grande dificuldade em desenvolver essas criangas
que na maioria das vezes terminam o ciclo sem nenhuma aprendizagem.

Assim como Afirma Mantoan (2016):

“Nas situagdes escolar, nem todos os alunos com deficiéncia cabe
nas turmas de ensino regular, pois hd uma sele¢io prévia dos que
estdo aptos a inser¢do. Para esses casos, sio indicados a indivi-
dualiza¢io dos programas escolares, os curriculos adaptados as
avalia¢Oes especiais e a reducio dos objetivos educacionais para
compensar as dificuldades de aprender. Em suma: a escola nio
muda como um todo, mas os alunos tém de mudar para se adap-

tar as suas exigéncias. ”

(Mantoan,2006, p.18).

Prosseguindo com mais afirmagoes, a Lei 9.394 da LDB, Art.4, pro-
poe “atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotag¢io, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, prefe-
rencialmente na rede regular de ensino.” Porém o que se percebe sdo pro-
fessores desprovidos de capacitagdo para lidar com o crescimento de alu-
nos especiais em sala de aula, visando que sua turma contém 30 ou mais
criangas, a escassez de tempo, recursos, e formagao, que limitam o apren-
dizado tanto do profissional quanto do aluno. Além da falta de cuidadores

qualificados na vida de muitas criangas, obrigando os pais a comparecer na
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escola para acompanhar seus filhos ou em casos mais criticos, impedindo
a frequéncia do aluno em sala de aula.

Situa¢des como essa, requer um cuidado maior para que a crianga
tenha o devido suporte para se desenvolver, com ou sem um professor
mediador, sio necessarias algumas ferramentas diferenciadas e estrutura-
das para um melhor avan¢o, portanto, a escola precisa estar capacitada para
receber esses alunos, de modo que sua presenga em um ambiente escolar
n3ao se torne opressora.

Desta maneira, observando a caréncia de préticas pedagogicas, foi de-
senvolvida uma metodologia com base na intera¢do e adaptagio, para ser
aplicada em sala de aula, utilizando de instrumentos que contribuirdo
para o aprendizado, notando a importancia da inclusio e do desempenho
do aluno que possuir dificuldades de aprendizagem durante o seu percur-
so letivo, preparando o professor para lidar com a situagao presente em sala
de aula e trabalhando com os demais alunos para aceitagio e respeito com

as diferencas encontradas na sociedade.
2. Referencial Tedrico

O Desenvolvimento Cognitivo Através da Interagio e Adaptagio
como Ferramentas Pedagodgicas, ¢ uma pritica extremamente abando-
nada, nio sendo realizada, atinge de forma brusca criangas com maiores
bloqueios no aprendizado. A educagio falha progressivamente em muitos
aspectos, ¢ com relacio ao ensino inclusivo, massacra o direito dos alunos
em adquirir o conhecimento.

As dificuldades no contexto escolar aumentam a cada crianga que
chega em sala de aula com necessidades especiais, pois demandam de uma
estrutura e capacitacio profissional que muitas das vezes a institui¢do nio
possuem. O aumento desses alunos tem sido consideravel, ja que alei da in-
clusio entrou em vigor permitindo que toda crianga tenha o acesso a educa-
¢ao em escolas regulares. Os transtornos de aprendizagem cresceram, pro-
tessores encontram dificuldades em explorar os alunos pois precisam lidar
com a diversidade em sala de aula, e detalhes como interagio e adaptagio
s30 escassos no processo pedagdgico, diminuindo a qualidade do ensino,
com 1ss0, a escola virou um grande obstaculo ao invés de manter o seu papel

como parte fundamental no desenvolvimento infantil e inclusivo.

162



GILSON XAVIER DE AZEVEDO, JAMILLY NICOLETE, MARCOS FERNANDES-SOBRINHO E
RODRIGO CHAVES (ORG.)
A interagao ¢ uma ferramenta indispensavel na vida do ser- humano,
“Um bebé comeg¢a a interagir ja nos primeiros meses de vida, passando
a observar os movimentos e ouvir tudo ao seu redor. ” Vygotsky (1982-
1984, v IV, p, 281)
Escreveu em 1932:

“E por meio de outros, por intermédio do adulto que a crianca
se envolve em suas atividades. Absolutamente, tudo no compor-
tamento da crianga estd fundido, enraizado no social. Assim, as
relagdes da crianga com a realidade sdo, desde o inicio, relagdes
sociais. Neste sentido, poder-se-ia dizer que o bebé é um ser social

no mais elevado grau.”

E exatamente neste periodo que as questdes culturais aparecem
através dos adultos fazendo parte do processo de aquisi¢io da linguagem
pela crianga e outros desenvolvimentos cognitivos.

Os pais e familiares proximos possuem uma extrema importancia
nessa fase e na maioria das vezes cumprem seus papéis com exceléncia em
um processo continuo, ji que intera¢io muda conforme a crianga cresce.
Além disso € de grande importancia que os pais ¢ a escola mantenham
uma relagdo para a formagio de um individuo, dividindo as responsabili-
dades ja que sdo bases relevantes na vida da crianca.

Assim que incluidos na escola, toda crianca necessita se sentir aceita,
ja nos primeiros dia de aula a inseguranca predomina, as vezes por ser
novo na turma, uma nova escola, novas experiéncias, mas quando a inte-
ragio comega, os medos diminuem, e as portas para os conhecimentos se
abrem com mais facilidade, criangas excluidas do meio que estio inseri-
das, tendem a ter um baixo rendimento escolar, o0 mesmo acontece com
criangas especiais, suas limita¢des nao tiram delas o direito de interagir, de
aprender, ¢ preciso preparar os alunos da sala para a recep¢do e interagio
continua com o colega, afinal algumas dessas criangas que estao dentro do
que chamamos de transtornos de aprendizagem, e possuindo um cogni-
tivo comprometido, dependem de um esfor¢o maior nos estimulos fami-
liares e auxiliares como, terapeutas e professores, para que continuem se
desenvolvendo, com apoio especifico, professor especializado, organizado

e estruturado, o progresso ¢ inevitavel.
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Segundo Vygotsky:

“A mio e a inteligéncia humanas, privadas dos instrumentos ne-
cessarios ¢ dos auxiliares, permanecem impotentes; inversamente,
o que refor¢a seu poder s3o os instrumentos e os auxiliares ofereci-
dos pela cultura.” (Cole¢io Educadores MEC, p 21, 2010).

Sendo assim, se uma escola ou clinica nio obtiver profissionais quali-
ficados e materiais apropriados para o crescimento do seu aluno (pacien-
te), estardo impedindo os mesmo de avancar. Na educagio escolar esta
interagdo pode ser considerada como um meio poderoso de refor¢o do de-
senvolvimento natural, ou como uma fonte relativamente independente,

Vamos refor¢ar a ideia de que toda crianga tem o direito a educagio e
acesso a escola, nio podendo priva-las do conhecimento e do progresso, o
professor precisa abrir os caminhos para que o crescimento da crianga seja
possivel, conhecendo o seu aluno, por meio de um diagnoéstico prévio,
com pontos relevantes, como: o laudo da crianga, obtendo conhecimento
clinico do quadro em que se encontra o aluno, uma conversa envolvida
de muita empatia comprometendo os familiares, considerando o contexto
social da crian¢a, emocional, cultural e até mesmo fisico, avaliando cada
detalhe, abrindo um leque de possibilidades, adaptando sua realidade, se
preparando, para assim desenvolve-lo.

Concluindo este pensamento, podemos citar a lei encontrada na
Convengio sobre direitos das pessoas com deficiéncia (2006) conforme
o Art. 24:

[...] as pessoas com deficiéncia nio devem ser excluidas, tendo
acesso a0 ensino gratuito inclusivo de qualidade, com condi¢oes de
igualdade como as outras pessoas, onde algumas adaptacdes devem
ser feitas quando necessdrias, fazendo assim que o desenvolvimen-

to seja de modo académico e também social.

A adaptagio é um termo muito amplo, ele se estende desde a elabora-
¢ao do PEI (Plano de Ensino Individual) até a realidade do professor, que
muita das vezes sequer teve o acesso a inclusio, portanto o saber, auxilia na
constru¢do do planejamento do profissional.
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Maria Montessori também defensora da interagdo e adaptagio, ¢ um
exemplo de quem nio teme o desconhecido, e se aplicou para mudar a visao de
muitos, sobre o aprendizado inclusivo, ela apresentou ao Congresso Médico
Nacional sua tese onde dizia que a principal causa dos atrasos de uma crianga
portadora de necessidades especiais era a falta de um ambiente proprio para o
desenvolvimento adequado. Data deste congresso uma das historias famosas
da vida de Montessori. Conta-se que, tendo terminado sua exposicio, um
médico da plateia pediu a palavra e lhe perguntou: ‘“Por que preocupar-se a
senhora com estas criancas? Nio sabe que elas nio podem aprender? > — Ao
que Montessori respondeu: “Elas podem. Sio os senhores que nio permitem”.

O método Montessori foi conhecido mundialmente pela sua eficacia,
e se baseia na capacidade do desenvolvimento da crianga através da intera-
¢ao com o meio biologico ou social e da adaptagio de materiais. Montes-
sori empregou os materiais sensoriais, somados a algumas inovagdes. Por
observa¢io das criangas, Montessori aos poucos desenvolveu alteragdes
nos materiais originais e criou diversos.

Por meio da utilizagdo desses materiais, as criangas internadas na es-
cola aprenderam tanto e se desenvolveram tao bem, que Montessori sen-
tiu-se confiante para inscrevé-las nos testes nacionais de educagio da Itilia
e elas passaram.

De acordo com a LEI De Diretrizes ¢ Bases (LDB 9.394/96) no Art.
59. Inciso I “curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos ¢ organi-
zagdo especificos, para atender as suas necessidades;”. Ou seja, é preciso
entrar com a adapta¢io neste contexto, fazendo pequenas mudangas em
atividades que respondam ao que o aluno tem de precisio.

Segundo Barroco (2007, p. 226) o limite ou a deficiéncia “nio s6 pro-
vocaria no individuo a necessidade de estabelecer formas alternativas para estar e viver
no mundo, como o estimula a ir além do comportamento mediano”.

O que mais uma vez confirma: ¢ preciso incluir a participa¢ao des-
sas criangas no processo de aprendizagem com ferramentas estruturadas
como a interagio e a adaptagio, para que ao invés de paralisar seu cresci-
mento, possamos impulsionar progressivamente sua formacaio.

Uma questio muito importante a ser apresentada também ¢ a relacio
dos diversos sentimentos com a evolug¢io do Ser.

A emogio ¢ um dos estimulos fundamentais para o desenvolvimento

da crianga, fazendo parte ativa na interacio do profissional com a mesma.
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Deve ser levado em considera¢io o momento em que a crianga e o media-
dor se encontram, a forma e o lugar exato para que ocorra uma interagao
positiva.

Em uma situa¢io em sala de aula onde o aluno se manifestar de for-
ma agitada ou até mesmo com raiva, o professor precisa estar preparado
para reverter a situa¢ao, afinal como disse Henry Wallon “A emogio cria
o publico”, ou seja um ato de birra geralmente é para chamar a atengio,
e se ao contrario o mediador lidar da mesma forma com a crianga ou ser
indiferente, ndo terd nenhum tipo de resultado e sim muitas frustragdes.

Segundo Heloisa:

“O profissional que se ocupa da infancia deve estar preparado para
suporti-la e capacitado para se tranquilizar, em lugar de se deixar

estressar.”

(Pensadores de educagiao Henri Wallon/www.novaescola.org.br)

No caso de criangas com transtornos, tanto pode acontecer as birras
para chamar a aten¢do, quanto as crises de ansiedade ou sobrecarga senso-
rial, onde ¢ necessirio que o profissional saiba lidar com a situagio, estu-
dando sobre as dificuldades do seu aluno, observando o que desencadeou
aquela atitude, para que em um outro momento possam ser evitados cer-
tos estimulos, para ndo perder a esséncia da aula, e nem ser afetado pelas
emocdes dos demais alunos com relagio ao acontecido, tranquilizando e
controlando todo o contexto.

Segundo Wallon as emogdes sio um ponto de partida para o desen-
volvimento da crianga. “() Porém, elas s6 serdo o ponto de partida da
consciéncia pessoal do sujeito por intermédio do grupo, no qual elas co-
mecam por fundi-lo e do qual recebera as férmulas diferenciadas de agao
e os instrumentos intelectuais, sem os quais lhe serd impossivel efetuar as
distingdes e as classificagdes necessarias ao conhecimento das coisas e de st
mesmo. (PAROLIN. Isabel; Wallon em Sala de Aula Sio Paulo: Direcio-
nal Educador, 2011, p.11)

Desta forma, é possivel afirmar que o comportamento é composto
por fases nao lineares, marcado por picos de alteragdes, entre o cognitivo
e afetividade, o que enfatiza, o quio importante ¢, que haja uma forma-
¢do para os profissionais dedicado ao desenvolvimento infantil, onde de
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maneira produtiva eles consigam ministrar suas aulas, garantindo o cresci-

mento de criangas com baixo rendimento escolar, devido aos transtornos

de aprendizagem e caréncia cognitiva, utilizando a interagio para e adap-
tacio, exercendo seu papel com dominio e exceléncia.

Os professores encontram uma grande dificuldade para lidar com a
inclusio em sala de aula, ¢ muitos afirmam nio estarem preparados para
trabalhar com o publico alvo da Educagio Especial.

Portanto uma capacitagio regida de um diagnoéstico, planejamento,
execugdo e resultados, incluindo os processos citados como ferramentas
pedagdgicas, acompanhados fisicamente e utilizando dos recursos tecno-
l6gicos, valoriza o ensino, o crescimento do aluno, a formagio do profes-
sor e automaticamente eleva a instituicio.

A escola ¢ um ambiente extremamente desafiador em diversos as-
pectos, porém capacitada com ferramentas especificas e estruturadas, os
desafios sdo vencidos com gloria, tornando um espago de contentamento
tanto para o professor quanto para o aluno afinal, a verdadeira educagio é

um processo de ensinar e aprender rompendo barreiras.
3. Metodologia

A abordagem metodolégica da pesquisa tem como fundamento as
teorias de pensadores que se assemelham a nossa proposta de ensino in-
clusivo, sendo eles: Vygotsky, Maria Montessori ¢ Wallon, seus trabalhos
bastantes significativos nessa drea versam a interagio da crianga com a so-
ciedade e 0 meio, para a evolugdo do seu desenvolvimento, levando em
considera¢io inimeros pontos, sendo eles, cultural, emocional, fisico etc.
O levantamento do contetdo e das referéncias para elaboracio deste Mé-
todo foi realizado com base em pesquisas cientificas, livros, workshops,
revistas ¢ materiais online, tornando uma linha de pesquisas bibliogra-
ficas. A referéncia teérica contribuiu para a construgio do material, que
permanece a esséncia da interagdo e a adaptacdo encontrada nas leituras
adotadas, porém, inovando a forma de incluir e desenvolver criangas com
transtornos de aprendizagem, quando acrescentado a interagio dos alunos
tipicos para a constitui¢io de um ciclo virtuoso e benéfico onde todos
estejam integrados, contando com uma capacitagao diferenciada e acom-

panhamento dos feitos, para a determinagao dos resultados.
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Com base na experiéncia como mie de um autista e professora,
agreguel elementos reais a pesquisa, os problemas citados como a falta de
professor de apoio, e escassez de capacitagio dos professores efetivos sio
exemplos rotineiro na vida de maes e criang¢as com necessidades especiais.
Para compor os dados, foi aplicado um questionario para as maes em um
grupo no WhatsApp, a fim de abordar a questio do suporte e frequéncia
das criangas na escola.

No dia 10/08/2019 foi realizado uma pesquisa de campo no Arma-
zém da Criatividade, onde se reuniram, estudantes e profissionais da drea
da educagio, com o objetivo de valida¢ao da metodologia que se resume
nos seguintes passos:

Para ser diagnosticado a resisténcia da inclusio e do desenvolvimen-
to dessas criangas, um questiondrio foi respondido pelos principais res-
ponsaveis da institui¢io, no caso o representante que esteve presente no
workshop, partindo deste diagndstico se fez possivel avaliar a melhor for-
ma de executar a metodologia de ensino no evento.

No segundo momento houve a capacitagio, com base no planeja-
mento que foi realizado através do diagnostico, disponibilizando do
material de apoio EDI (Evolu¢io Didética na Educagio Inclusiva), que
constitul em uma sequéncia diddtica para se trabalhar com o aluno e suas
especificidades, além de materiais pedagogicos estruturados (Kit 1): Cubo
sensorial, laminas de atividades de matematica e portugués, massinha de
modelar, lipis de cor, tinta guache. Palestras instrutivas com contetido
teoricos, explicando o fluxo do workshop e a metodologia.

Seguimos para o terceiro momento, foram formados 4 grupos, em
que cada um se responsabilizou por um transtorno, utilizando de pes-
quisas para um conhecimento sobre o diagnoéstico clinico da crianga fo-
ram disponibilizados notebooks com acesso a internet, e para se tragar
um perfil da mesma, o grupo recebeu um niamero de telefone da mae da
crianga para levar em consideragio os aspectos sociais, fisicos e emocio-
nais. Com auxilio de um mentor, para acompanhamento dos progressos e
dificuldades, logo o profissional planejou atividades especificas para cada
transtornos ¢ deficiéncias, e aplicou os conhecimentos adquiridos durante
a formacgio. Para que ocorresse essa aplicagdo, criangas com transtornos
fizeram partes do evento tornando assim uma pratica construtiva e real,

mantendo a interacio ¢ adapta¢io como ferramentas pedagogicas.
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Ao final cada grupo apresentou seus resultados e suas impressoes so-

bre a metodologia utilizada.

4. Resultados

Com base no conhecimento garantido pelos participantes, a pesquisa
como forma de valida¢io para a metodologia foi satisfatoria.

As turmas formadas para a capacitagio, terminaram o workshop
com uma nova ideia do que é ser um professor inclusivo, e passaram
pelas dificuldades no processo de, diagnoéstico, planejamento ¢ aplicagio,
com muita persisténcias e 6timos resultados. As criangas interagiram
umas com as outras, com o suporte de cada professor e finalizaram as
atividades com éxito.

Ao término, os participantes receberam um questionario, para a ava-
liagao dos procedimentos abordados, onde se obteve alguns retornos.

A grande maioria dos presentes no workshop eram estudantes na area
da educag¢io, como mostra o grafico nimero 01, portanto nio tinham
contato direto com criangas deficientes e colocando em pratica a metodo-
logia proposta pelo evento, conseguiram desenvolver atividades especifi-

cas, para cada uma das criancas.

Grafico 01- Perfil do aluno do Workshop.

Profissdo ou formacao?

6 respostas

2(33,3%)

1 (16,7%) 1 (16,7%) 1(16,7%) 1(16,7%)

Cursando pedagogia Estudante de pedagogia Servidor Publico
Cursando pedagogia Pedagogia e auxiliar de Sala

Fonte: da Autora
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Os proximos graficos, 2, 3, 4 e 5, representam a sequéncia trabalha-

da do método na oficina, e o contentamento dos participantes.

Grafico 02 - Perfil da crianga e dos pais

Na 12 etapa do Método - Diagndstico e perfil do aluno, o contato com o

responsavel ?
6 respostas

@® Otimo
® Bom

) Regular
® Ruim

Fonte: da Autora

Grafico 3 - Plano educacional individualizado para a crianga

Na 22 etapa do Método - Planejamento?

6 respostas

® Otimo
® Bom
© Regular
@® Ruim

Fonte: da Autora
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Grafico 04 - Performance do contetudo abordado

Na 32 etapa do Método - Execugéo ou aplicagédo?
6 respostas

@ Otimo

@® Bom
Regular

@ Ruim

Fonte: da Autora

Grafico 05 - Efeitos positivos

Na 42 etapa do Método - Os resultados foram?

6 respostas

® Otimo

@® Bom
Regular

@® Ruim

Fonte: da Autora

No grafico 06, os integrantes validaram a metodologia com 100% de
aprovagao.
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Grafico 07- Validagdo

Vocé recomendaria o método ?

6 respostas

® sim
® Nzo

Fonte: da Autora

5. Consideracdes Finais

O evento para a validagiao da metodologia, alcangou as expectativas,
além de oferecer hipoteses de melhoria para a execugdes futuras.

Afinal, é notério a enorme caréncia dentro de sala de aula quando
assunto ¢ inclusio, pois ainda ¢ interpretado de forma superficial, onde
muitos profissionais da drea da educagido e pais, erram ao achar que a res-
posta para os problemas é somente matricular o aluno e nada mais.

Por conseguinte, a metodologia teve como finalidade, ampliar o
conceito de inclusio, desenvolvendo pedagogicamente e socialmente as
criangas, formando professores para um desempenho pessoal e profissio-
nal construtivo, transformando a educag¢io inclusiva, através da interagio

e adaptacio como ferramentas pedagogicas.
Referéncias:

A Emocio na Sala de Aula Henri Wallon 1. Disponivel em: https://www.
youtube.com/waton?V=4yip8g466fa (acesso em 20 de junho 2019)

BARROCO,S.M.S. A Educacio especial do novo homem soviético
e a psicologia de L. S. Vigotski;implicagdes ¢ contribui¢des para a
psicologia e a educagio atual, 2007.485f. Tese(doutorado em Educa-
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PROCESSOS FORMATIVOS DO
ESTAGIO SUPERVISIONADO LETRAS-
INGLES NO PLANO NACIONAL DE
FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA - PARFOR

Luciene Freitas Moura da Costa
Nadja Maria Lima Maciel

INTRODUCAO

A finalidade norteadora deste artigo preconiza a interconexio dos
principios pedagogicos no Estagio Supervisionado, pois aponta a premis-
sa de concepg¢des constitutivas da docéncia e caracterizam as dimensdes
pessoal e profissional dos professores do Plano Nacional de Formagio de
Professsores da Educac¢io Basica, (PARFOR).

A Universidade Estadual de Feira de Santana (UEES) tem ofertado
cursos de Graduagio por meio de Programas Especiais, os quais buscam
atender as exigéncias legais propostas pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educag¢io Nacional (LDB), que prevé a formagio em nivel superior para
todos os profissionais atuantes na Educagio e refor¢a a consecu¢io de um
dos seus maiores objetivos: a interioriza¢gio do Ensino Superior. Neste
contexto, surge, em parceria com o Ministério da Educagdio (MEC),
por intermédio da Coordenag¢io de Aperfeicoamento de Pessoal de Ni-
vel Superior (CAPES) e colaboragio com as Secretarias dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios, nos termos do Decreto n® 6.755, de
29 de janeiro de 2009, o Plano Nacional de Formag¢io de Professsores
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da Educagio Basica (PARFOR), ampliando a possibilidade de oferta ¢ a
abrangéncia de cursos.

Nesse cenario, o Curso de Letras/Inglés/PARFOR configura-se
como uma expressao de direitos humanos, possibilitando acesso ao ensino
superior em institui¢ao publica como um exercicio da democratizagio do
ensino. Desse modo, ele foi concebido para intervir, por meio de agdes
educacionais, no Municipio de Leng¢6is na Chapada Diamantina, apresen-
tando movimentos de intencionalidade diddtica no percurso docente, na
organizagao de propostas curriculares na vivéncia e construgio do conhe-
cimento dos professores cursistas, guarnecido pelo cariter tedrico-pratico
que se expressa pelas dimensdes pedagdgica, cientifica e filosofica.

A relevancia do PARFOR, enquanto politica publica, destinada a
formagio inicial e continuada de professores estd ancorada no Plano Na-
cional de Educag¢io (PNE), ao estabelecer relagio dos professores cursistas
que atuam nos niveis fundamental ¢ médio com o processo de ensino e
aprendizagem, vez que estes empoderados de conhecimentos e saberes
podem organizar sua trajetoria docente direcionada as necessidades de
seus alunos, a fim de que os mesmos internalizem aspectos conceituais
que nio estdo limitados a sala de aula e que precisam ser ampliados em
seu cotidiano.

O Estagio Supervisionado no Plano Nacional de Formagio de Pro-
tessores (PARFOR) propde a articulagio entre a reflexio critica sobre
a a¢do desenvolvida na pritica dos docentes, a partir de uma concepgao
multirreferencial de educa¢io que reconheca a fun¢io social da escola e os
desafios da formacgio em exercicio, tendo em vista os seguintes principios
pedagdgicos: priorizar escolhas metodologicas que privilegiam o uso de
situa¢Oes-problema; o respeito ao conhecimento prévio dos professores
cursistas; a analise de acontecimentos sociais por diferentes pontos de vis-
ta; a énfase nos processos de compreensio e interpretagio de texto; o cui-
dado com a constitui¢io de relagdes éticas; evidéncia da relevancia dessas
escolhas para a aprendizagem dos diferentes conteudos de Lingua Inglesa
e para a formacao pessoal.

Tais proposi¢des estao alicergadas em contetdos linguisticos que con-
tribuiem para os professores cursistas conhecerem a si mesmos, 0 outro e
a condi¢ao humana de todos, valorizando a necessidade e importancia de
aprender a reconhecer, considerar e respeitar todo tipo de diferenca entre
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as pessoas, grupos e culturas, para desenvolver formas de convivio cons-
trutivo e solidario na escola e em outros lugares.

A metodologia adotada para efetivagio do Estigio Supervisionado
contempla diversas modalidades discursivas de aulas em Lingua Inglesa
com base na realizagio de estudos do meio, experimentos, discussio de
filmes ¢ de textos, leitura de artigos jornalisticos e de divulgacio cien-
tifica, pesquisas sobre problematicas sociais, andlise de fotos, imagens e
animagoes, buscando favorecer nio somente a compreensao de conceitos,
mas a relagio do que ¢ estudado sobre a vida fora da escola, o mundo
contemporaneo ¢ a propria experiéncia na area de Lingua Estrangeira. No
decorrer do processo, os resultados foram registrados por meio de tipolo-
glas textuais como memorial, portfolio e relatdrio, os quais subsidiaram a
anilise de documentos legais que regulamentam o PARFOR, bem como
teéricos que abordam a formagio do educador, com vistas a organizar a
oferta inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes
publicas da educagio basica.

O aporte tedrico deste estudo estd pautado em Contreras (2002);
Gatti (2003); Gauthier (1998); Pimenta (2012); Noévoa (1997); Tardif
(2002); Zabalza (2004), dentre outros. Nessa perspectiva, torna-se funda-
mental introduzir uma reflexao acerca da cultura profissional de docentes
em formagio, mediante diferentes vertentes, as quais podem potencializar
estratégias colaborativas, reflexivas e contextuais, fomentando a experién-
cia vivenciada da interformacdo entre os pares. A experiéncia do Estigio
Supervisionado de Letras/Inglés do PARFOR proporcionou agdes auto-
formativas, desenvolvidas pelos professores cursistas em suas relagdes in-

terpessoais no contexto no qual estavam inseridos, pois

os produtos proprios da atividade humana nio se reduzem 2 sua
mera expressao exterior, mas sao objetivos que prefiguram ideal-
mente o resultado que se pretende e se manifestam também como
producio de conhecimento (em forma de conceitos, hipdteses,
teorias ou leis) mediante o qual o homem conhece a realidade.
(PIMENTA, 2012).

Assim, estes reconheceram o fortalecimento das concepg¢des pedagd-

gicas, compartilhadas nas redes de interagio, no sentido de aprimorar o
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desenvolvimento humano e social dos saberes, a fim de atender as exigén-
cias da Resolugio de 1° de julho de 2015, que trata das Diretrizes Curri-
culares Nacionais do Ministério da Educagio para formagio dos profis-
sionais em exercicio da educagio basica, as quais apresentam 400 horas
de Estagio, distribuidas em tempo e espaco curricular especificos, visto
que transversalizam o Curso de Letras/Inglés/PARFOR, do inicio até o
final. Elas se imbuem do objetivo de promover a integragiao das variadas
atividades em uma visdo contextualizada.

A partir das mencionadas Diretrizes, os professores cursistas puderam
organizar estratégias linguisticas que trilharam por procedimentos para
investigar, observar, elaborar hipoteses de verificagdo da pertinéncia delas,
com vistas a argumentagio, inferéncia e resolugio coletiva dos resultados
da pritica de estdgio. Sendo assim, pode-se afirmar que esta experiéncia
em sala de aula da educagio basica propiciou um espago de aprendizagem
da profissio docente de forma sistematica, intencional e planejada, no sen-
tido de assegurar aos professores cursistas uma mobiliza¢io permeada de
potencial social, histérico e linguistico.

Nessa perspectiva, “considerar o estigio como campo de conhe-
cimento significa atribuir-lhe um estatuto epistemoldgico que supere
sua tradicional reducdo a atividade pratica instrumental.” (Pimenta e
Lima, 2012). No cotidiano da docéncia, os referidos professores pas-
saram pelo confronto de multiplas situa¢des divergentes, inusitadas e
incertas, as quais permitiram a ampliagio de visio de mundo no sentido
de nio reproduzir desigualdades, mas ampliar o desafio de criticidade e
reflexdo do pensar a postura de sala de aula como espago que permite o
engajamento docente as mudangas do ensinar a Lingua Estrangeira na
educagio basica.

PERCURSO DOCENTE NO ESTAGIO SUPERVISIONADO

A reflexio sobre a experiéncia docente no processo formativo/criati-
vo, propiciou aos formadores e professores cursistas se reconhecerem nas
itinerancias didaticas como parceiros e construtores de subsidios constru-
tivos de linguagem que possibilitaram aprendizagens significativas para
ambos, em busca da superagio dos obstaculos surgidos durante o desen-

volvimento das praticas pedagogicas em sua sala de aula.
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Elas foram aplicadas a partir de estratégias de observagio e reflexio,

a fim de articular aspectos historicos, sociais, culturais e socioemocionais

das experiéncias didatico-pedagdgicas. Sendo assim, Contreras

ressalta ser fundamental considerarem-se nio sé as condi¢des pes-
soais do professor, como também as condi¢des estruturais e poli-
ticas em que a escola e a sociedade interagem, e como esses fato-

res influenciam a constru¢io da autonomia profissional docente.

(CONTRERAS, 2002).

O referido estudioso alerta, inclusive, que a formagio de professores
tem ignorado a trajetdria individual do docente, confundindo o conceito
de “formar e formar-se”. Ainda nesse contexto, foram trazidos a cena au-
tores que discutem o tema formagao profissional e qualidade na educagio,
para sedimentar um didlogo nesse campo discursivo (Dourado 2015). Es-
ses professores demonstraram atuar ainda como agentes transformadores
do ensino e aprendizagem na educag¢io bisica e em outras instancias, na

area de gestio escolar. Dessa forma,

O futuro professor nio € apenas um mestre do procedimento, mas
também de contetdo e fundamento, e capazes de explicar por que
algo € feito. O professor é capaz de reflexdo, levando para o auto-
conhecimento, a consciéncia metacognitiva que distingue o dese-
nhista de arquiteto, contador do auditor. Um profissional é capaz
no s6 de praticar e compreender seu ou oficio, mas de comuni-

car as razdes decisdes profissional e acdes aos outros (FEISTERU,

SANTANA, 2017).

O componente Estigio Supervisionado foi desenvolvido na drea de
Letras/Inglés, considerando o percurso de cada professor cursista em sala
de aula, por meio de projetos diditicos sobre temadticas recorrentes no
Ensino Fundamental II, Ensino Médio, Educa¢io de Jovens ¢ Adultos
e Gestao Escolar. Entretanto, muitas vezes os professores, por nio terem
formacio adequada as necessidades do processo de ensino do qual partici-
pam como docentes, ndo conseguiram estabelecer a articulagio necessaria

entre os conteudos, o contexto e a aprendizagem dos estudantes da edu-
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cagio bdsica, necessitando, assim, da interveng¢ao do Supervisor de Estagio
do PARFOR.

Este supervisor ancorou-se em Névoa (1997), ao afirmar que a for-
macio de professores necessita de um olhar totalizante, envolvendo as
dimensdes inicial e continuada, em uma articulagio continua entre Uni-
versidade e Escola, com enfoque nas premissas dessas instituicdes e nas
caracteristicas inerentes aos referidos professores, enfatizando sua compe-
téncia, os saberes, a aprendizagem profissional e o curriculo contextuali-
zado, por meio da formagio investigativa.

Durante a execug¢io do Estdgio Supervisionado em Letras-Inglés, a
dinamicidade da linguagem impos aos professores uma diversidade de
exigéncias ¢ habilidades para aplicar variadas préticas sociais, nas mais
diferentes situagdes de comunicagido. A multiplicidade de modos de dar
sentidos ao repertorio linguistico que anunciava, fez com que o tragado
de atividades significativas considerasse a anilise ¢ produc¢io de textos, em
uma perspectiva multicultural e dialdgica, no sentido de ampliar o desen-
volvimento da compreensio leitora dos professores da educagio basica em
Lengois, na Chapada Diamantina-Bahia.

Nessa dimensio, buscou-se ativar em sala de aula o desafio de enten-
der as vivéncias culturais dos professores cursistas, para valorizar as expe-
riéncias cotidianas, manifestagoes populares, tradi¢gdes, costumes, a fim
de contemplar ideias e atitudes influenciadas pela midia, com a finalidade
de alcancar uma rede de géneros e diferentes linguagens com legitimidade
nas diversas interagdes sociais.

Durante o Estagio Supervisionado, os referidos professores orienta-
ram-se pelos principios gerais do curso de Licenciatura em Letras-Inglés/
PARFOR da UEFS, pela articulagio da investiga¢io sobre a linguagem;
pela vinculagio dos estudos tedricos da literatura e pelo embasamento pra-

tico da formagio pedagogica, pois conforme Gatti

E preciso ver os professores nio como seres abstratos, ou
essencialmente intelectuais, mas, como seres essencialmente
sociais, com suas identidades pessoais e profissionais, imersos
numa vida grupal na qual partilham uma cultura, derivando seus
conhecimentos, valores e atitudes dessas relagdes, com base nas

representagdes constituidas nesse processo que €, 20 mesmo tem-
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po, social e intersubjetivo. Ha também que se considerar o papel

de eventos mais amplos, sejam sociais, politicos, econdmicos ou
culturais, com seus determinantes que perpassam a vida grupal ou
comunitaria. Sabemos que a interagio desses fatores molda as con-
cepgdes sobre educacgio, ensino, papel profissional, e as priticas a

elas ligadas, concepgdes e praticas estas que, por sua vez, sio estru-
turalmente delimitadas pela maneira que as pessoas se veem, como
estruturam suas representagdes, como se descrevem, como veem

0s outros e a sociedade a qual pertencem (GATTI, 2003).

Em termos epistemoldgicos, como jad anunciado, o referido curso esta
estruturado por trés campos de saberes fundamentais que se entrecruzam
e se complementam a partir dos eixos linguistico, literario e pedagogico,
envolvidos e recortados por uma formagio essencialmente humanistica,
de modo a permitir a compreensio ontologica do homem e a consciéncia
ética que engendra a formacio de novos cidadaos.

No campo linguistico, o objeto focal dos componentes estd impreg-
nado de formas de vida, de mundo, nos seus mais variados matizes; e 1sso,
inexoravelmente, faz defrontar uma tensio entre a provisoriedade sistémica
dos codigos linguisticos e o contingencial de sua propria funcionalidade.

No campo literdrio, a linguagem articula-se no sentido de inventar e
reinventar o processo de revelacio do homem, em suas dimensoes indivi-
dual e coletiva, a partir de angulos plurifacetados, polifonicos e estruturados.

No campo de pritica pedagdgica, entende-se o curso de Letras-In-
gles/PARFOR como essencialmente integrado a formagio de um novo
profissional para o ensino basico, como etapa inicial do processo continuo

de educacio permanente, posto que

Nao € a pratica por si mesma que gera conhecimento. No miximo
permite estabilizar e fixar certas rotinas. A boa pritica, aquela que
permite avancar para estagios cada vez mais elevados no desenvol-
vimento profissional, € a pratica reflexiva. Quer dizer, necessita-se
voltar atrds, revisar o que se fez, analisar os pontos fortes e fracos de
nosso exercicio profissional e progredir baseando-nos em reajustes
permanentes. Sem olhar para trds, é impossivel seguir em frente

(ZABALZA, 2004).
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Todos esses campos do saber, linguistico, literdrio e pedagogico, per-
meados pelo humanistico e pelo ético, transformam-se no desafio pri-
mordial de quem se ocupa da educag¢io do profissional de Letras-Inglés/
PARFOR, entendida como um processo (re)construtivo da competéncia
emancipatoria dos sujeitos, pois de acordo com Tardif (2002)

a relacio dos docentes com os saberes nio ¢ restrita a uma fun-
¢do de transmissdo de conhecimentos ja constituidos. Ele explica
que a pratica docente integra diferentes saberes e que mantém di-
ferentes relagdes com eles. Define o saber docente “[...] como um
saber plural, formado pelo amadlgama, mais ou menos coerente,
de saberes oriundos da formacio profissional e de saberes discipli-
nares, curriculares e experienciais”. Nessa perspectiva, os saberes
profissionais dos professores sdo temporais, plurais e heterogéneos,
personalizados e situados, e carregam as marcas do ser humano

(TARDIF, 2002).

Além disso, esses professores em exercicio evidenciaram estar aptos

em suas praticas pedagogicas para:

a) conhecer as variedades linguisticas existentes ¢ os varios niveis e

registros de linguagem;

b) analisar criticamente as diferentes teorias que fundamentam as

praticas educativas sobre o ensino de lingua e literatura;

¢) formar leitores criticos e produtores de discursos de diferentes

genceros;

d) refletir sobre a linguagem como fenémeno psicolégico, educa-

cional, social, histérico, cultural, politico e ideologico;

e) ter visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investi-
gacdes linguisticas e literdrias, que fundamentam a sua formagio

como profissional em Letras/Inglés;
f) perceber os diferentes contextos inter e multiculturais;

g) dominar os conteidos basicos que sao objeto dos processos de

ensino e aprendizagem no ensino fundamental e médio;
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h) internalizar os métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a

transposi¢cio dos conhecimentos para os diferentes niveis de ensino;

i) utilizar os recursos tecnologicos da comunicagio e da informa-

¢A0 para a praxis pedagdgica;

j) utilizar dispositivos de motiva¢do intrinseca como: compro-
misso social e politico, pessoal e institucional, visando ao desen-

volvimento do profissional de modo permanente;

k) formar humanisticamente o aluno, como sujeito ¢ cidado.

Os profissionais em questio também estiveram voltados para as se-
guintes indagac¢des concernentes a dimensao do ensino e aprendizagem:
a) que experiéncias de aprendizagem sio significativas para os alunos da
educacio bdsica; b) que fatores determinam tais experiéncias; ¢) que mo-
dalidades de aprendizagem sio exigidas de modo que possam garantir a
eficiéncia na formagio dos cidadios.

Desse modo, constatou-se que os professores sio portadores de um
repertorio de conhecimentos com uma visio multifacetada de a¢oes dida-

ticas exequivels que dao legitimidade para serem vistos como um

[...] profissional, ou seja, como aquele que, munido de saberes ¢
confrontando a uma situagio complexa que resiste a simples apli-
cagio dos saberes para resolver a situagio, deve deliberar, julgar e
decidir com relagio a acio a ser adotada, ao gesto a ser feito ou 2
palavra a ser pronunciada antes, durante e apds o ato pedagdgico
(GAUTHIER, 1998).

Para além disso, o estagio colocou os professores cursistas diante de
novas tecnologias que auxiliam no processo de ensino e aprendizagem,
bem como diante da articulagio entre conhecimento teérico e labor pra-
tico. Assim, torna-se possivel compreender que o Estagio Supervisionado
¢ suscetivel de maltiplas perspectivas, mas tem sido recorrente associar seu
conceito ao desenvolvimento pessoal e profissional. Dessa forma, Névoa
(1997) indica outras possibilidades a respeito da formacgio de professores
que ndo estio centradas apenas nas dimensdes académicas profissional,

pessoal e de organizagio, a partir do contexto escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo, ao longo de sua textualidade, delineia no Plano Nacional
de Formacio de Professores da Educagio Basica (PARFOR), o desen-
volvimento do Estdgio Supervisionado pelos professores em exercicio do
curso de Letras-Inglés/PARFOR da UEFS, na tentativa de consolidar a
apropriagdo tedrico-pratica dos conteudos de linguagem trabalhados nos

componentes curriculares do mencionado curso.

Durante o curso de graduagio comegam a ser construidos os sabe-
res, as habilidades, posturas e atitudes que formam o profissional.
Em periodos de estigio, esses conhecimentos sio ressignificados
pelo aluno estagidrio a partir de suas experiéncias pessoais em con-
tato direto com o campo de trabalho que, ao longo da vida pro-
fissional, vio sendo reconstruidos no exercicio da profissio. (AL-
MEIDA e PIMENTA, 2014).

A abordagem tecida sobre o referido Plano de Formagio de Profes-
sores apresenta um recorte das muitas experiéncias formativas que jus-
tificam o reconhecimento e relevancia do mesmo, bem como sua con-
tinuidade e maior abrangéncia para fazer frente a2 demanda de formagio
inicial de professores do estado da Bahia, em consonancia com as politicas
publicas nacionais de formagio do MEC/CAPES configuradas na propos-
ta do PARFOR.

Sendo assim, procurou-se reiterar a necessidade precipua de os pro-
fessores cursistas validarem suas praticas com base na transposi¢ao diddtica
do conhecimento internalizado por estes. Sabe-se que os problemas ine-
rentes a escola publica baiana sio multifatoriais, por entender que um dos
vetores principais para a solu¢io ou mesmo atenuacio desses obstaculos
esteja no efetivo desafio da oferta de cursos superiores de formagio para
professores. O conhecimento da realidade da escola por meio dos esti-
glos deve favorecer reflexdes sobre uma prética critica e transformadora,
possibilitando a reconstrug¢io ou a redefini¢io de teorias que sustentam o
trabalho do professor (Fazenda, 1991).

Todo esse processo, acima exposto, considerou o espaco significativo
do sistema publico de ensino que vem formando profissionais competen-
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tes e sintonizados com as emergéncias contextuais de cada docente. Acre-

dita-se que o Estdgio Supervisionado atendeu as demandas no campo

especifico do ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa, potencializando
os saberes dos professores cursistas.

Nesse artigo, verificou-se que os desafios da educagio superior, dian-
te das intensas transformagdes que tém ocorrido na sociedade contempo-
ranea e nas condi¢des do exercicio profissional, possibilitaram aos profes-
sores do Curso de Letras-Inglés/PARFOR, a oportunidade de vivenciar
uma relagio dialética entre o pragmatismo da sociedade moderna e o cul-
tivo dos valores humanistas, com base nos seguintes princicpios pedagdgi-
cos: facultar ao profissional formar op¢des de conhecimento e de atuagio
no mundo do trabalho; criar oportunidade para o desenvolvimento de
habilidades linguisticas a fim de atingir a competéncia desejada no desem-
penho profissional; dar prioridade a abordagem pedagogica centrada na
ampliagdo da autonomia dos professores cursistas.

Enfim, o Estagio Supervisionado pode ser compreendido como cam-
po politico-educativo no qual as diversas relagdes - entre os sujeitos, co-
nhecimento e realidade — constroem novos saberes ¢ reconstroem-se a
partir dos saberes produzidos. Nesse processo dinamico e dialético, a rea-
lidade ¢ o chio da escola sobre o qual os professores do Curso de Letras-
-Inglés/PARFOR e seus alunos constroem processos de aprendizagens,
pois o contexto escolar ndo é um elemento externo a pratica educativa,
mas um elemento constituinte da atuac¢io docente.

Entende-se, entio, que a pratica como componente pedagdgico sig-
nificativo, deve ser elaborada e implementada a partir das necessidades
concretas, que a realidade social, economica, politica e culturalpropde
como desafios e necessidades historicas situadas em um determinado
tempo e lugar.

Dessa forma, conforme Maciel (2017), o cotidiano escolar transfor-
ma-se, entdo, em uma rede de significacdes e processos diversos e subs-
tanciais linguisticos, que envolvem uma série de situacdes pedagdgicas
localizadas no espago/tempo do Estagio Supervisionado, com identidades
constantemente em constru¢io e que vivem e se descobrem no dia a dia,
criando e recriando cotidianamente suas a¢oes e vidas. Diante disso, fo-
ram formadas nesses professores-cursistas do PARFOR, identidades vin-
culadas a um determinado pertencimento cultural.
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A guisa de conclusio, durante a efetivagio dessa experiéncia,
procurou-se conhecer as particularidades do contexto em que o Estigio
Supervisionado foi aplicado na esteira tedrico-pratica das condi¢des de
producio e resultados em que as atividades significativas permitiram

ilustrar a realidade social vivenciada pelos professores cursistas.
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EDUCAGAO PARAAVIDA:
EXPRESSAO, INTERAGAO, AGAO E
CIDADANIA

Ronaldo Ferreira Pinheiro

1 INTRODUCAO

O trabalho se baseia em uma Revisao de Literatura, anilise de docu-
mentos entregues em formagdes e na experiéncia pessoal de cinco anos
em contato com o Projeto Mundiar. Aqui ndés olhamos com um foco de-
limitado ao alto indice de distor¢ao idade série no Estado do Para que des-
de 0 ano de 2006 tem se mostrado em nameros assustadores ¢ o Projeto
Mundiar vem como uma possibilidade de alternativa viavel para corre¢io
da distor¢io idade série.

O trabalho estd organizado em trés partes principais, a saber sendo a
primeira uma contextualiza¢io dos indices de distor¢ao idade série no Es-
tado do Pari, na segunda parte a apresentacio da Metodologia Telessala e
do Projeto Mundiar, na terceira parte a descri¢io das abordagens metodo-
l6gicas utilizadas pelo Projeto Mundiar. Esta produgio se apresenta como
um olhar sobre a educag¢do paraense, ndo temos a pretensio de esgotar o
assunto da problemadtica educacional, pois o problema é muito maior e
mais grave do que um olhar prévio pode nos mostrar, mas ansiamos por
contribuir de maneira significativa para uma educagio voltada ao envol-
vimento do ser, pautado em uma educa¢io com significado e, acima de

tudo, com qualidade n3o apenas em dados estatisticos, mas na vida das
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pessoas, pois como nos fala Brandio (2007) diferentes pessoas tem dife-
rentes necessidades educacionais.

A presente producio esteve embasa no objetivo de realizar uma
revisao de literatura sobre a implementac¢io do Projeto Mundiar que se
utiliza da Metodologia Telessala e a sua inser¢io na Rede Estadual de
Ensino do Estado do Pard com a missdo de corrigir o fluxo, diminuin-
do a distor¢ao idade série e uma analise de suas principais abordagens

metodologicas.
2 O CONTEXTO DA EDUCACAO NO ESTADO DO PARA

A educacio no Brasil passa por momentos dificeis. Sio dias de luta e
de resisténcia. Quando falamos de uma educa¢io na Amazodnia a situa-
¢do fica um pouco mais complicada, mas nio podemos deixar de men-
cionar o devido mérito aos Estados do Amazonas e de Ronddnia que sao
destaque por alcangarem a meta proposta para 2017, contudo no ensino
médio, nenhum estado brasileiro atingiu a meta do Ideb 2017. Confor-
me dados do G1 (CLAVERY, FOREQUIE , ef al., 2018) “sete estados
(AM, RR, PA, AP, BA, R] e SP) e o Distrito Federal tiveram queda nos
resultados do ensino médio dentro do Indice de Desenvolvimento da
Educagio Basica (Ideb).”

Mas quando falamos da educagio no estado do Para, os indices ainda
sio mais assustadores. Conforme dados do site Qedu (2019) o Indice
de Desenvolvimento da Educa¢io Basica (Ideb) 2017 no ensino médio
da rede estadual nio atingiu a meta, teve queda ¢ nio alcancou a média
6,0 prevista como meta. Conforme observagdes a educagio no Estado do
Pard precisa melhorar a sua situagio para garantir mais alunos aprendendo
e com um fluxo escolar adequado.

Aqui chegamos inicialmente ao ponto que nos deteremos neste traba-
lho, o fluxo escolar adequado. O Estado do Pard apresenta um alto indice
de distor¢io idade série. Comparado aos dados nacionais, temos para o
Ensino Médio um percentual de 28% total de distor¢ao sendo 33% no

primeiro ano, 27% no segundo ano e 23% no terceiro ano.

189



METODOS E PRATICAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Mapa da Dlstorgao Idade Série no Brasil

o

T 1

Ensino Médio
12 Ano: 33%
22 Ano: 27%
32 Ano: 23%

Total:28%

Figura 1- Mapa da distorgdo no Brasil - Fonte Inep 2017, organizado por QEdu,2019.

A partir dos dados fornecidos pelo Inep e analisado pela plataforma

QEdu (2019) podemos observar que o Estado do Pard se encontra em
uma situagao pior que o cendrio Nacional. No Ensino Médio a Taxa de
distor¢ao é de 48%, sendo para o primeiro ano 50%, para o segundo ano

47% e para o terceiro ano 47%.

Mapa da Distorgao ldade Série no Para, 2018

Ensino Médio
12 Ano: 50%
22 Ano: 47%
32 Ano: 47%

Total:48%

Legenda

Figura 2- Mapa da distorgao no Pard - Fonte Inep 2017, organizado por QEdu,2019.
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Observando o ranking nacional o Estado do Pard fica na 27¢ posi¢io

com o maior indice de distor¢io idade série do Brasil e o Estado de Sao

Paulo com o menor indice.

Ranking nacional de distor¢io Idade Série, 2019

01 Sio Paulo (SP) 13% 15 | Mato Grosso do Sul (MS) | 33%
02 Santa Catarina (SC) 21% 16 Alagoas (AL) 35%
03 Goias (GO) 22% 17 Paraiba (PB) 35%
04 Parand (PR) 22% 18 Rio Grande do Sul (RS) | 35%
05 | Distrito Federal (DF) | 25% 19 Maranhio (MA) 36%
06 Mato Grosso (MT) 25% 20 Rio de Janeiro (R]) 36%
07 Pernambuco (PE) 25% 21 Amapi (AP) 37%
08 Ceari (CE) 26% 22 Piaui (PI) 37%
09 Espirito Santo (ES) 26% 23 Amazonas (AM) 42%
10 Minas Gerais (MG) 26% 24 | Rio Grande do Norte (RN) | 42%
1 Roraima (RR) 28% 25 Sergipe (SE) 43%
12 Tocantins (TO) 29% 26 Bahia (BA) 44%
13 Rondobnia (RO) 30% 27 Pari (PA) 48%
14 Acre (AC) 31% folal *k kel

Figura 3-Ranking da distor¢do no Brasil - Fonte Inep 2017, organizado por QEdu,2019.

O Estado do Pari tem amargado com nimeros desagradaveis de dis-

tor¢ao idade série desde 2006, quando tivemos inicio do registro oficial
desses dados pelo Inep. Ressaltando que antes da instalagdo de uma po-
litica efetiva de combate a distor¢io Idade Série, no Estado do Pari, o
melhor resultado foi o do ano de 2008 em que o Estado mantinha uma
taxa de que a cada 100 alunos, aproximadamente 51 estavam com atraso

escolar de dois anos ou mais.

EVOLUGAO - DISTORCAO IDADE SERIE - PARA

2006 2007 2008 2009 2010

2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Figura 4 — Evolugdo da distor¢do no Para - Fonte Inep 2017, organizado por QEdu,2019.
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Na tentativa de solucionar ou, no minimo amenizar, o problema da
distor¢ao fazendo a corre¢io do fluxo escolar o Governo do Estado do
Para por meio da Secretaria de Educag¢io desenvolveu em parceria com a
Fundag¢iao Roberto Marinho um projeto voltado para esta finalidade que

recebeu o nome de Projeto Mundiar.

3 PROPOSTA DE REDUCAO DA DISTORCAO IDADE
SERIE: TELESSALA E MUNDIAR

Diante dos dados alarmantes da distor¢ao idade série nos Estado do
Pari o Projeto Mundiar surge como uma nova opg¢ao para, bascado em
estratégias antigas para resolver um problema de permanéncia na escola e
de fluxo na rede.

De acordo com Pinheiro et al (2019, p. 980) a Funda¢io Roberto
Marinho langou o Telecurso 2° grau em 1978 para brasileiros que dese-
javam concluir a escolaridade bdsica. Até meados da década de 1990, o
Telecurso caracterizava-se como um curso livre, uma oferta educacional
aberta fora do sistema publico formal de ensino. A Funda¢io Roberto
Marinho se utiliza da Metodologia Telessala e desenvolve Projetos em va-
rios estados brasileiros.

Em 1995, foi langado o Telecurso 2000, que utilizava um novo for-
mato de teleaula, valendo-se da teledramaturgia para educar. Um grande
desafio foi criar um curriculo de base humanista, capaz de responder as
especificidades regionais e as diversidades étnicas, culturais e sociais de
um Brasil com muitas desigualdades.

Para implementa¢io do Telecurso, conforme dados do préprio site
TELECURSO (http://www.telecurso.org.br) a Fundagio Roberto Ma-
rinho desenvolveu a Metodologia Telessala. A Metodologia Telessala foi
elaborada para desenvolver o curriculo do Telecurso e ¢ utilizada em todos
os projetos implementados pela Fundagio Roberto Marinho, em parceria
com institui¢des publicas ou privadas. Aplicada desde 1995, ela € resul-
tado de um conjunto de processos, métodos, procedimentos ¢ materiais
que tém suas raizes nas praticas desenvolvidas nas décadas de 1970 e 80
no Brasil.

Conforme lista fornecida pela propria Fundagio, do ano 2000 até a
atualidade a Fundag¢io Roberto Marinho atuou em 13 dos 27 estados bra-
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sileiros, sendo sua atua¢io no Acre com o Projeto Poronga, na Paraiba
com o Projeto Alumbrar, no Rio de Janeiro com os Projetos Autonomia e
Autonomia Carioca, no Rio Grande do Norte com o Projeto Conquista,
em Minas Gerais com o Projeto Telecurso Minas Gerais ¢ no Municipio
de Belo Horizonte com o Projeto Floragio. No Amazonas com os Pro-
jetos Igarité Regular, Igarité EJA e Tempo de Acelerar. Na Bahia com
os Projeto Ressignificando a Aprendizagem e Todo Agente Comunitirio
de Sadde na Escola. Em Rondonia com o Projeto Salto; em Pernambuco
com os Projetos Travessia ¢ Travessia Recife. No Ceard com o Projeto
Tempo de Avangar. No Maranhio com o Projeto Avanco Escolar. Em
Santa Catariana com o Projeto Avangar ¢ preciso. E no Estado do Pard
com o Projeto Mundiar.

No Estado do Para diante de um quadro terrivel, conforme dados
do INEP 2013, em que o Estado do Para apresentava uma distorgiao
de 57%, ocupando o ultimo lugar, e se olharmos somente os dados da
escola Publica a taxa de distor¢ao idade série se torna ainda mais grave
subindo para 60%, ou seja a cada 100 alunos, aproximadamente 60 es-
tavam com atraso escolar de dois anos ou mais. Enquanto no Brasil, de

forma geral, esse percentual era de 30%, conforme podemos observar

na tabela.
Comparagio de distor¢io em 2013 Pard x Brasil
Série em distor¢io em 2013 Para, 2013 Brasil, 2013
12 Ano 59% 33%
22 Ano 56% 28%
32 Ano 57% 25%
Total 57% 30%

Figura 5- Comparagdo da distorgdo no Para e Brasil - Fonte Inep 2014,
organizado por QEdu, 2019.

Na inten¢io de reverter esse quadro, a Secretaria da Educagio do Es-
tado do Para buscou organizar uma proposta pedagogica que possibilitasse
a esses estudantes avangar no seu percurso escolar, através da aceleragio de
estudos, nos termos do disposto pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa-
¢ao Nacional (Lei no. 9.394/1996 — art. 24, inciso V, alinea b), quando se

refere explicitamente a aceleragdo de estudos no tratamento da énfase a
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avaliacdo da aprendizagem e seu elo com a progressio escolar, a partir do
rendimento escolar, eliminando os repetidos ciclos de reprovacio.

Para tentar resolver o notério problema na educagio paraense, fir-
madas as parcerias entre a funda¢io Roberto Marinho e a Secretaria de
Educagao do Pard nasceu o Projeto Mundiar, inicialmente denominado
de Projeto Para. Ele foi implantado no segundo semestre do ano de 2014
em diversas escolas distribuidas pelo Estado do Para. Foram realizadas for-
magoes de capacitagio para os professores mediadores de sala e professo-
res multidisciplinares, bem como, para supervisores e¢ coordenadores do
entdo Projeto Mundiar. A equipe foi selecionada em processo Seletivo
interno por meio do Edital N° 001/2014-GS/SEDUC com Publica¢io no
IOEPA n® 643598, de 05 de fevereiro de 2014.

Entio, neste cendrio nasce o Projeto Mundiar, utilizando-se da me-
todologia Telessala acompanhado pela Fundagdo Roberto Marinho, por
meio de um contrato celebrado em que a mesma executaria a formagio
dos professores até o final do ano de 2017, a transferéncia da metodologia
e a disponibilizagio do material diddtico para o professor e para o aluno
e a formag¢io de uma equipe, qualificando-os com um Pos- graduacio
em Metodologia Telessala (Parceria Seduc, Fundagio Roberto Marinho
e Universidade da Amazonia - Unama) para continuar as formacdes dos
professores. Podemos assim entlo afirmar que a proposta de visio da Me-
todologia Telessala aponta para uma educagio focada no desenvolvimento
do “Ser”.

4 ABORDAGENS METODOLOGICAS DO PROJETO
MUNDIAR

Para deliberarmos sobre abordagens e praticas metodologicas vamos
deliberar um pouco sobre a educagio que compreendemos como uma
tabulosa ferramenta, que os homens criaram, para transmitir as novas ge-
ragdes o seu saber, mais do que transmitir esse saber, como nos afirma
Brandio (2007, p. 11) “ela ajuda a pensar tipos de homens. Mais do que
1550, ela ajuda a crid-los, através de passar de uns para os outros o saber que
os constitui e legitima.”

A humanidade, nos ultimos 80 anos, evoluiu de maneira incompa-

ravel, contudo, “na mesma propor¢io em que evoluimos materialmente
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degringolamos espiritual e eticamente” (PINHEIRO, 2006, p. 13) assim,

precisamos refletir a trajetéria existencial da humanidade e nada melhor

para isso do que fazermos uma reflexio do saber mediante as indagagdes
“O que eu tinha? ”, “O que eu tenho? ” ¢ “O que eu quero? ”

Urge repensarmos nossas atitudes racionais, mas sobretudo: “como
temos usufruido e aplicado esta razio?” Pois, a cada dia ela tem sido insu-
ficiente para dirimir nossos problemas existenciais. Assim “os homens -
disse o pequeno principe - embarcam nos trens, mas nio sabem mais que
procuram. Entio eles se agitam, sem saber para onde ir... cultivam cinco
mil rosas num mesmo jardim... ¢ ndo encontram o que procuravam...
os olhos sio cegos é preciso ver com o coracio...” (SAINT-EXUPERY,
2009, p. 78-79).

A educa¢io (formal e informal) durante muitos séculos nos deu se-
guranc¢a quanto ao que esperar do futuro. Mas agora ela precisa ser repen-
sada, nio apenas como um produto da inteligéncia racional, mas também
da inteligéncia emocional. “A verdadeira fonte das dificuldades na sala de
aula estd na questdo dos relacionamentos e da busca dos alunos por reco-
nhecimento e aceitagio. ” (SHINYASHIKI, 2011, p. 23).

A educagio pode salvaguardar o futuro da humanidade, se conseguir
ver e tratar o ser humano de maneira holistica, como um todo, emocional,
racional e espiritual. Pois, “a crise de hoje ¢ fruto de uma crise espiritual.”
(PINHEIRO, 2006, p. 48). Desta forma, o cuidado com o “ser” ¢ tarefa
primordial da educagio, pois “sem o cuidado o ser humano estara fadado
ao fracasso.”

Mediante tais reflexdes que passamos a acreditar em uma educagio
para o desenvolvimento do ser, da “pessoa humana”, que ¢ proposta do
Projeto Mundiar, em eu seu objetivo principal € acelerar a aprendizagem
corrigindo o fluxo dos estudantes em distor¢io idade-série. Ele se apre-
senta como op¢ao inovadora de emancipag¢io do “Ser”, por meio do cui-
dado, “cuidar do ser”, na valoriza¢io da inteligéncia emocional, sobretu-
do buscando o desenvolvimento do aluno, n3o apenas do ponto de vista
intelectual, mas como um todo, formando cidadaos criticos, criativos e
participativos mediante uma aprendizagem com significado e que tam-
bém seja prazerosa.

Uma das grandes particularidades da metodologia ¢ possibilitar ao
aluno o desenvolvimento de sua autonomia exercida através do trabalho

195



METODOS E PRATICAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

em equipe. Primeiramente a turma ¢é dividida em quatro equipes. A saber
temos a equipe de Socializagido, Coordenagdo, Avaliacio e Sintese. Para
compreendermos um pouco sobre o trabalho de cada equipe utilizaremos
como base um material pessoal produzido para uso em sala de aula e dis-
ponibilizado online? pela aluna Jaqueline da turma de 2016.

A Equipe de Socializagio traz como fio norteador a vontade, a sensi-
bilidade, a alegria, o reconhecimento, a atitude, a cooperacio, a valoriza-
¢lo, a afetividade e o entusiasmo. Esta equipe propde o desenvolvimen-
to de competéncias voltadas para as relagdes intrapessoais ¢ interpessoais
traduzidas por atividades que fortalecem a confianga, a integra¢io, a so-
lidariedade, a flexibilidade na relacio com as mudangas e o respeito as
acodes que alimentam a convivéncia grupal. Os estudantes que participam
desta equipe terdo como atribui¢io principal desenvolver dinamicas de
acolhimento, individual e coletivo, que possibilitem alcangar os proposi-
tos acima descritos e aperfeicoem os vinculos afetivos entre eles e com o
mediador. A Equipe ¢ representada pela cor verde.

A Equipe de Sintese tem como proposito o fortalecimento das com-
peténcias precisio, expressao, atengao, comunicagio, conhecimento, dis-
cernimento, memoria, coeréncia e lembran¢a. Mantendo o foco princi-
pal e o discernimento para estabelecer prioridades. Os participantes desta
equipe exercitam essas competéncias por meio de registros que destacam
pontos relevantes das aprendizagens construidas, sistematizando-as e so-
cializando-as por meio de diferentes linguagens. Tem, ainda, como fun-
¢do a construgio da memoria intelectual do grupo de aprendizagem. Com
1ss0, fortalece o processo de compreensao dos novos conceitos ¢ mantém
o foco no compartilhamento das aprendizagens mais relevantes. A Equipe
¢ representada pela cor amarela.

A Equipe de Coordenagio, esta equipe proporciona o desenvolvi-
mento de competéncias direcionadas para a gestio, o que envolve organi-
zacio, lideranca, iniciativa, ousadia, autonomia, proatividade, colaborag¢io
e assertividade. Tem como base as habilidades responsabilidade, plane-
jamento, proatividade, participagio, cooperagdo, inciativa, organizagao,
parceria e lideranga. Os participantes desta equipe contribuem com o

mediador para a organiza¢io do planejamento das atividades didrias. A

9 https://pt.scribd.com/document/371307498/MUNDIAR-docx
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equipe divulga a agenda do dia, zela para que o tempo pedagdgico seja
bem aproveitado, organiza os materiais antes ¢ depois da sua utilizacio
e verifica o funcionamento dos equipamentos para a exibi¢io dos pro-
gramas. Todas essas atividades deverdo valorizar e envolver a participagiao
consciente de todos os estudantes, criando uma corresponsabilidade com
a agdo pedagodgica e a construc¢io do grupo de aprendizagem. A Equipe é
representada pela cor vermelha.

A Equipe de Avaliagdo tem a fungdo de desenvolver a observagio, a
anilise critica e a autocritica com vistas a qualificar o processo de apren-
dizagem. Para orientar a pritica da equipe as palavras norteadoras sio cre-
dibilidade, autonomia, aprendizagem, justica, andlise, metas, superagao,
diagnostico e qualidade. Os estudantes desta equipe observam, registram
e emitem um juizo de valor sobre o que foi trabalhado, os materiais utili-
zados, a dinamica do mediador e a participa¢io do grupo. Essa pratica tor-
na o processo mais qualitativo, uma vez que estimula uma reflexao critica
sobre o processo de aprendizagem e fortalece a corresponsabilidade de to-
dos em relagio aos resultados. Pode, ainda, gerar indicadores que revelem
a necessidade de revisio, valorizando os ganhos obtidos tanto do ponto de
vista cognitivo quanto relacional. A Equipe € representada pela cor azul.

O trabalho com as equipes estd alinhado com a base tedrica do conhe-
cer sentir e agir. Que conforme Marinho (2013, p. 121) sdo estratégias
fundadas no esquema ACAO — REFLEXAO — ACAO. Em que a a¢io
ligada a pratica parte da realidade do aluno e da realidade social concreta.
A reflex3o tem como base a teoria, ampliar o conhecimento para melhor
pensar a pratica. E, por fim, A¢io enquanto prdtica, para voltar a pratica e
contribuir no processo para mudar a realidade com proposi¢ao de agdes
pessoais e coletivas responsaveis.

Um dos elementos que constituem a aprendizagem cotidiana dos alu-
nos dentro da Metodologia Telessala ¢ o registro constante em um cader-
no designado para tal funcio e denominado de memorial. E no provocar
as memorias que o conhecimento se fortalece e aos poucos vai ganhando
sentido. E o uso da meméria como ferramenta pedagdgica. O Memo-
rial do Estudante, conforme Marinho (2012, p. 29) ¢ um procedimento
metodologico utilizado na sala de aula para registro das vivéncias do
cotidiano escolar. Por meio do memorial os estudantes rednem e

apresentam informagdes, evidéncias concretas e dados especificos sobre a
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qualidade do ensino e o impacto da aprendizagem. Ainda segundo Mari-
nho (2012, p. 29) é um excelente instrumental para os estudantes desco-
brirem seus crescimentos, ou nio, como aprendizes, pessoas ¢ profissio-
nais, e, ainda, avaliarem seus desempenhos em sala de aula.

A base metodoldgica e tedrica estd fundada em cinco movimentos
que alimentario a rotina de sala de aula. Conforme Marinho (2013, p.
13) os movimentos que se inspiram nas etapas vivenciadas diariamente por
aqueles que estudam pela Metodologia Telessala: Integragio, contextuali-
zacio, socializagio [...], problematiza¢io e reflexdo e aplicagio pratica. A
rotina didria fica organizada incialmente pela disposi¢io das carteiras em
circulo, depois a equipe de coordenagio que deixard o ambiente e mate-
riais a disposi¢do do grupo e apresenta a agenda do dia e convida a equipe
de socializagio par realizar a dinamica de integragio.

Na sequéncia, temos a problematizagio a ser conduzida pelo professor
mediador com auxilio da equipe de coordenagio ¢ em seguida fard a exi-
bi¢io do programa aula (teleaula) que serd seguida pela leitura de imagem,
processo dedicado da alfabetizagio do olhar enfatizado nas indagac¢des “o
que voce viu?”’, “ o que vocé ouviu?” e “o que vocé sentiu?”’ seguida da
contextualiza¢io. Depois desta etapa seguira o aluno no trabalho com o
livro texto e resolugdo das atividades, caso haja no dia se repete a proble-
matizagao, a teleaula, a leitura de imagem e trabalho com o livro texto. O
terceiro momento serd de socializagio das aprendizagens do dia construi-
das a partir das bases tedricas e vivéncias e o registro dos elementos mais
significativos no memorial dos alunos. E em seguida ocorre o trabalho da
equipe de sintese que de maneira lidica tratard a memoria dos colegas o
conteudo da aula do dia anterior e em seguida a equipe de avaliagio con-
vocard a todos para refletirem sobre o que foi bom, o que nio foi legal ¢ o
que pode melhorar além de trazer a memoria contetidos aprendidos no
dia. E por fim a despedida e cada um segue aos seus lares.

A base epistemoldgica de progresso e desenvolvimento da pessoa estd
organizada em quatro etapas que conforme Marinho (2013, p. 118) “os
eixos tematicos constituem-se em quatro perguntas que provocam o de-
sejo de saber e a reflexdo [...] e articulam-se se para construir o sujeito que
pensa, que se percebe, conhece seu entorno e nele interfere, descobre-se
produtivo e vive sua condigdo de cidadio.” Assim, vamos seguir analisan-
do mais detalhadamente cada um desses eixos.
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5 O ITINERARIO FORMATIVO

O Projeto Mundiar, tendo como base a Metodologia Telessala que
apresenta uma educa¢io humanistica voltada para valoriza¢io do sujeito
e reconhecimento de suas habilidades, levando em consideragio a possi-
bilidade de multiplas inteligéncias e da experiencia de vida que cada um
traz para escola e que a0 mesmo tempo poderd ser base de significado para
uma aprendizagem efetiva e participativa. Para que esse processo dé certo
partimos e uma educa¢ao humanistica tendo como tema geral “uma edu-
cagio para o desenvolvimento do ser” que sera dividida em quatro etapas
de formagio aos quais deliberaremos a seguir.

A educagio ¢ apresentada inicialmente dentro do projeto como ex-
pressio. Aqui nds temos “o Ser Humano e sua expressio”. A mdxima
reflexdo deste médulo estd pautada na autorreflexdo, movida pela inda-
gacio “Quem sou eu?”. Aqui neste momento inicial do curso, o estu-
dante é motivado a fazer uma reflexio sobre sua propria identidade que é
fundamentada pelas disciplinas de Lingua Portuguesa, Educag¢io Fisica e
Matematica que serao base comum em todos os modulos e para dialogar
com a reflexdo da temadtica do médulo nos temos a disciplina de Filosofia
e Biologia. Para componente transdisciplinar temos o Percurso Livre de
Lingua Portuguesa que sera feito com leitura integral e estudo da obra
Clara dos Anjos de Lima Barreto. O Percurso Livre de Matematica, com
o tema Operagodes, estd focado no trabalho com a opera¢des ambientando
0 aluno para o contetdo do ensino médio a partir de uma revisao do En-
sino Fundamental. Como Projeto Pedagégico Complementar o a aluno
ird estudar o Projeto Florestabilidade que o guiard por uma reflexdo sobre
a temdtica da sustentabilidade na Amazdnia.

Desta forma, este Primeiro Mddulo conduzird o aluno a refletir sobre
si mesmo, em um projeto de busca de significados no entendimento de
sua propria identidade que serd abordado dentro do ponto de vista filo-
séfico e biolégico. E um momento para o sujeito refletir e se encontrar
como pessoa, inserida em um grupo no constante trabalho com as esqui-
pes e registrar sua percep¢ao no seu memorial de construgdo didria.

A proposta de educa¢io apresentada no Segundo Modulo estd pau-
tada dentro do tema geral jd abordado anteriormente e especificado na

reflexdo com o tema “o ser humano interagindo com o espago” que con-
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duzird o estudante a uma reflexdo pautada pela indagagao “Onde estou?”.
Depois de olhar para dentro de si mesmo, tanto de seu psicologico exis-
tencial e bioldgico (pois aqui registramos que este itinerario formativo tem
como base uma educag¢io pautada por uma visao holistica) o estudante é
convidado a voltar seu olhar para fora de si mesmo e contemplar o am-
biente que o cerca. Para motivar essa reflexdo temos, comum a todos os
modulos as disciplinas de Lingua Portuguesa, Educagio Fisica ¢ Mate-
mitica e para dialogar de maneira mais especifica temos as disciplinas de
Sociologia, Geografia, ¢ Lingua Espanhola. Para componente transdisci-
plinar temos o Percurso Livre de Lingua Portuguesa que serd conduzido
por meio da leitura na integra e reflexao sobre o classico de José Verissimo
“Cenas da vida Amazoénica”. Para Percurso Livre de Matemaitica temos o
material “Agua e Vida” que abordari sobre lgebra e geometria a partir
de um olhar de sustentabilidade. Para Projeto Pedag6gico Complementar
tinhamos a obra caminho das dguas que foi substituida pelo Caderno de
Cultura Paraense, uma reflexdo sobre a cultura paraense.

Assim, o Segundo Mddulo conduzird o estudante a olhar para o meio
que o cerca compreendendo nog¢des de espaco, territorio, fronteira e ou-
tros que serdo oferecidos pela disciplina de Geografia e sera motivado a
refletir sobre a sociedade como um todo e suas agdes por meio da disci-
plina de sociologia. E terd a experiéncia de conhecer um pouco da cultura
Espanhola por meio da disciplina de Lingua Espanhola, assim como, ao
mesmo tempo navegara pela cultura paraense, podendo fazer uma andlise
comparativa do seu mundo com o mundo do outro.

O Terceiro Moédulo traz como proposta alinhada ao tema geral, ja
mencionado, a ideia de perspectiva por meio do tema “O ser Humano
em a¢io” aprofundado por meio da indagagio “para onde vou?”. Depois
que os estudantes refletiram sobre sua identidade, sobre sua inser¢io em
um contexto, agora sio convidados a refletirem sobre suas perspectivas
individuais de futuro, assim como também o futuro da humanidade. A
base de conteudos traz o bloco comum de Lingua Portuguesa, Educa¢ao
Fisica e Matematica e para dialogar com a temdtica especifica do médulo
no6s temos as disciplinas de Artes Plasticas, Historia Geral e do Brasil, Tea-
tro e Quimica. Para o grupo dos componentes transdisciplinares temos
o Percurso de Lingua Portuguesa com leitura na integra e reflexio sobre
a obra “Contos Realistas” de Machado de Assis. Para Percurso Livre de
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Matematica temos a obra Energia que a partir dos estudos dos grificos, da
geometria ¢ da estatistica dialoga com a quimica por uma perspectiva de
sustentabilidade. Para Projeto Pedagdgico Complementar temos “A Cor
da Cultura” que traz uma incrivel reflexdo alinhada a Lei 10.639/03, que
torna obrigatério o ensino da historia e cultura afro-brasileira e africana
em todas as escolas e dialogard com a disciplina de Historia.

Como podemos observar, o terceiro médulo nos conduz a uma re-
flexdo dialdgica em que o estudante podera olhar a0 mesmo tempo para
o seu passado e tragar perspectiva para seu futuro, o ponto central dessa
reflexdo esta focado na agdo. O Ser humano que olha para o passado por
meio das disciplinas de Historia, Artes Plasticas e Teatro, e, a0 mesmo
tempo, ¢ convidado a olhar para o futuro com a Quimica Moderna, assim
como também por meio das Artes Plisticas e do proprio Teatro e as ques-
tdes culturais, a questdo afro no Brasil e no mundo. Assim o estudante
podera refletir sobre o seu proprio passado e o passado da nagio e determi-
nar qual a sua perspectiva de agio para o futuro, mas nio algo meramente
metafisico e sim algo que resulte em acio.

Dando sequéncia, vamos ao Quarto Mddulo que nos traz a refle-
x3a0 alinhada como o tema geral e agora n6s focamos na cidadania com o
tema “o Ser humano e sua participagio Social”, delimitada em uma base
reflexiva fomentada pela indagagio “qual a minha missio no mundo?”.
Depois que o aluno refletiu sobre sua identidade, seu contexto e sobre
sua a¢do agora ¢ motivado a olhar para si como cidadio. Para motivar o
aluno dentro desta perspectiva temos as disciplinas da base comum que
sao Lingua Portuguesa, Educac¢io Fisica e Matemadtica e para aprofundar
a reflexdo temos as disciplinas de Musica, Fisica e Lingua Estrangeira In-
glés. No bloco de Componentes Transdisciplinares temos como Percurso
Livre de Lingua Portuguesa a leitura e reflexdo dos Textos Selecionados
de Mirio de Andrade. Para Percurso Livre de Matematica temos o mate-
rial “Revivendo os Conceitos” que conduz o estudante por um caminho
que perpassa pelas operagdes, sistemas cartesianos, geometria e contagem.
E como Projeto Pedagdgico Complementar teremos duas propostas, o
Projeto Caminho das Aguas e o projeto Energia que transforma, ambos
voltados par uma reflexdo de sustentabilidade.

Aqui neste Quarto Moédulo quando abordamos missio nos remete-
mos ao conceito de proposito de vida, de um cidadio consciente e re-
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flexivo sobre seus proprios atos, tanto com relagio ao outro como com
a natureza, pois o que estd em jogo ¢ a missao individual de cada um no
mundo. A disciplina de musica nos leva a refletir sobre os fazer humano,
a criticidade e a cultura, que estd sendo colocada ao lado da comunicag¢io
com a disciplina de Lingua Inglesa. A fisica vem nos trazer um reflexdo
até onde chegamos em termos de avancos tecnologicos e se tem valido o
preco que estamos pagando e se estamos disposto a pagar 0s novos precos
para o que estamos alcando para o futuro, se o que fazemos hoje tem uma
reflexdo pautada em que mundo estamos deixando para as futuras gera-
¢oes. E claro, os projetos complementares assim, como a obra de Mario de
Andrade conduzem os alunos a reflexdo sobre qual o posicionamento de
cada um diante de tudo isso. Afinal cidadania ¢ um processo de continua
construgao e resisténcia.

Desta forma a principal ase do itinerdrio formativo do Projeto Mun-
diar ¢ conduzir o aluno por uma trajetoria de “desenvolvimento de suas
capacidades como um todos dentro de uma perspectiva do tema “por uma
educacio para o desenvolvimento do ser” que serd guiada por quatro mo-
mentos teéricos em que se parte da descoberta do sujeito na indagac¢io
“quem sou eu?” para conduzi-lo a refletir sobre o contexto em que estd
inserido por meio da indaga¢io “onde estou?”, seguindo para uma vi-
sdo futuristica de planejamento de vida movido pela indagagio “par onde
vou?” e por fim o aluno é motivado a se perceber enquanto sujeito ativo
e consciente ao ter que responder a indagac¢io “qual minha missio no
mundo?”. E notério que a trajetéria deste itinerdrio formativo tem ba-
ses filosoficas e humanisticas voltadas para o fortalecimento do sujeito e
a valorizac¢do da pessoa, com ser humano dotados do direito de acesso e
permanéncia a uma educagio de qualidade e uma vida digna.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Por fim, percebemos que o aluno precisa ser enxergado com um ser que
tem contetudo, que ele estd inserido em uma realidade e que, acima de tudo,
o que ele vai aprender na escola precisa fazer sentido. Viemos um momento
de sufocamento do aluno em termos de excesso de contetdo, enquanto a
aprendizagem tem caido a indices alarmantes. Um dos termometros que

analisamos sobre a baixa qualidade ¢ o alto indice de distor¢io idade série,
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que esta relacionado aos repetidos ciclos de evasio e repeténcia. O Projeto
Mundiar ¢ apresentado como uma via para que o aluno em distor¢io seja
inserido no seu percurso adequado em uma aprendizagem acelerada, mas
com sentido e qualidade, fora do processo tradicional, pois o processo de
educagdo regular ja n3o faz mais sentido para esse aluno que tentou tantas
vezes sem sucesso. Portanto, uma terceira via se faz necessaria, a Educacio
de Jovens e Adultos atende a um publico diferenciado, e ndo sio concorren-
tes, pois o Projeto Mundiar se apresenta voltado para corregio do fluxo e
inser¢io do aluno na idade certa com finalidade de corrigir o fluxo e depois
ser finalizado. Nao podemos deixar que o aluno seja afogado em excessos de
informagdes, pois ele precisa de informagao com significado que se tornara
conhecimento com a finalidade de tornar vida dele melhor, afinal de contas
como nos fala Pinheiro (2019, p. 487) pensar a diminui¢io entre a teoria e
a pratica é manter a coeréncia que ¢ cuidar da pessoa que nio se resume ao
mero ato de transferir contetidos, mas criar possibilidades para sua produ¢io
ou sua construg¢io, portanto, ¢ estabelecer raizes para uma educagio de en-
volvimento do ser. E aqui ressaltamos que deve ser em uma educagio com

expressio, com interagdo ¢ com cidadania.
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TEORIAS DE APRENDIZAGEM:
CONTRIBUICOES PARA A PRATICA
DE UM CURRICULO INTEGRADO

Cicero Batista Dos Santos Lima
Marco Antonio De Carvalho

Introducao

Manter-se em pesquisa permanente sobre os processos de ensino-
-aprendizagem ¢ necessario ao exercicio da docéncia e ao seu fazer peda-
gogico. Neste trabalho, nio se pretende ensinar o que sio as Teorias de
Aprendizagem, senio refletir sobre pelo menos duas delas: a teoria cons-
trutivista de Vygotsky e a teoria cognitivista de Piaget, buscando fazer
uma relagdo com o curriculo integrado. Para tanto, partimos de uma per-
gunta: que Teorias de Aprendizagem podem contribuir para a pratica de
um curriculo integrado e de que forma?

Para discorrer sobre o curriculo integrado buscamos o conceito ex-
plicitado por Sacristan (2000, p. 09), para quem “o curriculo deve ser
entendido como algo que adquire forma e significado educativo a medida
que sofre uma série de processos de transformacio dentro das atividades
praticas, assim nao € possivel dissocid-lo das atividades que ocorrem nos
espagos escolares”. As praticas de gestores, coordenadores, professores e
dos proprios estudantes carecem de sentido e significado a medida que sdo
transformadoras do espago e do meio em que esses agentes estio inseridos.

Considerando isso, salienta-se que no meio educacional brasileiro,

conforme cita Duarte (2001, p. 05), estd presente a teoria vigotskiana
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do “aprender a aprender”. Segundo ele, esse foi um lema defendido
pelo movimento escolanovista que adquiriu novo vigor na retorica de
varias concepg¢des educacionais contemporaneas, especialmente no
construtivismo. No mesmo texto, Duarte (2001), aponta outra Teoria
de Aprendizagem, fazendo uma anilise profunda da teoria de Piaget.
Ele relata que nio foi possivel a Piaget conseguir escapar a crise da
psicologia da época, marcada pelo dualismo, o qual “se deve ao fato de
que a ciéncia, ao dar um passo adiante na acumulagio de dados em-
piricos, da dois passos atrds em sua interpretagio e explicagio tedrica”
(DARTE, 2001, p.262).

Desse modo, falar de Teorias de Aprendizagem implica falar em cur-
riculo, pois as teorias estdo para as agdes praticas realizadas pelos sujeitos
do processo de ensino-aprendizagem. Considerando que a teoria se ma-
nifesta em um contexto pratico, Sacristin (2000) destaca que nao adianta
renovagoes de conteudo sem mudangas de procedimentos e tampouco
uma fixagdo em processos educativos sem conteudo de cultura. Isso pos-
to, ¢ necessario compreender que cultura estd estabelecida nos espagos
da Educacio Profissional e Tecnologica. Por essa razio, se faz necessario
um estudo ainda que pouco aprofundando das Teorias de Aprendizagem,
considerando que sio elas as norteadoras do processo de ensino-aprendi-
zagem vivenciado nos espagos escolares.

Nesse sentido, € preciso pensar, o que sao as Teorias de Aprendiza-
gem? Sio modelos tedricos desenvolvidos cientificamente para explicar
os processos de ensino-aprendizagem e que, no transcorrer da historia da
psicologia do desenvolvimento, da pedagogia e da psicologia da educagio,
buscaram dar respostas as inquietacdes que nascem no interior das insti-
tuicdes de ensino (PEIXOTO, 2013).

E comum, no desenrolar do processo de aprimoramento de todo
saber cientifico, uma teoria suceder a outra e se colocar em oposi¢ao a sua
antecessora. Em alguns momentos da historia, as Teorias de Aprendizagem
se desenvolvem simultaneamente, mas em dire¢des opostas. E o que
afirma Duarte (2001, p. 45) quando relata que “Vigotski combatia de
forma segura, explicita, sem hesitagdes, os elementos idealistas existentes
nos trabalhos de Piaget”.

E relevante considerar que esse ¢ um movimento tipico da ciéncia.

Exatamente porisso se diz Teorias de Aprendizagem, pois elas sio diversas,
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dando respostas diferentes as perguntas relativas aos desafios enfrentados por
educadores em diferentes contextos sociais e politicos. Posto isso, vamos
discorrer nesse trabalho sobre as Teorias de Aprendizagem de Vygotsky
e Piaget, buscando contextualizi-las em uma perspectiva do curriculo
integrado, considerando que este curriculo busca focar o trabalho como
principio educativo, no sentido de superar a dicotomia trabalho manual/
trabalho intelectual, de incorporar a dimensio intelectual ao trabalho
produtivo, de formar trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e
cidadios (CIAVATTA; FRIGOTTO; RAMOS, 2005).

Nesse mesmo sentido, pode-se ainda observar que as reflexdes de
Gramisc apontam para uma analise entre o trabalho como transforma-
¢3o da natureza ¢ do proprio homem, como processo de humanizagio
do homem. Assim, ao buscar identificar como o homem pode dominar o
seu proprio destino, pode “fazer-se”, pode criar uma vida para si mesmo.
Ele busca entender, os limites que nos definem como “produtores de nos
mesmos’, da nossa vida, dos nossos destinos em uma perspectiva da com-
preensio da sociedade, da politica, da cultura e da educagio. (GRAMS-
CI, 1977, p. 1344).

Iniciamos esse estudo fazendo uma breve introdugio sobre as teorias
de Vygotsky e Piaget, ¢ apontando questdes referente ao curriculo inte-
grado na perspectiva de Sacristin. Logo em seguida, apontamos a meto-
dologia utilizara para realizagio do trabalho. Apoés, segue as a andlises das
duas teorias propostas para esse estudo, a teoria de aprendizagem cogniti-
vista ¢ a teoria de aprendizagem Socio-historico, Sociointeracionismo ou
construtivista. Espera-se que esse trabalho contribua para elucida¢ao das

teorias estudadas.
Metodologia

Buscou-se neste trabalho realizar um levantamento de cunho biblio-
grifico, contemplando autores das Teorias de Aprendizagem que conside-
ramos pertinentes ao proposito deste estudo. Nesse sentido, vale recordar
que a pesquisa bibliogrifica, segundo Marconi e Lakatos (2010), consiste
no levantamento de toda a bibliografia ja publicada em forma de livros, re-
vistas, publica¢des avulsas e imprensa escrita. A sua finalidade ¢ fazer com

que o pesquisador entre em contato direto com todo o material escrito
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sobre um determinado assunto, auxiliando o cientista na andlise de suas
pesquisas ou na manipula¢io de suas informagdes.

Ela pode ser considerada como o primeiro passo de toda a pesquisa
cientifica. Para fins deste artigo, a bibliografia utilizada foi apenas uma
parte, considerando a impossibilidade de esgotamento do tema devido
sua extensao bibliografia. Fizemos uma analise bibliogrifica dos traba-
lhos consultados no banco de teses e dissertagdes da Universidade de
Brasilia, com descritores de trabalhos que versassem sobre o tema, e nos
periddicos de artigos cientificos encontrados em bancos de dados como
o Scielo. Apds o levantamento, elegeu-se duas Teorias de Aprendiza-
gem para a construcao deste trabalho sendo elas a teoria de Jean William
Fritz Piaget, conhecida como Epistemologia genética, ¢ a teoria de Lev
S. Vygotsky, conhecida como Socio-histérico, Sociointeracionismo ou

Construtivismo.
Teorias de Aprendizagem analisadas

Embora seja antiga a concepgio filoséfica de que o conhecimento
humano é uma constru¢io do proprio homem, tanto coletiva como in-
dividual, ganhou relevo no tltimo século a teoria de Piaget que se apre-
sentou como o pioneiro ao enfocar o construtivismo. Suas analises apon-
tam para uma teoria construtiva do desenvolvimento cognitivo humano.
Com trabalhos relevantes na década de 20, s6 na década de 70 Piaget fo1
“redescoberto”, talvez neste momento da historia iniciou-se o declinio
do behaviorismo. Preliminarmente neste trabalho daremos relevo a esta

teoria buscando identificar seus aspectos mais relevantes.
Teoria de aprendizagem cognitivista

O Cognitivismo investiga os processos centrais observaveis dos indivi-
duos: o processamento de informagdes, os estilos de pensamentos e a orga-
niza¢io mental. Entre seus principais nomes estd Piaget. Para ele, a adapta-
¢ao € a esseéncia do funcionamento intelectual, do aprendizado, assim como
a esséncia do funcionamento bioldgico, e acontece através da organizagio.
Ainda segundo ele, o processo de adapta¢io ¢ realizado sob duas operagdes:

assimilagdo e acomodacgio. A esse respeito, Peixoto (2013), esclarece que a
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assimilagdo ¢ o processo pelo qual o sujeito incorpora novas informagoes
e experiéncias em esquemas ja existentes. Ja a acomodagio ¢ o processo
de ajustamento dos esquemas ja existentes ou criagdo de novos esquemas,
quando as novas informagoes e experiéncias ndo podem ser assimiladas. A
equilibragio consiste, pois, em buscar estabelecer um equilibrio entre assi-
milagio e acomodagio. Segundo Peixoto (2013, p. 28), nao hd um modelo

pedagdgico piagetiano; o que existe ¢ uma

[...] teoria de conhecimento; de desenvolvimento humano que
traz implicagdes para o ensino. Uma das implicagdes fundamentais
€ a de que a inteligéncia se constr6i a partir da troca do organismo
com o meio, por meio das a¢des do individuo. A a¢io do individuo
¢ o centro do processo e o fato social ou educativo constitui uma
condi¢io de desenvolvimento. (PEIXOTO, 2013, p.28).

Nesse sentido, o fazer pedagdgico curricular dentro da perspectiva
integradora dialoga com o que afirma Sacristin quando se refere aos mo-
delos de curriculo presente nas institui¢des educacionais. Segundo ele, “o
curriculo n3o é um conceito, mas uma construgio cultural, isto ¢ nio se
trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e
previamente 2 experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma
série de praticas educativas” (SACRISTAN, 2000, p. 14). Sendo o cur-
riculo uma construgio cultural, pode-se dizer que ele define a0 mesmo
tempo a produgio material e imaterial da vida, nos colocando frente ao
antagonismo entre teoria e pratica.

Nessa perspectiva a teoria piagetiana, apresenta dois termos que
precisam ser mencionados aqui: assimilagio e acomodacdo. Para Piaget
(2007), toda atividade do sujeito envolve esses dois movimentos, que
sao fungdes invariantes, visto que, sio fun¢des que nio mudam por
causa do desenvolvimento (LEFRANCOIS, 2008). E dessas fungdes
que se chega a equilibracido da atividade mental. A equilibra¢io ¢ o
resultado do processo que envolve a assimilagdo e acomodagio. Nesta

perspectiva, Piaget esclarece:

Levando em conta, entlo, esta interagio fundamental entre fatores

internos e externos, toda conduta é uma assimilacio do dado a
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esquemas anteriores (assimilacio a esquemas hereditarios em graus
diversos de profundidade) e toda conduta é, a0 mesmo tempo,
acomodacio destes esquemas a situagio atual. Dai resulta que a
teoria do desenvolvimento apela, necessariamente, para a nogio de
equilibrio entre os fatores internos e externos ou, mais em geral,

entre a assimilacio e a acomodacio. (PIAGET, 2011, p.89).

Ressalta-se que, o importante nio ¢ a explicacio de equilibrio, mas
sim o processo de equilibra¢do, sendo o equilibrio o resultado desse pro-
cesso. O processo de equilibragio envolve, a assimila¢io e acomodagio. O
equilibrio é uma propriedade intrinseca e constitutiva da vida organica e
mental e nesse sentido, explica-lo é indispensavel para os esclarecimentos

biolégicos e psicologicos.

Teoria de aprendizagem Socio-historico,
Sociointeracionismo ou construtivista

O modelo Socio-histdrico, Sociointeracionista ou construtivista en-
fatiza os aspectos sociais, politicos e culturais da educagio. Vygotsky ¢ o
principal defensor desse pensamento cientifico. Para ele, é necessario con-
siderar o contexto e as experiéncias de cada aluno, mediando o processo
de aprendizagem. O autor defende uma mudancga na educagio tradicio-
nal, pois 0 que caracteriza a psicologia humana para Vygotsky ¢ o fato de
que o desenvolvimento se dd pela internalizagio das atividades socialmen-

te enraizadas e historicamente construidas.

Em Vygotsky, justamente por sua énfase nos processos sociohisto-
ricos (sic), a ideia de aprendizado inclui a interdependéncia dos in-
dividuos envolvidos no processo. O termo que ele utiliza em russo
(obuchenie) significa algo como processo de ensino aprendizagem,
incluindo sempre aquele que aprende, aquele que ensina, ¢ a rela-
¢ao entre as duas pessoas. Pela falta de um termo equivalente em
inglés, a palavra obuchenie tem sido traduzida ora como ensino,
ora como aprendizagem e assim retraduzida em portugués (OLI-
VEIRA, 1993, p. 57).
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O modelo foi difundido por Vygotsky, segundo quem ha uma Zona
de Desenvolvimento Proximal que define a distancia entre o nivel de de-
senvolvimento real, determinado pela capacidade do sujeito de resolver
um problema sozinho sem ajuda, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado pelo potencial de resolver um problema sob orientacio. E
possivel dizer, assim, que o desenvolvimento mental s6 se da por meio do
aprendizado, em uma interagio dinamica e complexa entre os dois pro-
cessos: o desenvolvimento real e potencial.

Nesse sentido, ¢ importante enfatizar que, assim como Vygotsky ¢
Piaget, outros pensadores buscaram compreender como compreendemos.
Ao ensinar, além de nos preocuparmos com o que ensinamos, ¢ da ordem
das preocupagdes dos professores, em todas as suas fungdes, investigar
como ensinar, por que ensinar o que ensinamos ¢ como ensinamos. No
espago escolar, essa teoria ganha destaque, posto que hd uma compreen-
sao entre os educadores de que a aprendizagem ¢ muito mais significativa
a medida que o novo conteudo ¢ incorporado as estruturas de conhe-
cimento de um aluno e adquire significado para ele a partir da relagio
com seu conhecimento prévio. Para Vygotsky, a formacio se dd numa
relacdo dialética entre o sujeito e a sociedade a seu redor — ou seja, o ho-
mem modifica o ambiente e 0 ambiente modifica 0 homem (PEIXOTO,
2013). Do contrario, ela se torna mecanica ou repetitiva, uma vez que se
produziu menos essa incorporag¢io e atribui¢io de significado, ¢ o novo
contetido passa a ser armazenado isoladamente ou por meio de associagdes
arbitrarias na estrutura cognitiva.

Nio ¢ facil realizar estudos comparativos sobre esses dois autores.
Diante disso, precisamos nos perguntar se, no debate passado e atual,
Piaget ¢ Vygotsky concordariam com alguns dos estudos realizados,
inclusive com este. Postulamos que a resposta de Piaget (1964) as ob-
servagdes criticas de Vygotsky (1991) podem permitir a busca de novas
solugdes capazes de ultrapassar a interpretagio corrente dos pensamen-
tos de ambos e, nesse sentido, contribuir para apontar solu¢des aos
mais variados problemas da educa¢do. Mas que semelhancas os aproxi-
mam? O Quadro 1, a seguir, nos permiti visualizar melhor quais sio as

semelhangas nas teorias de ambos.
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Quadro 1: Semelhancgas em Vygotsky e Piaget

SEMELHANCAS
VYGOTSKY E PIAGET

Sdo interacionistas, isto ¢, estdo atentos para relevancia das conexdes entre o individuo ¢ meio na elaboracio
dos processos psiquicos.

Sao construtivistas em suas concepgdes do desenvolvimento intelectual, ou seja, sustentam que a inteligéncia
¢é construida a partir das relagdes reciprocas do homem com o meio.

Os dois se opdem tanto a teoria empirista quanto a concepgao racionalista.

Ambos enfatizam a necessidade de compreensdo da génese dos processos cognitivos.

Defendem que ¢ importante que se respeite o nivel da crianga na colocagdo minima e mdxima para cada
ensinamento.

Consideram o discurso egocéntrico como ponto de partida do discurso interior.

Ambos empregam métodos qualitativos que buscam apreender os fendmenos psicologicos em sua dinamica e
ndo somente resultados isolados expressos em estatisticas.

Defendem que a imaginacdo surge da acdo, o que ¢ importante na formagdo da consciéncia.

Fonte: http://amigonerd.net/sociaisaplicadas/pedagogia/quadro-comparativo-jean-piaget-e-vygotsky. Acesso em
20 jun. 2019.

O Quadro demonstra que as semelhangas nas teorias de Vygotsky e Pia-
get s3o varias, que ambos consideram a rela¢io dialética entre o sujeito e o
meio (sociocultural) e propdem que o educando nao seja visto somente como
cogna¢io, mas na sua totalidade, enquanto sujeito histérico-cultural. Deste
principio decorrem implicagdes praticas no que diz respeito ao curriculo in-
tegrado, sobretudo para a erradicagio de abordagens que contribuem para o

aparecimento de rétulos e preconceitos que levam ao ndo éxito de estudantes.
Resultados e Discussao

Segundo Sacristan (1995, p. 83), “os padrdes de funcionamento de
escolariza¢io tendem a homogeneizac¢io. A escola tem sido e ¢ um meca-
nismo de normaliza¢io”. Foi objetivo deste artigo identificar as propostas
sobre a aprendizagem escolar e a instru¢iao formuladas pelos tedricos aqui
apresentados, cujas formulagdes permitem ampliar o campo de estudo so-
bre as Teorias da Aprendizagem. Durante a pesquisa bibliografica, ficou
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evidente que quando o contetdo escolar a ser aprendido nio consegue

ligar-se a algo ja conhecido, ocorre uma aprendizagem mecanica, ou scja,

quando as novas informagdes sdo aprendidas sem interagir com conceitos

relevantes existentes na estrutura cognitiva. Assim, a pessoa decora for-
mulas, leis, mas esquece apods a avaliagdo.

Naio importa o contexto em que a escola esteja inserida; as teorias da
aprendizagem estardo presentes nela, no ambito da relagio do desenvolvi-
mento humano e na constru¢io do conhecimento. A escola da contempo-
raneidade parece ter submergido a ideia de que as teorias da aprendizagem
se fazem presente no espago da sala de aula. Por vezes, ¢ dificil identificar
que teoria da aprendizagem estd sendo aplicada no ambiente escolar.

Naio obstante, elas estio presentes nido importando o contexto em
que a escola se encontre. E importante salientar que o novo da educagio é
caracterizado pelo aprendizado também fora do espago escolar. Permeada
pelos dilemas de uma sociedade que muitas vezes nio alcanga os sujeitos
em todos os seus contextos. A aprendizagem vem sendo estudada ha mui-
to tempo, e ha de se concordar com a afirmagiao de Santomé:

[...] 2 discussdo em torno destas questdes pode e deve ser feita tan-
to entre docentes, ¢ outros profissionais da educagio, como espe-
cialistas em pedagogia, psicologia, assistentes sociais, profissionais
de dreas cientificas e artisticas diversas, bem como com os alunos,
familias, associagdes de bairro e culturais, etc., na medida do pos-
sivel. (SANTOME, 1998, p. 190).

E na relagio com o outro que nos humanizamos e nos tornamos
humanos; os sujeitos do espago escolar possuem vida e historia e estdo
inseridos em uma cultura. De tal forma, seguem aprendendo, envolvendo-
se ¢ partilhando os momentos nas institui¢des escolares, estabelecendo
assim relacdes humanas. E possivel inferir que a complexidade e diversidade
de um espago escolar construido pelas relagdes entre pessoas alimenta
diferentes possibilidades de desenvolvimento humano. Nesse cendrio, a sala
de aula ¢ a relagio entre professor e estudante se apresenta cada qual com
suas subjetividades, sua singularidade, ocupando papéis sociais distintos
em relagdes assimétricas influenciadas por contextos historicos, politicos
e sociais. Nesse sentido, apresentamos o Quadro 2, no qual expomos as

principais divergéncias entre as teorias de Vygotsky e Piaget.
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Quadro 2: Diferengas nas Teorias de Vygotsky e Piaget

DIFERENCAS

Quanto ao papel dos
fatores internos e
externos no
Desenvolvimento.

Quanto a construgio
real.

Quanto ao papel da
aprendizagem.

Quanto ao papel
da linguagem no
desenvolvimento e
relagio entre linguagem
e
Pensamento.

VYGOTSKY

Privilegia o ambiente
social. Reconhece que se
variando esse ambiente, o
desenvolvimento também

variara. Nio aceitando uma
visao tnica e universal do
desenvolvimento humano.
Diz que a crianga jd nasce
num mundo social, e desde
0 nascimento forma visio do
mundo através de interagio
com adultos ou criangas mais
velhas. Procede-se entio do
social para o individual ao
longo do desenvolvimento.

Postula que desenvolvimento
e aprendizagem sio
processos que se influenciam
reciprocamente, portanto,
quanto mais aprendizagem,
mais desenvolvimento.

Pensamentos e linguagem sio
processos interdependentes,
desde o inicio da vida. A
aquisi¢io da linguagem pela
crianga modifica suas fungoes
mentais superiores, dando
uma forma ao pensamento,
possibilitando o aparecimento
da imagina¢io, da memoria
e o planejamento da a¢io.
A linguagem sistematiza a
experiéncia direta das criangas
e por isso adquire uma funcio
central no desenvolvimento
cognitivo, reorganizando os
processos que nele estio em
andamento.

PIAGET

Privilegia a maturagio
biologica. Aceita que os
fatores internos preponderam
sobre os externos, postula
o desenvolvimento em
sequéncia fixa e universal de
estagio.

Acredita que os
conhecimentos s3o
claborados espontaneamente
pela crianga, de acordo
com o estagio de
desenvolvimento que se
encontra, aproximando-se da
concepgao dos adultos.

Acredita que a aprendizagem
se subordina ao
desenvolvimento e tem
pouco impacto sobre ele,
minimizando o papel da
interag¢io social.

O pensamento aparece antes
da linguagem, sendo uma
das suas formas de expressio.
Pensamento depende da
coordenacio dos esquemas
sensoriomotores ¢ nio da
linguagem. Esta s6 ocorre
depois que a crianga ja
alcancou determinado nivel
de habilidades mentais,
subordinando-se aos
processos de pensamento.
Estabelece separagio entre
as informagdes que podem
ser passadas por meio da
linguagem e os processos que
nio parecem sofrer qualquer
influéncia cognitiva.

Fonte: http://amigonerd.net/sociaisaplicadas/pedagogia/quadro-comparativo-jean-piaget-
-e-vygotsky. Acesso em 20 jun. 2019.
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Diante destas questdes apresentadas neste estudo, ¢ possivel visualizar
que as teorias de Vygotsky e Piaget contribuem de forma significativa
para a pratica de um curriculo integrado. Isso porque apesar de suas di-
ferengas, ambas se atentam para a relevancia entre os individuos e o meio
na elaboragio de processos psiquicos, em uma perspectiva construtivista
sustentando que o desenvolvimento intelectual emerge a partir da relagio

reciproca do homem com o meio.
O mesmo principio é defendido por Sacristan (2000) quando enfatiza

que

[...] o valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudanga para
a pratica educativa, se comprova na realidade na qual se realiza, na
forma como se concretiza em situacdes reais. O curriculo naagio éa
ultima expressdo de seu valor, pois, enfim, ¢ na pratica que todo pro-
jeto, toda ideia, toda intengo, se faz realidade de uma forma ou ou-
tra; se manifesta, adquire significa¢io e valor, independentemente de
declaragdes e propositos de partida (SACRISTAN, 2000, p. 201).

Desse modo as anilises propostas aqui se colocam como uma ma-
neira de relacionar o ambito escolar com as teorias de aprendizagem,
buscando por um curriculo integrado. As teorias de aprendizagens es-
colares podem possibilitar a compreensio da realidade para além de sua
aparéncia e, assim, apontar condi¢des propicias para melhoras nas apren-

dizagens de alunos.
Conclusao

A pesquisa buscou discutir a relagdo entre as teorias de aprendizagem
de Vygotsky e Piaget e as praticas educativas. Nesse sentido, optou por
descrever os conceitos defendidos no ambito da educa¢io por estes dois
tedricos. Ao longo da pesquisa foi possivel perceber que a existéncia de
inameras Teorias de Aprendizagem nio alcanga consenso. Isso faz com
que a pratica pedagdgica vivenciada no contexto escolar se manifeste de
forma hibrida, ndo optando por uma teoria em especifico.

No decorrer da andlise das duas teorias apontadas aqui, foi possivel

perceber que os autores, tanto os que discutem as teorias de aprendizagem
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quanto os que dialogam sobre o curriculo integrado, convergem no que
se refere a necessidade de um desenvolvimento prévio para a programa-
¢do de atividades que promovam a aprendizagem; a importancia dada ao
meio social na aquisi¢ao de novos conceitos; a aprendizagem e ao papel do
professor no processo de ensino-aprendizagem. Percebeu-se que as duas
teorias nao sio opostas, porém, possuem diferengas basicas, como ocorre
com qualquer estudo elaborado por pessoas distintas, sendo possivel tam-
bém visualizar semelhangas.

Faz-se necessario, entio, propor a utilizacio de materiais mais con-
dizentes com a realidade tedrica e a necessidade de mais trabalhos que se
proponham a dialogar com perspectivas tidas como diferentes. No que se
refere ao pensamento de Vygotsky e Piaget, este trabalho buscou desmis-
tificar alguns equivocos sobre esses autores. Pretende-se que as pessoas, ao
terem acesso a este trabalho, se permitam conhecer mais sobre os estudos,
tentando modificar os conhecimentos erroneos que lhes foram transmiti-
dos ao longo do tempo por inimeras fontes.

E importante salientar que, no campo da educagio profissional, pesquisas
deste tipo melhoram o entendimento do processo de aprendizagem, pois
permitem a analise mais completa sobre o fendmeno, de forma a poder
integrar diferentes abordagens de trabalho. Sabe-se que nenhum trabalho
desenvolvido ird esgotar as possibilidades de andlise nem fornecerd um
entendimento do total e que € preciso sempre consultar as fontes originais.

Espera-se que este trabalho contribua para a reflexdo de professores,
estudantes e todos aqueles que buscam ampliar seus conhecimentos sobre
as Teorias de Aprendizagem e suas possiveis contribui¢des para pratica do
curriculo integrado, através da compreensio dos conceitos presentes nas
duas teorias, e que instigue a leitura dos tedricos aqui citados. O contexto
da educagio permite que os educadores facam ajustes nas teorias, aplican-
do-as da forma mais adequada com os alunos. Acredita-se que se os pro-
fessores, de forma reflexiva e consciente, se valerem dos ganhos tedricos

de ambos os autores, muito se tem a ganhar nas praticas educativas.
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OS JOGOS E SUA CONTRIBUICAO
NA APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Mirian Zuqueto Farias

1. INTRODUCAO

Grande parte dos estudos e pesquisas realizada na drea de Educa¢io
Matematica pressupde que o uso dos jogos nos aulas de matematica, pres-
supoe uma mudanga bastante aprecidvel no processo ensino ¢ aprendiza-
gem, que permite mudar o modelo de educacio tradicional no ensino da
matematica, o qual muitas das vezes, tem no livro didatico os exercicios
estandardizados, sendo o seu principal e tnico recurso pedagdgico. Cau-
sando grande desinteresse por parte dos alunos em relagio a disciplina.
Sabe-se, que as prdticas de ensino, sio diferentes de escola para escola,
mesmo quando se trata de disciplinas consideradas universais, como por
exemplo, a matematica.

O objetivo desse trabalho, ¢ que os jogos matematicos venham con-
tribuir com o aperfeicoamento das praticas pedagdgicas do professor. A
metodologia utilizada nesse trabalho, trata-se de umW revisio bibliogra-
fica , na qual consistird na coleta de referéncias de autores que fizeram
suas pesquisas sobre o tema do trabalho citado acima, revistas, artigos
cientificos e outros materiais de caracteristicas cientificas. Essas informa-
¢oes sao usados na instrugio sob forma de citagdes e também, significan-
do de fundamento para o incremento do assunto pesquisado.

A 1mportancia de pesquisar essa temdtica justifica-se por se tratar de
um tema interessante, principalmente na area da matemadtica. Pois os jo-

gos tem uma relevancia contribui¢io no avango do processo ensino e
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aprendizagem no 6° ano das séries finais do fundamental II, tornando-se
relevante principalmente para futuros educadores da area.

Pois considera-se que os jogos estabelecem uma forma de aprendiza-
gem significativa, constituindo uma maneira muito atrativa, envolvente
e que proporciona também, benevolententes situacdes de aprendizagem
instigando os educandos um modo diferente de aprender matematica fa-
vorecendo a criatividade, organizando métodos, resolugdes de problemas
e outros. E os erros deverdo ser corrigidos de maneira natural durante o
processo ou ag¢do, sem deixar marcas. Lembrando ainda, que educagio
por meios de jogos tem se tornado, nas ultimas décadas, uma alternativa

metodologica bastante louvavel e pode ser aplicada sob varios aspectos.
2.0. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1. APRENDIZAGEM MATEMATICA

Segundo LARA (2003), a palavra matemadtica é de proveniencia gre-
ga e diz respeito a “conhecer, aprender”. O termo temo mathema temu
m significado de “conhecimento” e todos os modelos de entendimento.
Menciona-se que a matematica manifestou-se na Mesopotamia, ¢ no Egi-
to. Surgiu como uma materia para inter-relacionar-se com a Aritmética
e a Trigonometria, pois a partir desse contexto a matemdtica comegou a

engendrar na vida do ser humano. Pois Aranio afirma:

O conceito numérico abstrato aparece progresivamente na Meso-
potamia e no Egito a partir do terceiro milenio a.C: cada niumero é
associado ao sistema de unidades, cria-se a representagio (‘dois” de
‘duas ovelhas’). Portanto os primeiros sistemas de escrita, surgiram
para atender a necessidade de calcular, dividir e repartir a riqueza
material da sociedade, ou seja,para que uma sociedade possa criar
uma escrita, é preciso que haja necessidades materiaist ARANAO,
2004.p 23).

Pois ARANAO (2004), recomenda que seja dada ao ensino e apren-

dizagem de Matematica, uma relagdo com os fatos e circunstancias atuais,

pois, nao se devem ignorar os exemplos que a vida cotidiana empresta aos
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alunos e professores, exemplos esses reais e verdadeiros. Somente assim,

segundo esse autor, os alunos poderdo sempre estar em sintonia com os

fatos e profundamente motivados aos estudos, principalmente, se fazendo

uma correlagdo do cotidiano com os conteudos, utilizando a ludicidade
dependendo do assunto a serem abordados.

E de suma importincia os profissionais da educa¢io matematica, estar
atentos ao que os alunos aprendem a aprender, isto é, que sejam capazes
de raciocinar e interpretar, que estejam aptos a enfrentar as dificuldades
que vio aparecendo a todo instante. Jogos também fazem parte do rol de
atividades que possibilitam a criatividade dos alunos. ARANAO. 2004
p-12, “sao bastante tteis as brincadeiras ou jogos em forma de quebra-
cabecas. Proporcionam oportunidades diferentes de valorizar e estimular
o raciocinio mental e for¢ar a agilidade de pensamento”.

Para que a aprendizagem matemaitica seja efetivada, varios mecanis-
mos devem ser considerados, os exemplos que os alunos trazem das suas
experiéncias anteriores nao podem, nem devem ser desprezados. Sio sem-
pre ricos em variagdes e formas criativas de aplicar conteudos ja estudados.
Entio, aprender a matematica na escola representa dar continuidade no
processo de constru¢io do conhecimento 16gico-matemdtico adquirido
desde cedo (15).

WEISZ (2000), em seu livro o didlogo entre o ensino e aprendiza-
gem, sugere ao professor quatro itens relevantes, que segundo a autora,
contribui para que todos os alunos aprendam, e devem ser considerados
em quaisquer disciplinas no momento de distinguir e planejar agradaveis
momentos de aprendizagem, pois na aprendizagem matematica, princi-
palmente quando forem manipular os jogos niao podera ser diferente: se-
gundo WEISZ (2000),

Uma atividade ¢ considerada uma boa situagio de aprendizagem
quando:1.0Os alunos precisam por em jogo tudo o que sabem e
pensam sobre o contetido em torno do qual o professor organizou
a tarefa; 2. Os alunos tém problemas a resolver e decisdes a tomar
em fungio do que se propdem a produzir;3. O conteudo trabalha-
do mantém as suas caracteristicas de objeto sociocultural real;4.
A organizacio da tarefa garante a maxima circulacio de informa-

¢ao possivel entre os alunos, por isso as situagcdes propostas devem
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prever o intercambio, a interacio entre eles.(2000 apud. Brasilia/
MEC, 2001, p.158)

Isso s6 acontece quando o professor refletir sobre sua pratica pedago-
gica e propor aulas diferenciadas em sala de aula, porém com o objetivo
melhorar a sua pratica pedagdgica ¢ buscando o aperfeicoamento da sua
profissio.

2.2.0S JOGOS NA EDUCACAO MATEMATICA

Em sua etmologia, a palavra jogo vem de jocu, substantivo que signifi-
ca gracejo. Como percebido, denota divertimento, passatempo com regras
que devem ser respeitadas. Pode ser considerada uma metifora da vida,
pois envolve manobras, oscilagio, balan¢o, entre outras situacdes que se
fazem presentes na vida real (ANTUNES, 2002).

Para D’Ambrésio, de acordo com seus estudos e pesquisas enfatizan-
do discursdes do ensino tradicional da matematica, ganhou varios pre-
mios nacionais ¢ internacionasis ¢ tendo uma contribui¢io da educagio
matemdtica. em seu livro Educa¢io Matematica- da Teorfa a Pratica no
ano de 1996, vem enfatizar um novo paradgma de educagio , inovacdes e
reflexdes sobre pratica docente ao ensino e aprendizagem da matematica.
Pois D’Ambrosio,

Mas sem duvida o racional, isto ¢, aquilo que se aprendeu nos cur-
sos, incorpora-se a pratica docente. E 2 medida que a vamos exer-
cendo, a critica sobre ela, mesclada com observacdes e reflexdes
tedricas, vai nos dando elementos para aprimori-la (D’AMBRO-
SIO 1996, p.91).

Segundo ARAUJO (1992, p. 64), “jogo é uma atividade espontinea
e desinteressada, admitindo uma regra livremente escolhida, que deve ser
observada, ou um obstaculo deliberadamente estabelecido, que deve ser
superado”. Assim, 0 jogo, a0 mesmo tempo em que pressupde liberdade
de aclo, necessita ter finalidade para vencer os obstaculos que se inter-
poem no contexto.

Nesse momento, ela utiliza 0 jogo nio somente como uma represen-
tacdo do que viveu, mas uma vivéncia unica.
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KISHIMOTO (2006), colabora com essa reflexio quando destaca
que o jogo, para as criangas, tem um fim em si mesmo, nio visa a um
resultado final. O que importa para a crianga que brinca (joga) ¢ o ato da
diversdo em si, nio a aquisi¢iao de conhecimento nem o desenvolvimento
de qualquer habilidade.

SMOLE (2007), lembra que, a utilizagdo de jogos na escola nio ¢
algo novo, assim como ¢ bastante conhecido o seu potencial para o ensi-
no e aprendizagem em muitas dreas do conhecimento. Assim, a mesma

preconiza que,

O trabalho com jogos é um dos recursos que favorece o desenvol-
vimento da linguagem, diferentes processos de raciocinio e de in-
teragio entre os alunos, uma vez que durante um jogo cada jogador
tem a possibilidade de acompanhar o trabalho de todos os outros,
defenderem pontos de vista e aprender a ser critico e confilante em
st mesmo(SMOLE. 2007, p.1).

Assim, pode se considerar que os jogos ao serem utilizados no con-
texto escolar, podem ser transformados em riquissimos recursos que sub-
sidiario o trabalho do educador.

LARA (2003, p.21), alerta aos educadores que se o ensino da mate-
matica for considerado por estes, como um processo que contribui para
o desenvolvimento do raciocinio 16gico, estimular o pensamento inde-
pendente, desenvolver a criatividade, a capacidade de manejar situagdes
reais e resolver diferentes tipos de problemas, com certeza, ha de se buscar
estratégias alternativas de trabalhar a matematica na escola.

Entre os recursos diddticos citados nos Parametros Curriculares Na-
cionais (PCN) destacam-se os “jogos”. Segundo BRASIL, volume 3, nio
existe um caminho unico e melhor para o ensino da Matemadtica, no en-
tanto, conhecer diversas possibilidades de trabalho em sala de aula ¢ fun-
damental para que o professor construa sua pratica.

De acordo com LARA (2003), o que se sabe ¢ que os jogos, ulti-
mamente, vém ganhando espago nas escolas numa tentativa de trazer o
ladico para dentro da sala de aula. A pretensio da maioria dos professores,
com a sua utilizagio, ¢ a de tornar as aulas mais agradaveis com o intuito

de fazer com que aaprendizagem torne-se algo fascinante.
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Além disso, as atividades ludicas podem ser consideradas como uma
estratégia que estimula o raciocinio levando o aluno a enfrentar situagdes
conflitantes relacionadas com o seu cotidiano e, também, a utiliza¢ao dos
jogos vem corroborar o valor formativo da Matematica, nio no sentido
apenas de auxiliar na estruturagio do pensamento e do raciocinio deduti-
vo, mas, também, de auxiliar na aquisi¢ao de atitudes.

GUZMAN (1986), expressa muito bem o sentido que essa atividade
tem na educagdo matemadtica: O interesse dos jogos na educagio nio ¢
apenas divertir, mas sim extrair dessa atividade matérias suficientes para
gerar um conhecimento, interessar e fazer com que os estudantes pensem
com certa motivagao.

Desse modo, acredita-se que através dos jogos, ¢ possivel desenvol-
ver no aluno, além de habilidades matematicas, a sua concentragio, a sua
curiosidade, a consciéncia de grupo, o coleguismo, o companheirismo, a
sua autoconfianga e a sua auto-estima.

A utilizagio de atividades ladicas em aulas de Matematica, além dos
aspectos cognitivos relevantes para a sua aplicacio, nido deve ignorar ou
menosprezar o aspecto afetivo, desencadeado pela a¢io do jogo, na apro-
xima¢ao dos jogadores. Essa ocorréncia ¢é verificada pelos ensinamentos
de PIAGET (1966-1974) e pontuados por BRENELLI (1991, p 23) como
“... em toda conduta humana o aspecto cognitivo ¢ inseparavel do aspecto
afetivo, compreendido como a energia da a¢io que permeia a motivagao,
o interesse ¢ o desejo.”

Para MOURA (1994), o jogo possibilita a aproximac¢io do sujeito
ao conteudo cientifico, através da linguagem, informagdes, significados
culturais, compreensio de regras, imitacio, bem como pela ludicidade
inerente ao proprio jogo, assegurando assim a constru¢io de conhecimen-
tos mais elaborados.

Para KISHIMOTO,

A utilizagio do jogo potencializa a explora¢io e a constru¢io do
conhecimento, por conta com a motivagio interna, tipica do la-
dico, mas o trabalho pedagogico requer a oferta de estimulos ex-
ternos ¢ a influencia de parceiros bem como a sistematizagio de
conceitos em outras situagdes que nio jogos. Ao utilizar, de modo,

metaférico, a forma lddica (objeto suporte de brincadeira) para
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estimular a constru¢io do conhecimento, o brinquedo educativo

conquistou um espa¢o definitivo na educa¢io infantil (KISHI-
MOTO 2004, p. 43).

Para MOURA (apud) KISHIMOTO (1993) “[...] a crianga, adoles-
cente procura o jogo como uma necessidade e nio como distracio [...]. E
pelo jogo que a crianga e o adolescente se revelam.” A partir dai percebe-se
que tanto a crianga quanto o adolescente necessitam do brincar e se esse
brincar ¢ oportunizado em sala de aula, fazendo a relagio entre o contetido
que deve ser desenvolvido e a forma como ser aprendido, assimilado e cons-
truido pelo aluno, tem-se maior probabilidade de que a aprendizagem se dé
com mais satisfacio e de forma prazerosa para o educando. O educador, por
sua vez, terd uma forma mais atraente de apresentar os conteudos.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de matematica

(1997)

Um aspecto relevante nos jogos nas aulas de matemitica € o desafio
genuino que eles provocam no aluno, que gera interesse ¢ prazer.
Por isso, ¢ importante que os jogos facam parte da cultura escolar,
cabendo ao professor analisar e avaliar a potencialidade educativa

dos diferentes jogos e o aspecto curricular que se deseja desenvol-
ver (BRASIL, 1997,48-49).

Entende-se, portanto, que a aprendizagem deve acontecer de forma
interesante, prazerosa ¢ significativa, um recurso que possibilita isso, se-
gundo as referéncias acima, s30 0s JOgos.

Pois, Regina Célia Grando na sua Disserta¢io de Mestrado na UNI-
CAMP, sobre o estudo dos “Jogo ¢ suas posibilidades metodologicas no
proceso ensino e-aprendizagem” ,vem enfatizar o papel metodologico do
jogo no proceso ensino ¢ aprendizagem da matemadtica, na qual ese es-
tudo foi muito relevante para o Brasil e em outros paises sob uma visao
critica da problematica do ensino da matemadtica no contexto em sala de

aula , no Brasil atual. Pois Grando afirma:

Quando nos referimos a utilizacio dos jogos nas aulas de matema-

tica como suporte metodoldgico, consideramos que tenha utili-
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dade em todos os niveis de ensino. O importante ¢ que os obje-
tivos com o jogo estejam claros, a metodologia a ser utilizada seja
adequada ao nivel que se estd trabalhando e, principalmente, que
represente uma atividade desafiadora ao aluno para o desencadea-
mento do processo (GRANDO 2008, p 25).

Dessa forma, muitos dos contetidos trabalhados em Matematica no
Ensino Fundamental, por exemplo, n3o sdo propriamente novidades para
as criangas. Elas ja tém alguma idéia sobre eles, calcada no senso comum.
“... ¢ importante destacar que a matematica devera ser vista pelo educando
como um conhecimento que pode favorecer o desenvolvimento do seu
raciocinio, de sua capacidade expressiva, de sua sensibilidade estética e de
sua imaginagio» (PCN’S 1998).

Na sua Tese de Doutorado no ano 2000, vem enfatizar uma in-
vestigacdo através de uma pesquisa de campo para resgatar compe-
téncias ¢ habilidades no ensino e aprendizagem de matematica, pois
a pratica pedagbgica do professor vai se aperfeicoando quando ele se
apropria dos jogos matemdtcos no ato de ensinar ¢ os objetivos da

pesquisa dela sdo:

* Investigar as posibilidades do desenvolvimento do trabalho peda-
gogico, baseado em jogos e resolu¢io de problemas;

* Evidenciar o proceso de constru¢io de procedimentos e concei-
tos, pelos sujeitos, a partir das interven¢des pedagogicas realizadas
no ambiente da sala de aula de matematica;

* Analizar os aspectos metodoldgicos do trabalho com os jogos no
ensino da matemadtica ( GRANDO 2000, p.61).

Sua pesquisa estudo de caso com 08 educandos do da 6* série,
que hoje ¢ 7° ano de uma escola em Campinas Sao Paulo, eles foram
avaliados por métodos piagetiano, que concluiu-se que os jogos mate-
maticos tem a fun¢io de contribuir na meditag¢io da prdtica pedagogica
do professor na sua pratica pedagdgica, quebrando paradigmas e que é
possivel através dos jogos matemdticos acontecer uma aprendizagem
significativa, atrativa, divertida no envolvimento dos alunos nas ativi-

dades de jogos matematicos.
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3.0.AS CONCEPCOES DE PIAGET E VYGOTSKY NA
APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Jean William Fritz Piaget, nasceu em Neuchatel- Genebra, 09 de
agosto de 1896 e faleceu em 1980. Era bidlogo e psicologo. fundou a Epis-
temologia Genética, quer dizer como acontece o processo da aquisi¢ao
do conhecimento e o desenvolvimento da inteligéncia. Realizou estudos
empiricos sobre o pensamento infantil e o raciocinio légico, no qual foi
comprobado cientificamente através de seus experimentos, que a crianga
constrdi seu proprio conhecimento e tem sua maneira propria de racioci-
nio. Também, pois para Piaget (1978),0 pensamento logico matematico ¢
uma alteragio da fungio psiquica da crianga sobre o ambiente em que se
insere, ja que ele considera duas formas de compreender as experiéncias

ligadas as a¢des, a seguir:

1-Experiéncias fisicas: inclui a manipula¢io do sujeito com o
objeto. exemplo, comparag¢io e cores , e outros. ..

2- Experiéncias 16gico matematicas: s6 hi informacio a
apartir de suas proprias agoes, das relagdes que estabelece quando
o sujeito age sobre o objeto. A a¢io sobre o objeto ¢ indispensavel
para a compreensdo. Pois a agio ¢ determinante para que hd um
aprendizado, na qual o educando possa refletir sobre o que levou a
agir através de um determinado problema. Para entender melhor le

estudou sobre os estigios do desenvolvimentos:

1-PERIODO SENSORIO MOTTOR- do nascimento aos 02

anos.

2-PERIODO OPERATORIO - dois estigios
2.1-PRE-OPERATORIO - de 02 a 07 anos de vida.
2.2-OPERATORIO CONCRETO - de 07 a 12 anos de vida.

3- OPERATORIO FORMAL - de 12 anos em diante.
No primeiro estdgio, a crianga ¢ caracterizada pelo egocentrismo

do pensamento.No segundo estagio, a criang¢a ¢ capaz de realizar certas

operagoes de Reversibilidade, que ¢ a capacidade que a crianga tem de
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conseguir resolver problemas de conservagio de quantidades. Segundo

PIAGET ( 1973),

O papel inicial das agbes e das experiéncias 16gico matemaiticas
concretas ¢ precisamente de preparagio necessiria para chegar se
a0 desenvolvimento de espirito dedutivo, e isto por duas razdes.
A primeira é que as operagdes mentais ou intelectuais que inter-
vém nestas dedugSes posteriores derivam justamente das agdes:
agoes interiorizadas, e quando esta interiorizac¢io, junto com as
coordenagdes que supdem, sio suficientes, as experiéncias 16gi-
co matematicas enquanto acdes materiais resultam jd indteis e a
dedugio interior se bastard a si mesmo. A Segunda razio é que
a coordenacio de a¢des e as experiéncias 16gico matemadticas dio
lugar, ao interiorizar-se, a um tipo particular de abstragio que cor-
responde precisamente a abstragio légica e matemitica ( PIAGET
1973, p.57).

Isso significa que a crianga tem a capacidade de perceber a conserva-
¢io de uma quantidades como: massa, volume, drea, nimeros que carac-
terizam os objetos e costuma desenvolver apartir dos 06 a 07 anos de vida.

Ja para Para Lev Semyonovich Vygotsky, psicologo, que nasceu em
1896 em Mosco una Russia e faleceu em 1934, e seu trabalho foi todo
sobre Pensamento e Linguagem, na qual, sio dois principios relevantes na
associa¢do da crianga com 0s jogos: 0s preceitos ¢ a conjuntura imagindria
que eles simbolizam.

Quanto aos preceitos, o autor destaca, que mais adiante da propria
caréncia de seguir regras, adaptar-se a elas e ter concussdes com sua ine-
rente cultura (pois o que € consentido em um desenfado em algum local
pode nio ser consedido em outro), o acatamento ¢ algo que foi “combi-
nado” antes do jogo principiar. A condi¢io imaginésia que os jogos favo-
recem, segundo Vigotsky, for¢a a crianga a encontrar respostas para aquilo
que vivéncia. As situa¢des de aprendizagem devem priorizar atividades
que permitem que os alunos tragam suas experiéncias e seus conhecimen-
tos espontianeos, mediantes atividades de jogos, que ocorre pela mediagio
de um adulto na Zona de Desenvolvimento Potencial da crianga. Para
Vygotsky(1991),
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A zona de desenvolvimento proximal caracteriza-se pela distancia
entre o nivem real ( da crian¢a) de desenvolvimento determinado
pela resolucio de problemas independentemente e o nivel de de-
senvolvimento potencial determinado pela resolu¢io de problemas
sob a orienta¢io de adultos ou em colaboragio com companheiros
mais capacitados(VYGOTSKY 1991, P.97).

Pois para Vygotsky, os jogos tem uma grande influencia no aspecto
positivo na aprendizagem da crianga, pois as atividades ludicas tem uma
funcio muito significativa para o progresso cognito, social e amoravel da
crianca incrementando a Zona de Desenvolvimento Proximal, permitin-
do a crianga implementar habilidades e um conjunto de saberes social-
mente que passam a ser internalizados.

Nesse apice, a crianga manuseia o jogo nio exclusivamente como
uma atuagio do que viveu, mas uma aprendizagem unica. Para Vygotsky,
a ludicicidade tem um papel social a alacridade da crianca, concebendo
um conhecimento de sua experiencia, para recriar o mundo mediante da

imaginagao.
4. CONSIDERACOES FINAIS

Ao desenvolvimento deste trabalho, evidenciou-se que os jogos
quando o pofessor se apropia, os educandos, deixam de serem receptores
das explicagdes do professor e passam a terem uma atuagao mais ativa no
progresso de elabora¢io de conceitos matematicos, jd que muitas vezes a
aquisi¢ao do conhecimento sucede das proprias elucubragdes que o aluno
elabora. Nessa idealiza¢io, o professor tem papel primordial, pois ¢ ele
quem determina os procedimentos pedagdgicos que sio cruciais para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, evitando que as
atividades abordem o “jogo pelo jogo™.

Adiante disso, o professor deve-se estar vigilantes no apuramento do
jogo e também debe-se saber lidar com os beneficios e maleficios que de-
cotam estar evidenciados nos jogos. Incube ao professor desvanear e ave-
riguar a fim de que o aluno tire o maior proveito desse tipo de atividade,
pois o maior objetivo ¢ que o educando tenha um aprendizado significa-

tivo em seu processo, desenvolvendo suas habilidades e competéncias em
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sala de aula em uma unidade de ensino. O jogo tem uma grande contri-
bui¢do para o aperfeicoamento da pratica pedagdgica do professor e uma
aprendizagem significativa na compreensio dos conteudos na disciplina
de matemadtica.

Para finalizar é importante lembrar que, estamos na sumidade da evo-
lugio cientifica e tecnoldgica e, em conformidade no vértice da insatisfagio
dos nossos educandos. Assim, de acordo com o oficio que o professor dis-
tende ¢ manumitir a vontade de aprender e, mais exclusivamente em estudar
Matemitica. E inconcebivel que continuemos aceitando que um aluno que
possibiliza, perfeitamente, dar troco, cuidar de sua “mesada” ou comprar
um “rancho” dentro de seu or¢amento — refiro-me a criangas, adolescentes
e adultos — n3o consiga resolver problemas envolvendo conceitos matemati-
cos. Pois a aplicabilidade do jogo, trazendo peripecias do contexto do aluno,
venha beneficiar toda a sua gama de conhecimento que foi construida fora
da escola e muitas das vezes, é desconsiderada em sala de aula.

Pretende-se, também, que, através desta analise e execug¢io de jogos
apresentados envolvendo alguns contetdos estudados no Ensino Funda-
mental II, os envolvidos percebam os beneficios encontrados e objetivos
alcangados durante sua execu¢io e a eficacia da utilizagio de jogos na
disciplina de Matemaitica. Cré-se que o uso de jogos tem o objetivo de
fazer com que os alunos gostem de aprender Matematica. Nas aulas com
jogos, os alunos passam a ser elementos ativos do seu processo de apren-
dizagem, vivenciando a estruturagdo do saber e deixando de ser um mero
ouvinte passivo para ser um individuo pensante ¢ ativo no proceso ensino
e aprendizagem.

Acredita-se que os Jogos sdo instrumentos admissiveis e tocaveis a
educacio Matemaitica sendo de grande utilidade no dia a dia escolar. Hoje
devemos dar a verdadeira importancia ao ludico, porque é uma necessida-
de permanente de qualquer pessoa em qualquer idade, e que nao pode ser
vista somente como diversdo. Para nés educadores a ludicidade tém outra
visio, além do que ela representa para a maioria das pessoas, temos como
fonte de aprendizagem.

Diante desta conjuntura, esperamos que este estudo contribua de ma-
neira qualitativa para subsidiar o trabalho docente dos profissionais que
acreditam na mudanga da qualidade educativa, principalmente no que diz
respeito a educagio matematica.
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A EVOLUCAO DO DESEMPENHO DE
ALUNOS EM GEOMETRIA PLANA E
ESPACIAL APOS A CONSTRUCAO DE
JOGOS DIDATICOS ORIGINAIS

Heénio Delfino Ferreira de Oliveira

1. INTRODUCAO

Estd cada vez mais consolidado que existem diferentes formas de en-
sinar ¢ aprender, entio ¢ possivel pensar em ambientes de aprendizagem
onde a diversidade de metodologias de ensino amplia as possibilidades de
o aluno alcan¢ar uma aprendizagem significativa, fugindo da memoriza-
¢do sem sentido e do simples cumprimento do curriculo vinculado aos
prazos estabelecidos em calenddrios académicos.

Entende-se como aprendizagem significativa o proprio conceito de
éxito académico, que pode se caracterizar com o desenvolvimento de
capacidades cognitivas, operativas e sociais, prepara¢io para o trabalho e
para a cidadania, isto ¢, saber tomar decisoes, fazer andlises, interpretar
informagdes, ter atitude de pesquisa, saber trabalhar junto, ter capacidade
de interferir criticamente na realidade para transforma-la, formar valores
éticos, qualidades morais, tracos de carater, atitudes, convic¢des humanis-
tas ¢ humanitdrias.

Desta forma, ao propor atividades para o desenvolvimento do aluno,
esse crescimento deve ser em sentido amplo. Entretanto quando os pro-
tessores percebem o potencial de uma metodologia para uma turma, duas
coisas perigosas podem acontecer, a primeira ¢ achar que essa metodologia
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dard certo para todas as turmas e a segunda ¢ achar que esta metodolo-

gia sozinha conseguira promover toda a aprendizagem e por isso ¢ muito

importante refletir sobre como e quando cada metodologia de ensino ¢
apropriada.

Ainda se tratando de metodologias de ensino, existem as chamadas
metodologias ativas de aprendizagem, cujo objetivo principal é propor-
cionar formas para que o aluno se desenvolva para ser um agente ativo de
sua aprendizagem e a dos seus pares. Oliveira e Aratjo (2015, p. 5-12)
afirmam existir seis tipos especificos de métodos ativos de aprendizagem,

como detalhado abaixo:

1. flipped classroom, ou sala de aula invertida, é o método de ensino
através do qual a 16gica da organizag¢io de uma sala de aula ¢ inver-
tida por completo, ou seja, primeiro os alunos estudam o contetddo
curricular em casa, depois vao ao encontro de professores e colegas
para sanar as duvidas e praticar os conhecimentos com exercicios e

estudos de casos.

2. peer instruction, ou instru¢io pelos pares, criado em 1991 pelo
Professor Eric Mazur, da Universidade de Harvard, nos EUA;;

3. problem based learning — PBL, ou aprendizagem baseada em pro-
blema, criado no final da década de 60 na Faculdade de Medicina
da Universidade McMaster, na cidade de Hamilton, Canada, e é
amplamente utilizado nas escolas de medicina e/ou de profissionais
da satide, do Brasil;

4. project based learning — PjBL, ou aprendizagem baseada em projeto,
que vem de uma tradicio pedagogica inspirada pelo filosofo ame-
ricano John Dewey, segundo a qual os alunos aprendem melhor a

partir da experiéncia e da resolugio de problemas do mundo real;

5. team based learning — TBL, ou aprendizagem baseada em equi-
pe, criado por Larry Michaelson, em 1970 na Universidade de
Oklahoma, EUA.

6. case study, ou estudo de caso, surgiu em 1880, no curso de Di-
reito da universidade de Harvard, onde os estudantes passaram a
aprender melhor, estudando as decisdes dos tribunais ¢ nio so-

mente os textos doutrindrios.
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Desta forma, € possivel perceber que as metodologias ativas nao sao
algo novo na educagio de maneira global, mas no Brasil esse debate tem
se fortalecido recentemente.

Uma das metodologias possiveis para o ensino e aprendizagem na
educagio bésica, foco desse trabalho, ¢ com a utilizagio de jogos dida-
ticos, que se aproxima das metodologias ativas: instrugdo por pares ¢
aprendizagem baseada em problema, que neste caso o “problema” é o
desafio de criar um jogo didatico original, como serd explicado melhor
posteriormente.

E importante destacar que Vygotsky (1989), declara que os jogos
proporcionam o desenvolvimento da linguagem, do pensamento e da
concentrag¢io, isso na infancia, mas ampliando essa anilise, pensando no
potencial do ladico, os jogos possuem um papel relevante no processo de
aprendizagem fazendo os alunos adquirem iniciativa e autoconfianga.

Segundo Miranda (p.14 2001 como citado em SILVA et al 2018),
mediante o jogo diddtico, virios objetivos podem ser atingidos, relacio-

nados a:

cogni¢io (desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade,
fundamentais para a constru¢io de conhecimentos); afeicio (de-
senvolvimento da sensibilidade e da estima ¢ atuagio no sentido
de estreitar lagos de amizade e afetividade); socializagio (simulac¢io
de vida em grupo); motivagio (envolvimento da a¢io, do desafio e

mobilizacio da curiosidade) e criatividade.

Utilizar jogos didaticos pode promover a aprendizagem dos alunos
em diferentes niveis, incluindo a aprendizagem académica, ou seja, a
aprendizagem dos contetdos do curriculo. Entretanto entende-se como
importante quantificar o potencial da aplicagio dos jogos didaticos como
metodologia para a aprendizagem de contetdos estabelecidos no curricu-
lo escolar, sendo esse o objetivo dessa pesquisa.

Incialmente o foco da anilise serd no estudo da geometria (plana e
espacial) de um curso técnico integrado ensino médio da rede federal de
educacio profissional e tecnologica do Brasil. O curso técnico em agro-
pecudria integrado ao ensino médio do IFB Instituto Federal de Brasilia

- Campus Planaltina, apresenta como base para o desenvolvimento da ma-
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temadtica do terceiro ano as seguintes abordagens: geometria plana, espa-
cial e analitica, nimeros complexos, polinomios e equagdes polinomiais.

Entre os pontos de desenvolvimento dos alunos, relacionados a geo-
metria plana e espacial, desacatam-se como competéncias: compreender os
fundamentos da geometria como importante recurso para enfrentamento
de problemas do cotidiano e conhecer a matemdtica como parte integrante
do mundo cotidiano. Ja como habilidades, destacam-se: identificar os soli-
dos geométricos, calcular e aplicar os conceitos de drea e volume, principal-
mente as situacdes-problema do cotidiano e da natureza (PPC, 2012).

O mundo ¢ tridimensional, por isso pensar a geometria plana e espacial
de maneira concreta parece ser fundamental quando se trata de aprendiza-
gem significativa e aplicada no cotidiano do aluno, como fortemente citado
no Plano Pedagogico do Curso e por isso foi escolhida para contextualizar
essa pesquisa ¢ a partir da comparagdo entre duas avaliagdes diagnodsticas a
evolu¢io da aprendizagem desses contetdos sera definida e avaliada.

2. METODOLOGIA
A proposta para esta pesquisa ¢ exploratoria, como descrito abaixo:

Este tipo de pesquisa tem como objetivo proporcionar maior fami-
liaridade com o problema, com vistas a torni-lo mais explicito ou
a construir hipéteses. A maioria dessas pesquisas envolve: (a) le-
vantamento bibliogrifico; (b) entrevistas com pessoas que tiveram
experiéncias priticas com o problema pesquisado; ¢ (c) andlise de
exemplos que estimulem a compreensio. (GIL, 2007, apud SIL-
VEIRA; GERHARDT, 2009, p. 35).

O espaco amostral desta pesquisa é composto por 82 alunos do
terceiro ano do curso técnico em agropecudria integrado ao ensino médio
de 2019. Incialmente os alunos realizaram uma avalia¢io diagnéstica, um
questiondrio composto por nove questoes objetivas, selecionadas de ves-
tibulares de diferentes institui¢des brasileiras, cuja elaboragio foi feita por
profissionais responsaveis pelos contetidos e validade das respostas.

A avaliagdo diagnoéstica tinha em sua composicdo quatro questdes
sobre geometria plana, sendo duas ficeis e duas dificeis, como pode ser
verificado abaixo.
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Tabela 01 — Questdes de geometria Plana

Questoes ficeis

Questdes dificeis

Questio 02 - UVA 2017/2 - Quais
s3o as dimensdes de uma sala qua-
drada de 49m? de drea?

a) 7mx7m.
b) 7mx6m.
c) 6mx7m.
d) 7mx9m.

e) Naio sei.

Questio 01 - EEAR 2019/1 - Um trapézio

tem 12 ¢cm de base média e 7 cm de altura. A
2

area desse quadrilitero ¢ cm?.
a) 13
b) 19
c) 44
d) 84

e) Naio sei

Questio 03 - FPP Verio Medi-
cina 2018 - Alex estd parado em
um posto na estrada A, seu amigo
Paulo estd em outro posto na es-

Questio 04 - UNIFOR Prova Tecnoldgico
2018 - A figura abaixo representa um quadra-
do ABCD, que contém 9 pequenos quadrados
todos iguais.

trada B. As duas estradas se cru-
zam, formando um angulo de 90
graus. O posto onde Alex se en-
contra estd a 4 km do cruzamento,
enquanto, que posto de Paulo estd
a 3 km. Qual ¢ a distancia que se-
para Alex de Paulo em linha reta? y
Considere que as estradas sio retas 4
dos postos até o cruzamento. P

P

r

A B

g

A
,

a) 4km : j
b) 4,7 km D G

c) 5km p ‘-
) A soma das dreas das partes sombreadas ¢ igual

2; ;’lirl;m a 36 cm?®. Entdo, o lado do quadrado ABCD
- . mede
f)  Nao sel
a) 10cm
b) 12cm
c) 14cm
d 16cm
e) 20cm

f)  Nao sei

Para fins de padronizag¢io para este estudo, uma questao ¢ classificada
como facil quando pode ser realizada em apenas uma etapa, ja a dificil
¢ aquela que provavelmente necessite de duas ou mais etapas para o seu
desenvolvimento.

Ja sobre geometria espacial, a avalia¢io foi composta por cinco ques-
toes, trés faceis e duas dificeis. Em todas as questdes, foi acrescentado a
op¢iao “nio sei”, para que o aluno evitasse a0 maximo o chute, compro-

metendo o resultado da avaliacio.
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Antes da aplica¢io do simulado, todos os alunos foram orientados dos

objetivos da pesquisa, além de ser uma atividade voluntaria.

Tabela 02 — Questdes de geometria Espacial

Questdes Faceis

Questdes Dificeis

Questio 05 - ENEM PPL 2° Dia 2017 - Para
a Olimpiada de 2012, a piscina principal do
Centro Aqudtico de Londres, medindo 50
metros de comprimento, foi remodelada para
ajudar os atletas a melhorar suas marcas. Ob-
serve duas das melhorias:

Profundidade
3 metros
Com essa
profundidade, a dgua
que se movimenta em
direcéo ao fundo da
piscina demora mais para
retornar a superficle
@ ndo atrapalha a
progressio dos

Largura das raias
Cada uma das dez raias
mede 2,5 metros,
o padrin oficial. Nas provas
finais, a primeira e a décima
ficardo vazias para evitar
que as ondas desfavorecam
os atletas

Vela, n_2 278, jul. 2012 jsdaptado)

A capacidade da piscina em destaque, em me-
tro cubico, é igual a

a) 3750.
b) 1500.
c) 375.
d) 150.

e) Naio sel.

Questio 07 - IFAL 2018/1 - Certo tan-
que de combustivel tem o formato de
um cone invertido com profundidade
de 5 metros ¢ com raio maximo de 4
metros. Quantos litros de combustivel
cabem, aproximadamente, nesse tan-
que? Considere m=3,14 ¢ 1m® = 1.000
litros.

a) 20.000 ¢.

b) 50.240 ¢.

c) 83.733,33 ¢.
d) 104.666,67 ¢.
e) 150.000 ¢.

f)  Nao sel

Questio 06 - IFRN 2018/2 - As medidas das
bolas - circunferéncia, peso e pressio - que
serdo utilizadas durante os jogos da Copa do
Mundo na Russia serdo conferidas 30 minu-
tos antes de cada partida. A bola “TELSTAR
18” possui circunferéncia central com o com-
primento de 69,08 cm. Usando 3,14 como
aproximagao para 7, o valor do diametro dessa
circunferéncia serd

a) 20cm.
b) 22cm
c) l4cm
d) 18cm

e) Naio sel

Questio 08 - Unifenas Tarde 2018/1 -
O recipiente que contém CO2, poderd
ser fabricado com a junc¢io de dois volu-
mes, ou s¢ja, um cilindro de raio 10 cm
e altura 50 ¢cm, com um tronco de cone
com raios das bases paralelas dados por
10 cm e 2 cm, cuja altura vale 15 cm.
Obtenha o volume do sélido.

a) 1546mcm?®
b) 5620w cm?®
c) 5416mcm?®
d) 5461ncm?
e) Nio sei
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Questio 09 - IFRN 2017/2 - Um dos misté-
rios da humanidade consiste em saber como
as piramides, como as do Sol e da Lua, foram
construidas por civilizagdes que nio tinham o
aporte tecnoldgico que hd na atualidade. Para
se construir, em argila, uma escultura com 15
m de altura em formato de pirimide macica de
base quadrada com 10 m de lado, o volume do

material usado foi de

a) 650m?’
b) 550 m?®
c) 500m?
d) 400 m?®
e) Nao sel

A mesma avalia¢do foi aplicada ap6s a utilizagio da metodologia dos

jogos didaticos para fins de comparag¢io do rendimento, na quinta etapa da

pesquisa, como pode ser observado no fluxograma abaixo.

Figura 1 - Fluxograma da pesquisa

Elaboragdo do Apresentagdo

Avaliagdo Portfélio e Contrugao . -
diagnc’:%ica criagdo do do Jogo e #g?eosggrr 2 o
projeto do jogo didatico P i
didatico | P
Conclusédo Andlise e ( | -
h . Grupo Avaliagao
da discussao ‘ focal ‘ Diagndtica

pesquisa dos dados

A segunda etapa da aplicagdo da metodologia foi a elaborac¢io do por-

tfolio,

escolhido como ferramenta para o estudo e fortalecimento da parte

teodrica. Segundo Villas Boas (2004), o portfolio ¢ um dos procedimentos

de avaliagio condizentes com a avaliagio formativa e também afirma ser

mais que uma colecio de trabalhos ou atividades de alunos, pois a sele¢io

destes

deve ser feita por meio de autoavaliagio critica e cuidadosa, que

envolve o julgamento da qualidade da produgio e das estratégias de apren-

dizagem utilizadas.

O foco da anilise desta pesquisa estd no comparativo das avaliagdes

diagnésticas, quantificando e interpretando se houve ou nio mudanga nos

resultados e para fins de andlise qualitativa, também foi proposta a utiliza-
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¢ao da técnica de grupo focal para a coleta de dados, que Morgan (1997,'°
como citado em Trad, 2009) define como uma técnica de pesquisa qua-
litativa, derivada das entrevistas grupais, que coleta informagdes por meio
das interagGes grupais, o grupo foi composto por todos os alunos que par-
ticiparam da constru¢io dos jogos e o tema debatido foi o levantamento
de dificuldades e facilidades durante o processo de construgio dos jogos

didaticos originais.
3. DESENVOLVIMENTO

Desenvolver o protagonismo dos alunos requer a¢des ativas em sala
de aula, possibilitando a aprendizagem colaborativa e o desenvolvimento
da criatividade. Uma das estratégias pedagdgicas ja conhecidas € a apren-
dizagem a partir dos jogos diddticos, onde o professor seleciona jogos e
cria espagos para que seus alunos tenham momentos de lazer enquanto
apreendem, entretanto mesmo sendo muito positivo disponibilizar os jo-
gOs € reservar espagos para a pratica, um passo a mais pode ser dado, isto €,
oportunizando a elaboragio do jogo como fase da aprendizagem.

A criagdo de um jogo exige interagdes complexas e essa complexi-
dade pode gerar uma aprendizagem significativa, pois a0 criar um jogo

didético o aluno passa por diferentes etapas, sio elas:

* Fortalecimento tedrico: a partir da cria¢io de portfélio, onde o
aluno organiza a teoria e apresenta o projeto do jogo, com as re-
gras, o croqui ¢ os materiais a serem utilizados. Neste caso o ma-
terial disponibilizado pode ser totalmente composto por materiais
reciclaveis, integrando entio uma abordagem transversal no tema
da aula.

* Construgio do jogo diditico: a etapa de criagio do prototipo ¢
a constru¢do do jogo em si. Com o jogo pronto, o grupo deve
realizar testes de funcionalidade, observando se todos os membros
do grupo dominam as regras estabelecidas e se estas funcionam na
pratica e se sao viaveis, isto ¢, se o jogo ¢ reflexo do projeto e se
existe mais algum ajuste antes da apresentacio para a comunidade

10 Morgan, D. L. (1997). Focus Group as Qualitative Research. London: Sage.
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académica, colegas e professor. Apds os ajustes, a proxima etapa é

apresentagao do jogo.

Flemming (2004) alerta que o uso de jogos didaticos nio dispensa
a mediagio do professor no decorrer das atividades de jogos e a inser¢io
dessa atividade no contexto mais global da classe. E necessario, fazer as co-
nexoes do “antes” e do “depois”, para que a atividade ludica possa atingir
objetivos didaticos. A decisio de aplicar um jogo em sala de aula, implica
na defini¢io clara dos objetivos que devem ser atingidos.

* Apresentagio do jogo diddtico para a comunidade académica:
nesta etapa, o jogo deve ser disponibilizado para que outros alu-
nos e o professor possam jogar, neste momento todos os grupos
podem apresentar seus jogos, criando um ambiente de troca de
experiéncias a de avaliagio coletiva.

* Avaliagio coletiva: a partir de um grupo focal a autoavaliagio,
avalia¢io coletiva e avaliacio do docente ganham destaque. Nela,
os diferentes agentes podem avaliar os jogos sob diferentes Oticas:
criatividade, viabilidade, qualidade, grau de dificuldade, dentre
outros. Apds a avaliagio, os grupos devem ter condi¢des de deci-
dir se o jogo criado precisa de ajustes.

3.1 A criagao dos jogos

Ser criativo ¢ algo que muitos gostariam de ser, mas alguns sentem di-
ficuldades quando essa ¢ exigida, como no caso da criagio de um projeto
original. A criatividade deve e pode ser desenvolvida ao longo do tempo,
desta forma, é natural que alguns alunos nio estejam com a criatividade
bem desenvolvida e se mantenham em uma zona de conforto.

O reflexo da criatividade pouco desenvolvida ou pouco encorajada
durante a vida académica do aluno é representado quando estes apresen-
tam inicialmente jogos muito comuns, como o jogo da memoria o bara-
lho classico, mudando somente os naipes para figuras geométricas planas

e/ou espaciais.
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Apbs o amadurecimento do projeto ¢ a media¢ao para uma proposta
mais original os jogos puderam ser classificados em dois niveis. O primei-
ro ¢ para 0s jJogos que pouco apresentaram inovagdes e o segundo, aqueles

que se destacaram por caracteristicas criativas.

Nivel 1 - Continuando na zona de conforto: neste grupo, foram
identificados os jogos da memoria, associando a representagdo geométrica
do sélido com o nome ou a férmula do cdlculo do seu volume. Também
se identificou o domind, com as mesmas regras, trocando somente os ni-
meros por imagens dos solidos geométricos. Outro tipo de jogo foi do de
mira, onde uma coroa circular deveria ser encaixada em um tubo cilindri-

co, como pode ser visto nas imagens abaixo:

Imagem 01 — Jogos de nivel 1

Fonte: autor.

Outros jogos também foram pensados, ainda no nivel um, no mesmo
estilo da mira, utilizando uma combinag¢io de somatdria de pontos pelos
acertos, nesses casos a geometria espacial ficou limitada a esfera, bolinha
para acertar o alvo. O “jogo de dama” também foi apresentado com as
mesmas regras.

Outro jogo denominado como “jogo das bolinhas” também fo1 pen-
sando e se assemelhou com a conhecida “batalha naval”.
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Nivel 2 - Tentando uma proposta nova: para este grupo, o mais cria-
tivo, 0 jogo da memoria também apareceu, entretanto, teve a inovagio de
pensar trios de cartas, com o s6lido em 3D, sua planificagio e a férmula
para o cilculo do volume.

Outro jogo sobre memorizagio foi o “Jogo de memorizagio sequéncia
de solidos”, onde uma sequéncia de seis elementos ¢ dada e apds um tempo
pré-definido os jogadores deveriam representar a mesma sequéncia.

Ainda no nivel dois apareceram os jogos de trilha, de diferentes tipos,
onde um dado ( geralmente um cubo) é jogado com base no namero sor-
teado, a partir desse niimero, os elementos avan¢am casas. Para esse jogo,
previamente ha uma selecio de perguntas de respostas rapidas, mas existe
também um gabarito de apoio, caso seja necessario. Diferentes versoes

desse jogo apareceram, com diferentes focos.

Imagem 02 — Jogos de nivel 2

Fonte: autor.

Os jogos entio foram apresentados e avaliados para entio uma nova
realizag¢io da avaliagio diagnéstica foi feita. Vale destacar que os alunos
nio sabiam que essa segunda aplica¢io aconteceria, mas foram esclareci-
dos que essa segunda aplica¢io serviria como parametro de crescimento
individual, ele comparando com a sua primeira avaliagio, e coletivo, como

sera tratado adiante.
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4. Resultados

Com ja descrito anteriormente, a avaliacio diagnoéstica foi aplicada
em dois momentos distintos, antes da aplica¢io da metodologia e ap6s a
aplicagio desta. O tempo entre uma aplicagdo e outra foi de um mes, des-
tacando que todas as formulas foram disponibilizadas a partir de um mapa
mental criado pelo site descomplica.com, que focou no que ¢ cobrado no
ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio.

Imagem 2 — Mapa Mental — férmulas de geometria plana e espacial

Geometria Plana Geometria Espacial

Toda geometria
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Fonte: https://descomplica.com.br/blog/matematica/mapa-mental-geometria-
espacial-plana/

A avaliagio diagnostica foi aplicada para 82 alunos, entretanto 27 alu-
nos faltaram a primeira avaliagio diagnoéstica ou a segunda, inviabilizando
a comparagao entre elas. Além disso, foram retirados da pesquisa 8 alu-
nos que entregaram a atividade com mais de 50% da prova sem qualquer
rascunho de tentativa, imaginando que estes nio tentaram responder as
questdes e somente marcaram as respostas. Ao final, 47 alunos foram con-
siderados aptos para a analise da evolug¢io da aprendizagem.

Apds a aplicagio da metodologia, foi possivel comparar as avaliagdes
diagnosticas, mas inicialmente avaliou-se separadamente a evolugio do
desenvolvimento nas questdes de geometria plana (facil), geometria plana

(dificil), para entio realizar a mesma analise na geometria espacial e por
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fim, de forma global. Para comparar os resultados, todas as questdes tive-
ram o mesmo peso e valiam 1,0 ponto.

Com base nos dados da tabela 3 ¢ possivel identificar de maneira
pontual as questdes que apresentaram evolugdes e regressdes, COmo por
exemplo na questido 1 (Q1), que foi classificada como de geometria plana
de nivel dificil (PD), onde houve uma regressio nos acertos, de 39 para
37 acertos, alertando para a variavel chute mesmo que ap6s varios alertas,
esse fato aconteceu em trés questdes, uma de geometria plana e duas de
geometria espacial.

Tabela 03 — Analise das notas da avaliacdo diagndstica — antes e depois

QIPD | Q2PF | Q3PF | Q4PD | Q5EF | Q6EF | Q7ED | QSED | QUEF Média
39 42 15 11 29 20 31 6 25 Antes | 4,74
37 43 21 14 27 21 28 1 29 | Depois | 5,02

Fonte: dados da pesquisa

Nas demais questdes, percebeu-se em todas uma evolugdo nos acer-
tos, mesmo que de maneira discreta como nas questdes dois e seis, mas de
maneira mais expressiva como nas questoes trés e oito, com uma evolu¢ao
de 40% e 83,3% respectivamente.

A média de cada aluno foi calculada e a média das médias foi identifi-
cada para fins de comparagio, desta forma, foi possivel comparar o rendi-
mento em grupos, por exemplo, geometria plana ficil (PF), ¢ de maneira
global, com todas as questdes juntas.

Em geometria plana, observou-se uma evolugio de 12,28% nos acer-
tos em questdes de nivel facil com relagdo a avaliagio inicial, ja para ques-
toes dificeis a evolugio foi de 2%. Avaliando a geometria plana como uma
unidade, o crescimento foi de 7,47%.

Nas questdes de geometria espacial, observou-se um crescimento
4,05% nos acertos em questdes de geometria espacial de nivel facil e evo-
lugio nos acertos em questdes de nivel dificil de 5,4%. Avaliando a geo-
metria espacial como unidade, o crescimento foi de 4,5%.

Entendendo que a geometria plana é pré-requisito da geometria es-
pacial, o desenvolvimento de uma estd vinculado ao crescimento da outra,
desta forma, o resultado do instrumento diagnoéstico de maneira tnica

apontou um crescimento de 5,9%.
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Antes de informar o resultado do crescimento aos alunos, o grupo
focal foi realizado e apontamentos foram feitos. Quando se tratou da ava-
liagao da aplicagdo da metodologia dos jogos, a resposta foi positiva e ao
avaliar as dificuldades encontradas durantes a realizacao das atividades os

seguintes pontos foram destacados:

*  Desenhar em 3D.
* Organizar a teoria de maneira clara no caderno, portfolio.

* Ser criativo, isto ¢, criar algo.

Ja os pontos positivos de destaque foram:

* Poder aprender com diferentes metodologias.
* Conseguir trabalhar em grupo.

¢ Ter uma aula mais dinAmica.

A avalia¢do dos alunos, durante o grupo focal, foi positiva, pois se sen-
tiram motivados e comprometidos com o resultado da atividade, o jogo
didatico.

5. CONSIDERACOES FINAIS

O mundo ¢ tridimensional, por isso pensar a geometria plana e espa-
cial de maneira concreta parece ser fundamental quando se trata de apren-
dizagem significativa, por isso, quantificar a evolugio na aprendizagem de
geometria — plana e espacial — foi foco desta pesquisa.

Ao avaliar a evolugio de 5,9% uma anilise mais cuidadosa deve ser
feita, jd que este crescimento parecer ser minimo, entretanto nao ¢, ja
que a técnica de elaborag¢io de jogos nio deve por si s6 garantir toda a
aprendizagem. Os jogos precisam estar em um conjunto de técnicas ¢
abordagens, como a propria aula expositiva, grupos de estudos, deba-
tes, entre outros.

O fato de a técnica de elaboragio de jogos se mostrar positiva motiva
no trabalho docente a sua implementa¢io em diferentes momentos ¢ com
ela outras mudangas podem ser percebidas, como o fortalecimento das

relagdes interpessoais ¢ o desenvolvimento da criatividade.
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A TRANSPOSICAO DIDATICA NO
ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA:
UMA ANALISE DOS PLANOS

DE ENSINO DAS DISCIPLINAS
INTEGRADORAS DE UM CURSO DE
LICENCIATURA.

Thiago Souza Silva

1 INTRODUCAO

A transmissao dos saberes especificos da area biologica é uma das
dificuldades de maior destaque para o exercicio da docéncia, ¢ de acordo
com Rosa (2003) esse problema estd associado com a insuficiente ins-
trucio académica quanto as dimensoes tedrica e pratica outorgadas pela
formacdo dos cursos de licenciatura. A formacio dos profissionais da
educagio, sobretudo professores de ciéncias e biologia, frequentemente
enfrenta uma grande barreira: a dicotomia entre teoria (disciplinas) e
pratica (atuagdo).

Tal fato inviabiliza o didlogo entre as disciplinas tedricas cursadas na
graduagio, e o conhecimento pratico, necessario para o mercado de traba-
lho, principalmente pelo pouco direcionamento e contextualizagio dessas
disciplinas, e pela falta de pesquisas em educacio (ARAUJO, 2007).

De acordo com Malucelli (2001), a pratica docente é definida como
um produto da organizag¢do e execugio curricular, que relaciona a perspec-
tiva tedrica e pratica dos conteudos especificos, pedagogicos e integradores
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do curso. Ainda segundo o autor, estes contetidos sio responsaveis por fun-

¢oes distintas dentro do universo de formagio do educador, a saber:

a) O conjunto que retne os contetidos especificos ¢ responsavel

pelo conhecimento a ser transmitido no exercicio da regéncia;

b) O universo que comporta os conteidos pedagdgicos se imbui

de conferir ao educador um dominio das metodologias didaticas;

c) O grupo dos conteudos integrados, que possui tendéncia inter-
disciplinar, tem por escopo estabelecer diretrizes que norteiem o

ensino do contetdo.

Para se conquistar a eficiéncia no processo de transmissio desses con-
teudos, o professor deve validar a transposi¢ao didatica, para que o publico
alvo desse ensino, o corpo discente, seja capaz de assimilar, compreender e

formar pensamento critico sobre os eventos que o envolvem.
2 METODOLOGIA

Realizou-se uma andlise documental dos planos de ensino das disci-
plinas consideradas como integradoras do curso de licenciatura em ciéncias

biolégicas de uma Universidade Estadual, localizada no Sudoeste da Bahia.
2.1 Analise documental

Cellard (2008) considera o documento escrito como uma fonte ini-
gualavel, indispensavel e valiosa para cientistas das ciéncias sociais. Pois
dele podemos extrair registros, que sao testemunhos de ocorréncias histo-
ricas, os quais possibilitam a reconstitui¢ao dos aspectos da a¢io humana
sobre determinado empreendimento.

Este autor apresenta como justificativa para utilizagio de documentos
no campo da pesquisa a viabilidade do entendimento dos fatores temporal
e social. Assim, a andlise documental possibilita a percep¢io do processo
de desenvolvimento, e do aperfeicoamento dos aspectos sociais, compor-
tamentais, conceituais, cientificos, ideoldgicos e afins.

Ludke (1986) apregoa que, aanilise documental visa o reconhecimento

de dados reais nos documentos. O individuo que intenta realizar uma
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pesquisa documental, deve administrar todas as alternativas vidveis para
angariar informagoes plausiveis (CELLARD, 2008).

De acordo com Helder (2006), a técnica documental emprega do-
cumentos de patente original no seu processo, e que, por ora, nao foram
submetidos a procedimento analitico por qualquer autor. Em virtude dis-
s0, torna-se indispensavel para os trabalhos das ciéncias humanas e sociais.

Os documentos selecionados para compor os resultados dessa pes-
quisa equivalem aos planos de ensino, cujo instrumento serd, doravante,
teoricamente caracterizado.

2.2 Os planos de ensino

No conceito de Alves (2009), o plano de ensino ¢ um elenco siste-
matico, que relaciona e organiza os conteidos, os quais serdo objetos de
trabalho de um determinado periodo (semestral ou anual).

Segundo Libaneo (2004), o plano de ensino deve ser constantemente
revisto, visando se adequar as caracteristicas reconhecidas nos discentes,
relacionadas aos fatores de desenvolvimento atinentes a perspectiva cogni-
tiva destes, enveredando o trabalho docente para dire¢des de acerto. Além
disso, sugere que os planos de ensino abarquem estratégias de superagio de
problemas de déficit de aprendizagem.

Conforme preceitua Abreu (1990) e Masetto (1997), o plano de ensi-
no configura um arranjo sistematizado de ideias vinculadas a agdo docen-
te, devendo ser pleno, conciso, e passivel de flexibilidade, em func¢io dos
estimulos provenientes de sua execugio.

Os planos de ensino caracterizam as agdes de planejamento e registro
burocratico, requeridas pelas instituigdes, ¢ funcionam como forma de
registro documental nos departamentos os quais os professores univer-
sitdrios se encontram lotados. Além disso, tais instrumentos precedem e
orientam a operacionalizagio da pritica docente.

De acordo com Abreu (2009), além de cumprir um requisito insti-
tucional, os planos de ensino servem para facilitar a sistematica de apren-
dizagem do discente. Sendo responsavel por administrar e organizar os
conteudos, procedimentos e a¢des que serao abordados durante o semes-
tre letivo. Tal autor conceitua o plano de ensino como um documento
flexivel, que deve ser reformulado quando as circunstancias de ensino re-
querem adequagdes pertinentes a este processo.

251



METODOS E PRATICAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Esse instrumento abrange uma diversidade de elementos que funda-
mentam a pratica docente, como, por exemplo, as metodologias, as pro-
postas de ensino, ¢ os recursos que viabilizardo a execug¢io das aulas. Um
olhar clinico das descri¢des que o constituem, ¢ a maneira COmo essas
sio desenvolvidas no ato docente, anunciam o tipo de formagio que os
licenciandos detém quanto a apropriacio das dimensdes tedrica e pratica

do percurso de formagio.

3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 Transposicao didatica: uma alternativa
reformuladora das dimensdes tedrica e pratica para a
formacao de professores

Um desafio do contexto formativo da educa¢ido que merece atengio
¢ o dominio dos conhecimentos sistematizados pela ciéncia e traduzidos
em contetudo diditico. Ademais, a constitui¢io desses saberes estd pauta-
da numa codifica¢io cientifica, cujo conteudo deve sofrer algumas ade-
quacgdes didatico-pedagdgicas com o objetivo de atingir a compreensio
dos alunos do ensino bésico, e, evitando que tais informagdes sejam esfa-
celadas, comprometendo o seu rigor cientifico (CHEVALLARD, 2005).

A terminologia transposi¢io didatica foi introduzida como proposta
pedagdgica pelo socidlogo Michel Verret (1975), e difundida por meio de
um trabalho cientifico sobre o saber escolar e o ensino. Um dos desenvol-
vedores mais proeminentes dessa teoria de ensino foi Chevallard (1991),
que era um matemadtico, ¢ um dos pioneiros na publicagio e abordagem
de trabalhos sobre a transposi¢ao didatica. Este apregoava que os saberes
devem ser submetidos a uma gama de variagdes e ajustes, que os habilitem
a se tornar um objeto de ensino (LEITE, 2007).

Em consonancia com os argumentos em analise, Monteiro (2007)
pontua que a transposi¢io diditica estd inserida no campo da apropriagio
do saber escolar, com a finalidade de converter os saberes previamente se-
lecionados pelo planejamento pedagdgico das disciplinas, em um produto
adequadamente assimilavel nesse contexto.

Outrossim, Pereira (2012) enfatiza que a transposi¢ao didatica é uma

substancial responsavel pela sistematizagdo pedagogica dos conteudos es-
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pecificos, que viabiliza um didlogo eficiente com a cultura escolar, man-
tendo o rigor cientifico das informagdes, frente as reestruturagdes a que
serdao submetidas. Segundo esse autor, a transposi¢ao didatica ¢ um consi-
deravel desafio para a pratica docente, pois para sua execuc¢io, o professor
deve se apropriar de uma criatividade didatica capaz de traduzir o saber
cientifico em ensinavel.

De acordo com Alves ef al. (2011) muitos professores recentemente
graduados encontram dificuldades em adaptar os contetidos especificos
aprendidos na academia para ensina-los no contexto escolar, denotando,
assim, desarmonia entre as propostas de formagio das Universidades e as
demandas por eficiéncia de ensino das Escolas, realidade que ratifica uma
auséncia de articulagio pedagogica entre os polos tedricos e praticos.

Com fulcro nessa conjetura, Mello (2004) postula que, os contet-
dos especificos que compdem as a¢des formativas dos graduandos, devem
estar adequadamente integrados com a aplicabilidade pedagdgica na edu-
cag¢do basica. Para tanto, todas as disciplinas do repertorio curricular pre-
cisam estar organizadas, de maneira a favorecer o trabalho da transposigao
diditica desses conteddos, e contextualizid-los de acordo com a realidade
da educagio basica.

Acentua-se que, a partir de Chevallard, a transposi¢io didatica foi reco-
nhecida pela sua aptidio em compreender como se operaciona o processo
por meio do qual o saber gerado na academia, que nio possui pretensio
prioritiria de ser ensinado, ¢ transformado num saber ensindvel, disposto

nos livros diddticos e expressados nas aulas tedricas do universo escolar.

4 RESULTADOS E DISCUSSOES

1.1 Analise documental: Investigando os planos de
ensino das disciplinas integradoras

Serdo apresentados os resultados obtidos, por meio da analise docu-
mental dos planos de ensino, das disciplinas integradoras do curso de li-
cenciatura em ciéncias biologicas. Para o cumprimento desse proposito,
formularam-se categorias de estudo, as quais possibilitaram a verificagdo
de como as dinamicas pedagogicas dos professores universitarios estio in-

tegradas neste instrumento.
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Por fim, averiguaram-se como as dimensdes tedrica e pratica se arti-
culam com a formagdo do professor de biologia, e em que circunstancias
metodoldgicas a transposi¢io didatica ¢ trabalhada, no sentido de encami-

nhar a pratica docente.
1.1.1 Panorama descritivo dos planos de ensino

No contexto analisado, os planos de ensino, adquiridos por meio de
solicitagio formal no departamento de ciéncias exatas ¢ naturais, estavam
desatualizados, nio correspondendo, no minimo, ao semestre letivo an-
terior a coleta dos dados, isto ¢, 2014, sendo, pois, o intersticio de 2009 a
2011 o periodo de elaboragao de tais dispositivos.

Um estudo realizado por Montenegro ef al. (2006), que investigou
como estio situadas as dimensoes tedrica e pratica, em nove planos de en-
sino de um curso de pedagogia, revelou uma realidade distinta da que foi
mencionada em linhas anteriores, pois, de modo geral, esses documentos
encontravam-se atualizados, apresentando referéncias de livros publicados
em edi¢des de, no miaximo, dois anos anteriores ao periodo de realizagio
da pesquisa.

Fora isto, notou-se que um montante significativo das rubricas elen-
cadas nos planos de curso nio mantinha relagio com os atuais responsaveis
pela ministragio das disciplinas, pois dos sete documentos obtidos, apenas
dois deles faziam referéncia aos professores, que lecionavam no periodo
letivo correspondente.

Cabe salientar, ainda, que a funciondria do departamento de estudos
basicos e instrumentais justificou o nao fornecimento de alguns planos de
ensino para aprecia¢ao deste estudo, devido o ndo cumprimento de entrega
de tal documento, por parte dos professores responsaveis pelas disciplinas
solicitadas. Isso demonstra a auséncia de percepg¢io dos professores forma-
dores em relacionar o plano de ensino a uma ferramenta pedagogica im-
prescindivel, relegando-a enquanto norteadora de sua pratica, e, desconsi-
derando que esta deve ser reformulada com uma frequéncia maior, visando
atender a realidade semestral, que ¢ dinamica e passivel de novas demandas.

Talvez a auséncia de estudos analiticos desse tipo de documento,
nunca despertou no quadro docente uma reflexdo mais aprofundada da

importancia do plano de ensino, que o encaminha para uma prdtica que
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refletird na qualidade da formacio do licenciado. Mediante o exposto, é

valido incluir os pressupostos de Masetto (1997), o qual acentua que os

planos de ensino compdem taticas bem definidas, visando a aprendizagem

significativa, e as finalidades educativas do académico, e que estes atributos
sa0 alcangados através de uma série de fatores previamente estabelecidos.

Reformular o plano de curso deveria ser um interesse frequente, ¢
de forma conjugada por parte dos professores das disciplinas especificas e
pedagodgicas, primando por uma interlocugdo associativa entre elas.

Discerniu-se, também, que a dimensio pedagdgica nio ¢ bem contex-
tualizada nos planos de ensino, expressando uma deformacio da capacitagao
didatica, que o professor universitirio apresenta para lidar com o processo
formativo do licenciando. Destarte, a maneira como o plano de ensino estd
organizado ndo remete a integragio entre conteudo especifico da biologia, e
a competéncia pedagogica revelados na pratica do docente formador.

Em contrapartida a realidade delineada, Montenegro ef al. (2006) re-
vela que os planos de ensino, que foram objeto de sua pesquisa, apresenta-
ram objetivos gerais e especificos, os quais associavam a teoria e a pratica,
através da abordagem interativa entre a contextualizagio e a interdiscipli-
naridade na ambiéncia escolar.

Em continuidade a anilise perpetrada, distinguiu-se nos documentos
uma forte tendéncia conteudista, destituida de uma tratativa pedagodgica,
adequada ao contexto de ensino e aprendizagem do futuro professor de
biologia. Mediante o exposto, cabe sublinhar que o plano de ensino nio
deve ser encarado como algo inflexivel, nem impassivel de altera¢des, pois
os formadores estio inseridos dentro de uma realidade volatil, que urge
por implementa¢des vidveis, e que deve preparar o licenciando para reali-
zar uma interface pedagdgica dos conteudos especificos do curso.

Da forma como os planos de ensino estio organizados fica evidente
que n3o ha um didlogo associativo com as demais disciplinas do curso, e
nem comunicam um encaminhamento da licenciatura em alinhamento
com o exercicio docente, mas, ressalta-se, ha, sobretudo, uma sistema-
tizagdo conteudista do saber especifico dissociado da pratica pedagogica.

As literaturas, elencadas como propostas de trabalho apresentam ano
de publica¢io anacronico aos semestres em que os planos de ensino foram
confeccionados para aplicagio, como, por exemplo, as que estio dispostas
no Quadro 1:
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Quadrol - Referéncias Bibliogrificas e a Temporalidade de Edi¢io

Periodo Disciplina Referéncias

Letivo

2011.1 Estdgio Supervisionado CARVALHO. A. M. P. Pratica de
em Biologia I Ensino: os estdgios na formacio do

professor. Sio Paulo: Pioneira, 1985.
PIMENTA, S. G. O estagio na formacio

de professores: unidade teoria e pritica?
Sao Paulo: Cortez, 1994.

2009.1 Educagio, meio DAJOZ, R. Ecologia Geral. Rio de
ambiente ¢ Janeiro: Vozes, 1983.
desenvolvimento. ODUM, E. P. Ecologia. Rio de Janeiro:

Guanabara, 1988.

Fonte: Planos de Ensino fornecido pelos Departamentos

E inquestiondvel, diante dessa argumentativa, que os planos de
ensino sao desprezados no processo de formagao do licenciado. Se esses
documentos sio considerados norteadores da pratica do docente formador,
entdo nao deve ser visto apenas como um requisito burocratico do seu
vinculo funcional com a Institui¢io, mas como uma forma de afirmar um
compromisso de qualidade com a formacio dos licenciandos, conforme
apregoa Abreu (2009).

Essa realidade remete, portanto, a auséncia de instru¢des normati-
vas institucionais mais incisivas, que reivindiquem um compromisso mais
acentuado por parte dos docentes do seu quadro funcional, no que tange

as concepgdes pedagodgicas, principalmente, dos cursos de licenciatura.

4.2. Como a transposicao didatica é relacionada no
plano de ensino

Identificou-se que, os registros da dimensao pedagdgica que lida com
a preparag¢io do licenciando e a sua consequente atua¢ao na educac¢io ba-
sica, carece de detalhamentos no toépico de descrigao, reservado para ex-
posi¢io dos entendimentos relativos aos procedimentos e objetivos que se
propdem como instrumentalizadores desse publico alvo. Instrumentalizar
pressupde preparar o licenciando, de forma que este desenvolva a aptidio
em trabalhar os contetidos especificos com interface didatica.
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No contexto de descri¢des dos procedimentos, a a¢io de instrumenta-
lizar ndo representa uma forma de interveng¢ao pedagdgica, que vise integrar
o licenciando numa dinamica de formag¢io, mas aponta para o fomento de
realizacoes de pesquisas cientificas que contemplem as areas especificas da
biologia, sem nenhuma confluéncia com o aspecto pedagogico.

Considerando os obstaculos referentes ao ensino dos contetdos da
biologia, Oliveira et al. (2007) adotaram uma sistemdtica de trabalho que
incorporava o atributo da instrumentagio no trabalhar dos assuntos de
enfoque bioldgico nas séries do ensino médio. Assim, no primeiro ano
se dedicou ao estudo de quimica, fisica e astronomia. No segundo ano,
propos o ensino de zoologia, botanica e ecologia. E, por fim, no terceiro
ano se empenhou no desenvolvimento dos contetdos conexos com a evo-
lucio, a microbiologia e a genética.

Retomando a andlise do curso de biologia em questio, constatou-se
que a transposi¢io diddtica nio ¢ vislumbrada como um método peda-
gbgico continuo, isto €, que deverd ser empregado constantemente no
ensino dos contetidos, mas é considerada como algo reservado a aplicagio
de projetos pontuais de interven¢io pedagdgica, que visem conscientizar
os alunos sobre alguma determinada temitica.

Além disso, os referenciais tedricos, em sua grande maioria, nao con-
templam e nem priorizam a consolida¢gio de uma capacitagio pedagdgica
para a efetivagio dessa transposi¢ao, por apresentarem um foco de aborda-
gem exclusivamente conteudista, sem nenhum vinculo com a didatica de
ensino do professor de biologia, como refletido no Quadro 2:

Quadro 2 — O referencial tedrico e a transposi¢io didatica

Disciplina Referéncias
Estudo dos Ecossistemas e a DAJOZ, R. Principios de Ecologia. Editora
Educagio Artmed. 2005

RICKEES, R. A economia da natureza. Rio de
Janeiro: Guanabara Koogan. 5. ed., 2003

Educagio, meio ambiente e | CAVALCANTI, C. Desenvolvimento e natureza:
desenvolvimento. Estudo para uma sociedade sustentdvel. Sao Paulo:
Cortez, 1995.
WALDMAN, M. SCHNEIDER, D. Guia ecolégico

doméstico. Sio Paulo: Contexto, 2000.

Fonte: Planos de Ensino fornecido pelos Departamentos
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1.2 Avrelacdo entre as creditacOes (pratica e tedrica) e
0s procedimentos metodologicos

Verificou-se que todas as disciplinas integradoras apresentam credi-
tacio, tanto tedrica quanto pratica, mas, geralmente, nio hd um equa-
clonamento entre essas vertentes, existindo um predominio da catego-
ria tedrica, em virtude da reserva de uma maior dedica¢io hordria para
o desenvolvimento desse tipo de atividade, conforme demonstrativo do
Quadro 3:

Quadro 3 — Distribui¢3o das creditagdes tedrica e pratica nas disciplinas integradoras
Disciplina Creditagoes
Pratica Teorica
Psicologia da Educagio 1 3
Estudo dos Ecossistemas e a Educagio 1 2
Educagio, Meio ambiente e Desenvolvimento 1 3
Fonte: Planos de Ensino fornecido pelos Departamentos

A pratica ¢ utilizada nas disciplinas em perspectivas diversificadas. Exis-
tem as que a desenvolvem por meio de visitas técnicas, cujo ensejo se reve-
la como um ato simplério de vivéncia dos conteudos tedricos, inexistindo
uma problematiza¢io pedagodgica, apartando-se do exercicio da instrumen-
tacao do licenciando para trabalhar esses saberes na educagio basica.

Inclusive, o aproveitamento da creditagio pratica ¢ concretizado em
aulas de campo, que ocorrem, em sua maioria, em regides distantes da
realidade onde o curso estd inserido, e que, talvez, ndo seja tdo proveito-
so como ponto de referéncia de utilizagio, para aulas no ensino médio e
fundamental.

De acordo com Barreto (1998) o turismo pedagdgico, pode se tornar
um grande parceiro da educagio formal, propiciando, por meio de visitas
técnicas e passeios, a instrumentalizacdo do futuro professor, pois essa mo-
dalidade comporta diversos recursos capazes de desenvolver a¢oes de educa-
¢ao especifica em biologia, geografia, conservagiao ambiental, entre outras.

Outras disciplinas desenvolvem a creditagdo pratica por intermédio
da compilagio de projetos, cujos resultados sio dissociados da pretensio

de instrumentalizar o licenciando para utiliza-los no contexto de ensino.
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Como ilustragio contundente dessa imbricagdo entre o contetido es-
pecifico e a dimensao pedagogica, cita-se o trabalho de Silva (2006), cuja
investiga¢ao cientifica, intitulada de A mediagio pedagdgica em uma disciplina
cientifica como referéncia formativa para a docéncia de futuros professores de biologia,
relata a existéncia de uma disciplina denominada de laboratério de ensino
em ciéncias biologicas, que integra a relagio curricular do curso de cién-
cias biologicas da Universidade Federal do Vale do Jequitinhonha com a
pratica pedagdgica nas disciplinas de carater especifico.

A partir dai hd o desenvolvimento de um trabalho de criagio e apli-
cagdo de elementos educativos como jogos didaticos e paradidaticos, os
quais sdo objetos de avaliagdo, tanto do ponto de vista biologico quanto
pedagobgico, envolvendo o licenciando numa atmosfera de pesquisa cien-
tifica especifica e de preparo educacional, concomitantemente.

Retomando a andlise dos planos de curso, destaca-se a observagio
de disciplinas cuja creditagio pratica ¢ executada em forma de debates,
reflexdes e apresentacio de seminarios. No entanto, a auséncia de experi-
mentacio e vivencia dos fatores discutidos, principalmente por parte da-
queles que nio tiveram contato com o contexto escolar, inviabiliza uma
apropria¢io dos dominios teérico e pratico da formagao.

Pimenta ef al. (2004) explicam que a apreensio da teoria pedagogica,
por meio de discursos ndo ¢ suficiente, se esta ndo estiver atrelada com a
pratica da experimentac¢io docente, sendo imprescindivel a procura do sa-
ber, mas também do fazer, no sentido de executar bem determinada a¢io
diditica. Perrenoud (2000), por seu turno, coloca a formagio do profes-
sor, como uma dinamica pratico-reflexiva, que capacita o individuo a rea-
lizar, de per si, a¢Ges introspectivas como avaliacdo, observacio e regulacio,
que visem o aperfeicoamento do ato docente.

Realca-se, contudo, a existéncia de um plano de curso, o de Psicolo-
gia da Educacgio, que se propde a explorar as potencialidades ambientais
que compdem a microrregiao onde a Universidade esta inserida, como o
Jardim Zoobotanico, por exemplo, como substratos de aproveitamento
para a viabilidade pedagogica dos contetidos especificos de biologia, ¢ a
sua possivel utilizagdo no ato da regéncia.

A despeito disso, percebe-se, de modo geral, que a teoria ¢ trabalhada
de forma segregada da pratica pedagdgica, tanto na dinamica de atuagio
do professor formador, quanto na perspectiva de formagio do licenciando.
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Em discordancia com essa realidade, Fazenda (1991) advoga que a
integracao entre teoria e pratica ¢ indispensavel na constitui¢do do pro-
fessor, uma vez que essa vinculagio propiciard uma melhor apropriagio
desses conceitos, diminuindo a incidéncia de incompreensio dos saberes
transmitidos na sala de aula.

Diante disso, ha que se concordar com Martins (1998), o qual critica
o modelo contemporaneo de algumas politicas curriculares, que impri-
mem uma desvinculagio entre a teoria e a pratica no processo de forma-
¢lo inicial e continuada dos professores, conforme corroborado no topico

a seguir.

1.3 Como a formacao do professor de biologia &
integrada no plano de curso

Dos documentos apreciados, constatou-se, conforme informativo do
Quadro 4, que somente os planos de ensino das disciplinas que visam
preparar o licenciando para atuagio no estagio supervisionado, apresen-
tam como foco teérico de abordagem a formagio do professor, porém
nao hd mencio de como o formador estabelecerd uma adequagio desse

material para o campo especifico da biologia.

Quadro 4 - A abordagem da formacio do professor nas referéncias bibliograficas

Disciplina Referéncias
Estdgio Supervisionado em | BARREIRO, I. M. F. GERBRAN, R. A. Prética de
Biologia I e II Ensino e Estagio Supervisionado na Formacao de

Professores. Sio Paulo: AVERCAMP, 2006.

NOVOA. A. Os professores e a sua formagio. 3.cd.
Lisboa: Dom quixote, 1997.

Fonte: Planos de Ensino fornecido pelos Departamentos

Na disciplina estagio em ciéncias I, a temdtica formagio do professor
aparece como uma proposta holistica de um debate alusivo ao tema, mas
sem um encaminhamento que focalize na constitui¢io do professor de
biologia, em especifico.

Em geral, nota-se que os debates, as reflexdes e a aquisi¢io de com-
peténcias para lidar com a atmosfera de ensino dominante na ambiéncia

escolar sdo preponderantes nos objetivos gerais e especificos do plano de
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ensino. Mesmo assim, a formacao do professor de biologia, que ¢ diferente

dos demais campos das ciéncias, ¢ vislumbrada apenas pela disciplina de
psicologia da educacio.

De acordo com a descri¢io do Quadro 5, percebe-se que, formal-
mente, o emprego da palavra “atuar” nos planos de ensino, funciona
como um tipo de marcador recorrente em alguns dos planos de ensi-
no, endossando a pratica docente em alinhamento ao processo de ins-
trumentalizagio do desenvolvimento operacional. Deve-se considerar,
sobretudo, que a qualidade desta instrumentagio, influi no bom desem-
penho do futuro professor no processo de ensino-aprendizagem desen-

cadeado na educagio bdsica.

Quadro 5 — Enfoque terminoldgico e significagdo prdtica no processo de formagdo docente

Disciplina Educagdo, meio ambiente e desenvolvimento

Objetivo Geral Instrumentalizar o discente para que possa atuar no
ensino formal ou nio formal, com projetos que visem a

constru¢io de uma sociedade mais igualitiria do ponto

de vista socioambiental.

Fonte: Planos de Ensino fornecido pelos Departamentos

Acrescenta-se a essa discussio as relevantes contribui¢cdes Gatti
(2010), a qual se dedicou ao estudo das caracteristicas e dos problemas
que permeiam a temdtica formagio de professores, dentro do contexto de
anilise do conteudo descritivo das ementas, e, a partir disso, identificou
que as disciplinas relacionadas a formacao profissionalizante especifica
apresentavam uma reincidéncia de frases genéricas, com total auséncia de

significancia para a capacitagio docente.
5 CONCLUSAO

Os educadores sio responsaveis pelas mudangas ocorridas no ambito so-
cial e pela motivagao com que estas transformagdes acontecem. Portanto, ao
executarem a sua pratica, faz-se necessario estabelecer uma associagio entre
o embasamento tedrico que a direciona, numa relagio de interdependéncia
harmoniosa entre essas duas vertentes. A condensacio dessas duas dimensdes
fomenta novas perspectivas, ¢ renova estratégias passiveis de serem aplicadas
para superar os Obices que despontam no ambiente de trabalho.
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Quanto a 1sso, Saviani (1996) assevera que a teoria ¢ a norteadora do
itinerdrio a ser trilhado pela educagio. E a descritora do real e do exis-
tente, que encaminha a realidade para processos que promovem trans-
formacio, e denota designios. Candau et al. (1999), por sua vez, relatam
que teoria abarca o sentido de apreciar e meditar, enquanto o vocabulo
pratica, proveniente de praxis, indica a¢io, agilidade, e, de forma prevale-
cente, faz referéncia a interacio humana consciente. Para Cunha (2007)
o termo pratica possui como vinculo de significacio o uso, a experiéncia
e o exercicio.

Segundo Pérez Gomes (1992) mesmo diante dos avangos e reflexoes
sobre o processo de formagio do professor, esse ainda apresenta uma me-
todologia de capacitagio tecnicista, e que nao possibilita desenvolvimento
de competéncias inerentes a interven¢ao no contexto educativo.

Pondera-se que as licenciaturas deveriam se imbuir de lapidar, priori-
tarlamente, as qualificacdes pedagdgicas para serem aplicadas de maneira
funcional, tendo em vista que a atuagio docente nio € simplesmente repro-
duzir protocolos e modismos pré-determinados pela influéncia cientifica
predominante. Ser e sentir-se educador de ciéncias e biologia ¢, além de usu-
fruir dos conhecimentos especificos das disciplinas, o deter da plena compe-
téncia das vertentes didatico-pedagogicas desenvolvidas na graduagio.

Para isso € necessario investir na formacio do professor, por intermé-
dio de agdes de renovagio da matriz curricular, dos métodos de didatiza-
¢do e do estabelecimento de um elo de articulagdo entre a teoria e a prati-
ca, que capacite os futuros licenciados para o enfrentamento dos desafios
que despontam no cendrio pos-universidade com sua gama de exigéncias
mercadoldgicas.

Acredita-se, por fim, que este seja um dos critérios que reclama maior
atenc¢do por parte das Institui¢des de Ensino Superior, pois o professor é
idealizado pela sociedade como um promotor do saber, como um domi-

nador por exceléncia do conhecimento.
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Introducao

A partir da pressaio do Movimento Negro brasileiro houve, na legisla-
¢ao educacional, a inser¢do de dispositivos com a finalidade de contemplar
o conhecimento, valoriza¢io e respeito as diferengas étnico-raciais. Dis-
cutir e analisar os documentos que sustentam uma educa¢io que valorize
as relagdes étnico-raciais ¢ de fundamental importancia para a formagio
educacional de uma sociedade constituida por diferentes etnias.

O Brasil é formado por diferentes grupos étnicos que, segundo proje-
¢ao do IBGE com data de referéncia em 1° de julho de 2018, 208.494.900
de habitantes formam a populagio atual do Brasil. Em 2010, o Brasil
contava com uma populagio de 191 milhdes de habitantes, dos quais 91
milhdes se classificaram como brancos (47,7%), 15 milhdes como pretos
(7,6%), 82 milhdes como pardos (43,1%), dois milhdes como amarelos
(1,1%) e 817 mil indigenas (0,4%) (IBGE, 2010).

Apesar de diferentes grupos estarem presentes no Brasil, temos aqui
relagdes raciais baseadas na assimetria, em que grupos de origem africana
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sofrem cotidianamente prejuizos causados pelo racismo. Temos, ainda,
o agravante de que, em nivel de senso comum, pessoas acreditarem que
vivemos uma “‘democracia racial” que, segundo Jaccoud (2008) seria uma
interpretagio benevolente do passado escravista e em uma visio otimista
da tolerancia e da mesticagem, a democracia racial reinventa uma historia
de boa convivéncia e paz social que caracterizaria o Brasil.

O preconceito ¢ a discriminagdo nio atrapalham somente as rela-
¢des sociais, pois adentram os muros da escola e acabam por afetar o de-
sempenho académico de alunos, alvos de preconceito. Segundo Ribeiro
(2018), “a historia da educagio dos negros ¢ um campo nio consolidado,
esquecido tanto pelos pesquisadores da educagio quanto pelos que se dis-
punham a compreender o processo que envolvia as relagdes sociais no
pais” (RIBEIRO, 2018, p. 17). Mesmo diante da realidade de uma nagio
multicultural (CANEN, 2007), ainda nos deparamos com situagdes de
preconceito e racismo que interferem de forma negativa na vida social e,
consequentemente, na vida escolar do individuo.

A escola é um espago de interagio, ambiente de produgio de saberes
e fortes a¢des de socializagdo. Nesse espaco dialogico ¢ que o educando
deve aprender a conviver e a respeitar as diferencas, até mesmo vivencian-
do e conhecendo outras culturas que integram a heterogeneidade cultural
de sua escola e do pais. Dessa forma, ““[...] cremos que a educagio é capaz
de oferecer tanto aos jovens como adultos a possibilidade de questionar e
desconstruir os mitos de superioridade e inferioridade entre grupos hu-
manos|...]” (MUNANGA, 2005, p. 17).

Esta pesquisa se caracteriza como qualitativa e documental, valendo-
-se da metodologia da anilise de contetdo proposta por Bardin (2011).
Obyjetivaram-se destacar e analisar possibilidades e potencialidades da atual
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), especificamente na etapa do
Ensino Fundamental, referente aos aspectos que favorecem a Educacio
para as Relagdes Etnico-Raciais (ERER).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
Aprovada em 2018, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é

um documento oficial educacional brasileiro que estabelece pontos, obje-

tivos e direitos de aprendizagem dos alunos
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Conforme definido no artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagio Nacional (LDB, Lei n® 9394/96), o sistema de ensino deverd ter
uma base, uma sustentagio, um documento norteador dos curriculos es-
colares de todo o Brasil, que esteja atento a formagio dos alunos buscando
a valorizagio das diferencas culturais. Na Constituicdo da Republica Fe-
derativa do Brasil de 1988 (CRFB/1988) destacamos o Art. 210: “Serao
fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a asse-
gurar formagao bdsica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais’ (BRASIL, 1988, p. 124).

Carth (2018) enfatiza que a BNCC nio destitui a finalidade dos mar-
cos legais vigentes, as resolucdes, as diretrizes curriculares e as leis conti-
nuam vigorando. No que diz respeito a diversidade étnico-racial, as legis-
lagdes anteriores foram os textos que subsidiaram a construgao da BNCC.

As orientagdes da BNCC passam a ser um instrumento direciona-
dor para todos gestores estaduais, municipais, escolares ¢ educadores em
geral, na reelaboragio de suas propostas pedagogicas, Projetos Politicos
Pedagdgicos e planos de aula que estio diretamente conectados uns aos
outros.

Na visao de Ferreira (2015) nio faz sentido politico, social e nem edu-
cacional criar um “novo curriculo” de base comum para o Brasil, porque
ja existem documentos oficiais brasileiros que tinham o mesmo propdsito
e, pela falta de uma politica de formagio, implantacio e monitoramento
do imenso sistema educacional, nio passam de papel impresso. O mesmo
autor afirma que a BNCC precisa ser compatibilizada a cada realidade
escolar com suas caracteristicas locais, orientar e estimular uma pratica
pedagdgica em sintonia com os estudantes, empoderadora e emancipa-
dora, que transcenda o ambito dos contetdos disciplinares e reconheca a
diversidade humana presente no sistema de ensino brasileiro.

Fatores como a desigualdade de condi¢des de infraestrutura, for-
macio de professores, trabalho, perfil socioecondémico contribuem para
a reproducdo da desigualdade de oportunidades. Girotto (2019) aponta
que “[...] a aprovagio da BNCC tem sido apontada, pelos seus defenso-
res, como medida suficiente para superar as desigualdades da educagio
no Brasil” (GIROTTO, 2019, p. 8). No entanto, a realidade sinaliza que
“[...] sem alterar as condi¢des objetivas de ensino-aprendizagem de alu-
nos, professores ¢ unidades escolares, a BNCC se constitui como a¢io in-
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suficiente para a garantia do direito a educag¢io publica para todos e todas”
(GIROTTO, 2019, p. 8).

Diversas entidades da area da educagio vém denunciando que a ques-
tao das rela¢Oes raciais foi negligenciada na BNCC. No documento pro-
duzido pela Associagdo Brasileira de Curriculo destaca-se “que a plura-
lidade nacional nio aparece reconhecida na proposta da Base Nacional
em questao, uma vez que esta se reduz a uma listagem de contetdos e
habilidades, ignorando todo o processo social de aglutinag¢io permitido
pelas Diretrizes existentes” (ABdC, 2017, p. 4).

No que diz respeito aos conteudos referentes ao que determina a Lei
n°10.639/2003, Fagundes e Cardoso (2019) afirmam que nio sio discutidos
de forma explicita, pois aparecem de modo difuso, exigindo boa vontade da
escola e dos professores na interpretacio e aplicagdo. Os autores complemen-
tam que os contetdos devem ultrapassar o que propdem as competéncias da
BNCC, pois nio contemplam os diversos conhecimentos e saberes definidos
na Lei mencionada, que foram detalhados a partir de sua regulamentag¢io para
o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, o que gera preo-
cupagio em relagio as possibilidades de implementagio desta Lei.

Buscando estabelecer referéncia para a formacio bdsica de maneira a
diminuir as desigualdades é que a BNCC foi elaborada a luz dos Parame-
tros Curriculares Nacionais (PCN) e das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN)), caracterizando-se como documento regulador que traz as compe-
téncias e habilidades a serem desenvolvidas em cada ano escolar, fundamen-
tais para alunos da Educag¢io Bisica de todo o territorio brasileiro.

A Base estabelece dez competéncias gerais que se inter-relacionam
e sdo referéncias para as etapas da Educag¢io Infantil, Ensino Fundamen-
tal e Ensino Médio, visando nortear o trabalho referente a todas as dreas
do conhecimento. Cada drea e cada componente curricular possuem suas
competéncias especificas. Em cada componente estio definidas unidades
para cada ano, objetos de conhecimento e as habilidades.

A BNCC “aponta que a defini¢io de direitos de aprendizagem, atre-
lados a competéncias e habilidades especificas, a serem desenvolvidos nas
escolas de todo o pais, garantird avan¢os na qualidade educacional” (GI-
ROTTO, 2019, p. 4). Ainda de acordo com Girotto (2019), no docu-
mento da BNCC, pouco se discute o conceito de qualidade, tampouco as

variaveis que impactam no processo de ensino-aprendizagem.
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O documento apresenta quadros com as unidades tematicas, os obje-
tos de conhecimento e as habilidades determinadas para cada ano e cada
habilidade ¢ identificada por um cédigo alfanumérico como o exemplo

seguinte:

Figura 1: Unidades tematicas via cddigo alfanumérico Ensino Fundamental

EF67EFO1

I '
Locood bmcccd Loeod Loo-d

O primeiro par de letras indica O ultimo par de numeros
a etapa de Ensino Fundamental. indica a posicéo da habilidade
na numerac¢do sequencial do
ano ou do bloco de anos.

O primeiro par de ndmeros

indica o ano (01 a 09) a que

se refere a habilidade, ou, no caso
de Lingua Portuguesa, Arte e
Educacéo Fisica, o bloco de anos,

O segundo par de letras indica
© componente curricular:

como segue: AR = Arte
Cl = Ciéncias
Lingua Portuguesa/Arte EF = Educacéo Fisica
15 =1%ao 5% ano ER = Ensino Religioso
69 = 6% a0 9% ano GE = Geografia
HI = Historia

Lingua Portuguesa/Educacéo Fisica LI = Lingua Inglesa

12=12e 2%anos
35 = 3%ao0 5% ano
67 = 6°e 7° anos

89 = 8%e 9% anos

LP = Lingua Portuguesa
MA = Matemética

Fonte 1: BNCC, 2018, p. 30

Procedimentos Investigativos

Esta pesquisa ¢ qualitativa que, segundo Gil (2019), caracteriza-se
como um procedimento favoravel na produgio de resultados que nio sio
alcangados mediante procedimentos quantitativos; e documental, pois
“[...] a fonte de coleta de dados esta restrita a documentos, escritos ou
nio, constituindo o que se denomina de fontes primarias” (MARCONI;
LAKATOS, 2018, p. 53). De acordo com Ludke e André “[...] a analise
documental pode-se constituir numa técnica valiosa de abordagem de da-
dos qualitativos além de complementar as informagdes obtidas por outras

técnicas de coleta” (LUDKE; ANDRE, 2012, p. 38)
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Nesta pesquisa utilizamos o documento oficial da BNCC, o qual ¢ a
fonte de dados da investigacao que teve como objetivo analisar as possibili-
dades e potencialidades sobre a aplica¢io da politica nacional de educagio
(BNCC) na etapa do Ensino Fundamental referente ao que se apresenta as
Educagcio para as Rela¢cdes Etnico-Raciais (ERER).

No presente estudo, optou-se por realizar andlise de conteido (BAR-
DIN, 2011), por entender que esta atende, suficientemente, aos proposi-
tos constantes na questao de pesquisa. De acordo com Fernandes-Sobri-
nho “A andlise de contetudo, inicialmente tratada como uma metodologia
para analisar e interpretar textos conquistou status de “cientificidade” ao
longo do dltimo século” (FERNANDES-SOBRINHO, 2016, p. 122).
Estudos tém utilizado a Analise de Contetido (AC) proposta por Bardin
(2011), tais como Fernandes-Sobrinho (2016); Almeida e Sanchez (2016)
e Urquiza e Marques (2016).

Seguindo etapas do procedimento de Anilise de Contetdo (AC)
de Bardin (2011), primeiramente realizou-se uma leitura flutuante de
todo o documento da BNCC. Esta etapa “[...] consiste em estabelecer
contato com os documentos a analisar ¢ em conhecer o texto deixan-
do-se invadir por impressdes e orienta¢des” (BARDIN, 2011, p. 126).
Na busca por definir o corpus da pesquisa, posteriormente, priorizou-se
as areas das Linguagens e Ciéncias Humanas, porque correspondem as
areas indicadas para serem trabalhadas as rela¢des étnico-raciais deter-
minadas pela Lei n® 10.639/03.

Numa segunda leitura flutuante, priorizou-se as habilidades dos com-
ponentes curriculares selecionados na pesquisa a fim de identificar aquelas
em que ha a possibilidade e potencialidade de elaboragio de conteidos
que atendam a tematica das relagdes étnico-raciais. Definiu-se, entdo, o
corpus da AC, ou seja, “[...] o conjunto de documentos tidos em conta
para serem submetidos aos procedimentos analiticos” (BARDIN, 2011,
p- 126), este é composto por 48 habilidades.

Cumprindo mais uma etapa, explorou-se o material, momento em
que se fez uma leitura com profundidade na busca de compreender o con-
teudo dos textos selecionados para a defini¢ao das categorias, primeira-
mente levando em considera¢io a incidéncia de palavras-chave (unidade

de registro) e posteriormente critérios semanticos.
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As categorias (BARDIN, 2011) foram definidas a posteriori, pois das
leituras ¢ que emergiram as seguintes categorias de anilises: (a) Valori-
zacdo da cultura e respeito as diferencas; (b) Identificagio de expressoes
e produgdes artisticas culturais; (¢) Reconhecimento da diversidade ét-
nico-racial com base em principios éticos; (d) Valorizagdo dos aspectos
socioecondmicos na formagao da sociedade; (e) O processo historico do
negro na formagio do Brasil.

Nas respectivas categorias foram agrupadas as 48 habilidades seguin-
do como determinante o cariter semantico, a fim de identificar temas
nestas habilidades que apontam possibilidades e potencialidades para de-
senvolver a ERER nos curriculos escolares, implicitos e explicitos em to-
das as habilidades da BNCC destinadas ao Ensino Fundamental, as quais
constituiram o corpus da pesquisa.

A fase final da AC ¢ a interpretagdo dos resultados, feita por meio de
inferéncias que, de acordo com Bardin ¢ a “[...Joperagio logica, pela qual
se admite uma proposi¢ao em virtude da sua ligagio com outras proposi-
¢des ja aceitas como verdadeiras” (BARDIN, 2011, p. 39). As habilidades
que apontam possibilidades e potencialidades para se trabalhar a ERER
foram agrupadas nas categorias pré-definidas. Nos quadros de AC foram
analisadas as possibilidades e potencialidades que estas habilidades apon-
tam para discutir as relagdes étnico-raciais na escola.

As inferéncias apontam que os contetidos de 48 habilidades analisa-
das forneceram possibilidades e potencialidades para a elaboragio de um
curriculo que contemple a implementa¢do da ERER, conforme apresen-

taremos a seguir.
Resultados e Discussao

O estudo baseou-se em inferéncias decorrentes da AC fundamentada
na proposta de Bardin (2011). Diante do exposto analisaram-se as habi-
lidades das areas do conhecimento de Linguagens e Ciéncias Humanas
nos componentes curriculares (Lingua Portuguesa, Arte, Educagio Fisica,
Geografia e Historia), agrupadas em categorias.

Das cinco categorias de andlise criadas, para este trabalho, foram tra-
zidas duas com as respectivas AC das habilidades selecionadas que apon-

tam potencialidades e possibilidades para a ERER.
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Quadro 1: Possibilidades e potencialidades das habilidades da categoria 1
Categoria 1: Valoriza¢io da cultura e respeito as diferencas
Cddigo alfanumérico | Componente curricular Possibilidades e
das habilidades potencialidades para
trabalhar a ERER
(EF15LP15); Lingua Portuguesa Possibilita trabalhar a
(EF15AR25); Arte valoriza¢io da diversidade
(EF69AR34); cultural, incluindo o
(EF12EF01); Educacio Fisica patriménio histérico

(EF35EF02); (EF12EF11);
(EF12EF12); (EF35EF01);
(EF35EF03); (EF35EF12);

(EFO5GE02); Geografia
(EFO9GEO3);
(EFO5HIO1); (EFO5HIO03); Histéria

(EFO7HI12); (EFO9HI0S).

cultural, manifestagdes
artisticas de diferentes
culturas; reconhecer a
diversidade das regides
brasileiras considerando a
diversidade étnico-racial e

étnico-cultural.

Fonte 2: Elaboragdo prépria a partir dos dados da pesquisa

Quadro 2: Possibilidades e potencialidades das habilidades da categoria 3

Categoria 3: Reconhecimento da diversidade étnico-racial com base em principios

éticos

Cddigo alfanumeérico | Componente curricular Possibilidades e
das habilidades potencialidades para
trabalhar a ERER
(EF67LP19) Lingua Portuguesa Possibilita o
- Arte reconhecimento da
(EF35EF12); Educagio Fisica diversidade éwico-
B Geografia racial e das diferencgas de
sociais bas
(EFO5HI04); (EF05HI05); Histéria SrUpOs soctais, com base

)
(EFOSHI14); (EF09HI07);
(EF09HI23); (EF09HI36);
(EFO9HI26).

em principios éticos:
respeito a diversidade,
potencialidades, culturas,
direitos humanos, pratica
da empatia, combate ao
preconceito e a violéncia de

qualquer natureza.

Fonte 3: Elaboragdo prdpria a partir dos dados da pesquisa
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Foi possivel observar que de 795 habilidades contidas na BNCC nos
componentes curriculares analisados, 747 habilidades nio foram catego-
rizadas. Apenas 48 habilidades foram categorizadas, o que corresponde a
6 %, as quais apresentam possibilidades e potencialidades de desenvolver
uma educacio que valorize a diversidade étnico- racial e cultural.

A maior concentragio estd presente no componente curricular de
Historia, o qual traz 23 habilidades, ou seja, 51,1% do total e no com-
ponente curricular Educagio Fisica, que contempla 15 habilidades, o que
corresponde a 33,3%. Em relagio as categorias definidas, a que agrupou
um maior nimero de habilidades foi a categoria 1- Valorizagio da cultu-
ra e respeito as diferengas, com 33,3% das habilidades categorizadas. As
habilidades agrupadas nas respectivas categorias possibilitam a inferéncia
de que se possa trabalhar as relagdes étnico-raciais no curriculo escolar do
Ensino Fundamental, buscando se concretizar a ERER.

Para tanto, destacamos a importancia da efetivagio dessas habilida-
des que apontam possibilidades e potencialidades para se desenvolver uma
educacio que respeite e valorize a pluralidade cultural existente no Brasil.
Sabendo que um curriculo estd em continua constru¢io, em que fato-
res historicos, culturais, pedagogicos, sociais, econdmicos, identitarios se
permeiam, e nio se restringe somente a conteudos formais a serem ensi-

nados e aprendidos (FAGUNDES; CARDOSO, 2019).
Consideracdes

Apesar das criticas direcionadas a BNCC em relagdo ao seu carater
universalizador que apresenta conteidos em competéncias e habilidades
sem considerar variantes como a desigualdade de condi¢des de infraes-
trutura, formag¢io de professores, trabalho, perfil socioeconomico, ela
apresenta possibilidades e potencialidades nas habilidades analisadas para
o desenvolvimento da Educagio para as Rela¢des Etnico-Raciais.

Vale ressaltar que nenhuma Legisla¢io em si possui poder de mudar
a realidade, no que se refere ao campo educacional depende-se de fato-
res determinantes em todo processo de implementacio, desde a gestao
educacional, passando pelos professores até chegar aos alunos para que
realmente se tenha o objetivo alcancado, portanto nio se pode negar a in-

terferéncia dessas variantes para a elabora¢io, nem para a implementagao.
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Na anilise da BNCC, especificamente da etapa do Ensino Funda-
mental nas dreas do conhecimento de Linguagens e Ciéncias Humanas
no que se refere 2 Educagio para as Relacdes Etnico-Raciais, verifica-se
que ha habilidades nos componentes curriculares que apresentam possibi-
lidades e potencialidades de se desenvolver uma educagao valorizadora da
diversidade. Restando as Secretarias de Educagio e Institui¢des de Ensino
a elabora¢io de um curriculo e Projetos Politicos Pedagdgicos voltados
para a valorizagdo das diferencas étnico-raciais, na busca da reparagio de
uma histéria construida sob a égide de preconceito e discriminagdo em
relagdo aos negros.

Entre os componentes curriculares analisados, no de historia foram
encontrados o maior numero de habilidades que contemplam a possibili-
dade de construc¢ao de conteudos para o trabalho com as questdes referen-
tes a0 “[...] ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira” (BRASIL,
2003). Portanto, ¢ preciso que a escola seja um espaco de desconstrugio/
constru¢io de identidades, onde as atividades pedagdgicas nao reforcem
desigualdades, sejam elas sociais, raciais e econdémicas, mas ao contrario,

contribuam para a valorizagio das diversidades.
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A APLICACAO DA METODOLOGIA

DA APRENDIZAGEM BASEADA EM
PROBLEMAS A PESQUISA CIENTIFICA
NO CURSO DE DIREITO

Eveline Lima de Castro
Ragquel Figueiredo Barretto

INTRODUCAO

Na formagio universitaria nio mais se pode conceber o aluno recep-
tor de transmissio automatizada de conhecimento pelo docente, pois este
abandona a posi¢io de transmissor do contetido para assumir o papel de
intermediador da constru¢io do conhecimento.

O ensino superior tem assumido, mormente através da pesquisa cien-
tifica, um papel libertador, que concede ao aluno autonomia para desen-
volver habilidades e competéncias através da busca pelo conhecimento, ¢
nao da espera de sua transmissao.

O conceito de Inicia¢io Cientifica foi construido como uma ativida-
de realizada nas universidades brasileiras, durante a graduagio, através da
qual o aluno pode ingressar no mundo da ciéncia e vivenciar experién-
cias vinculadas a um projeto de pesquisa, elaborado e desenvolvido sob a
orientacio de um docente (SIMAO et al., 1996).

Assim, para quem nio “deseja ensino repetitivo de velhas ideias,
a pesquisa ¢ elemento-chave do processo universitario” (BUARQUIE,
1994, p. 136), pois ¢ uma atividade importante para a formagio e
atuagio do discente. Contudo, para alcangar seu objetivo, nio deve
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decorrer da mera reorganiza¢io de ideias ja elaboradas e amplamente
difundidas.

Neste contexto, uma politica de pesquisa deve possuir dois pilares ba-
sicos: (a) liberdade do tema e (b) compromisso com a qualidade, devendo
o assunto objeto do estudo cientifico, além de estar comprometido com a
qualidade, atentar ao avan¢o do conhecimento e ao ineditismo. (BUAR-
QUIE, 1994)

Além disso, a pesquisa cientifica “é o conjunto de procedimentos
sistematicos baseados no raciocinio légico, que tem por objetivo encon-
trar solu¢des para problemas propostos, mediante a utilizacio de métodos
cientificos” (REIS, CICONELLI, FALOPPA, 2002, p. 51).

Seguindo esta premissa, cabe ao discente, ja habituado as disciplinas
tedricas, desvincular-se de seu conforto académico e adentrar nas veredas
da pesquisa, donde novos e diversificados caminhos surgirdo para serem
trilhados na jornada académica.

A quebra da dicotomia existente no ensino superior entre teoria e
pratica, ensino e pesquisa, graduagio e pos-graduagio, tem sido discuti-
da hd algum tempo por diversos pesquisadores (DEMO, 1997; PEIXO-
TO, 1992).

Neste cenario de discussdo, ¢ preciso compreender que ensino e
pesquisa integram as fun¢des da universidade, ao lado da extensio, e
devem caminhar juntas na formag¢io universitiria do discente, sendo
imprescindivel romper o paradigma da diferenga entre a sala de aula e o
espago da pesquisa.

A graduacio deve ser um espago de produgio do conhecimento, para
o qual a pesquisa contribui significativamente, a medida em que influen-
cia o comportamento dos professores na elaboragio das rotinas docentes,
bem como sua relacio com os alunos. Nessa perspectiva, a iniciagio cien-
tifica surgiu como uma possibilidade de aproximar e fortalecer as relagdes
entre ensino e pesquisa, teoria e pratica, graduagio e pos-graduagio (CA-
BERLON, 2003; DAMASCENO, 1999; ALMA, 2003).

A integracio entre ensino e pesquisa, promovida pela iniciagio cienti-
fica, permite estabelecer uma relagio de interdependéncia entre estes pila-
res, aportando um novo significado ao ensino de graduagio, ao vislumbrar
a sala de aula como espago de construcio do conhecimento (BREGLIA,
2002), abandonando a concepg¢io bancdria da educagio (FREIRE, 2012).
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Numa época em que o volume de conhecimento e informacgdes al-
canga crescimento exponencial, adquire mais importancia a qualidade do
ensino oferecido pelas Institui¢des de Ensino Superior (DELORS, 2012),
cujo papel € decisivo na formagio de docentes que sejam educadores habi-
litados a formar profissionais qualificados, curiosos, sedentos por conhe-
cimento, verdadeiros pesquisadores. Dai a importancia do docente como
agente de mudanca, “a quem cabe formar o cardter e o espirito das novas
geragcoes” (DELORS, 2012, p. 123).

Para isso, deve-se reconhecer a articulagio entre ensino e pesquisa
como necessaria para que se alcance um ensino de alta qualidade (BAL-
Z AN, 2002), parecendo “claro que a pesquisa cientifica pode ser um ex-
celente instrumento educativo na medida em que leva os alunos a lidarem
com o processo de conhecer e nio apenas com o produto desse processo”
(ALMEIDA, 1996, p. 22).

A vivéncia académica que a pesquisa proporciona ¢ capaz de me-
lhorar o desempenho e o rendimento do aluno da graduagio, pois este
desenvolve novas estratégias de aprendizagem, pautadas em “aprender a
aprender” (AGUIAR, 1997), imperativo sobre o qual se fundamenta a
educacio atual, decorrente da significativa altera¢io do foco do processo
educativo, antes centrado no docente e agora no aluno, que deixa de ser
mero expectador do processo ensino-aprendizagem e torna-se partici-
pante ativo.

Este deslocamento do eixo do processo educativo do contetdo para
o método, do docente para o aluno, constituiu uma teoria pedagdgica
segundo a qual prepondera o “[...] aprender a aprender, isto é, aprender a
estudar, a buscar conhecimentos, a lidar com situagdes novas. E o papel do
docente deixa de ser o daquele que ensina para ser o de auxiliar do aluno
em seu proprio processo de aprendizagem” (SAVIANI, 2011, p. 431).

Portanto, a educac¢io pode ser “definida como uma metodologia: a
aprendizagem do aprender” (FURTER Apud GADOTTI, 2011, p. 283).

Sem duvidas, a iniciagdo cientifica estimula o aluno a aprofundar o
conhecimento através da experiéncia com a realidade e o mundo que o
cerca, proporcionando um conhecimento mais amplo de seu curso de
graduacio, desconstruindo conceitos e teorias pré-estabelecidos e promo-
vendo, segundo Bridi (2004), uma formacio abrangente, decorrente da
possibilidade de adquirir conhecimentos cientificos e especificos.
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Além do melhor rendimento académico gerado pela inicia¢io cienti-
fica, nio se pode olvidar o desenvolvimento pessoal do aluno, no que toca
a0 raciocinio critico, autonomia, criatividade, maturidade e responsabi-
lidade (CALAZANS, 1999), favorecendo sua evolu¢io intelectual, bem
como o fomento de suas capacidades interpretativas, analiticas, criticas e
contributivas (CABERLON, 2003), aprimorando habilidades de lideran-
¢a, relacionamentos interpessoais e valores altruisticos (FIOR, 2003).

O estudo do Direito impde a necessidade de desenvolver o aprendi-
zado vinculado a habilidade para solu¢io de problemas, indispensavel a
pratica profissional, o que pode ocorrer utilizando-se a metodologia do
Problem-Based Learning — PBL (Aprendizagem Baseada em Problemas —
ABP), que coloca o aluno como foco da aprendizagem, desenvolvendo-se
em pequenos grupos orientados por um tutor.

Como ensina Ribeiro (2008) “o PBL ¢ uma metodologia de ensino e
aprendizagem que utiliza problemas — coerentes para com a futura atuagio
dos alunos como profissionais e cidadaos”, para enfocar a aprendizagem
dos conhecimentos conceituais, fundamentando-se em principios educa-
cionais segundo os quais a aprendizagem nao ¢ mero processo de recep¢io
passiva e acumulac¢io de informagdes, mas de construc¢io de conhecimen-
to que cabe ao aluno elaborar e ressignificar.

O ensino superior, como um dos pilares sobre o qual se funda a edu-
ca¢do, nio pode mais se conformar ao padrao tradicional da mera trans-
missao de conhecimentos, protagonizada por um dos atores do processo
educativo, o docente, seguida da absor¢io e repeti¢io, pelos alunos, dos
conteudos transmitidos.

A educagio atual fundamenta-se no imperativo de aprender a apren-
der, o que altera significativamente o foco do processo educativo, antes
centrado no docente, e agora pautado no aluno, que deixou de ser mero
expectador do processo ensino-aprendizagem e tornou-se participante
ativo, buscando a informacio, transformando-a e recheando-a de senso
critico. Ao docente cabe orientar o processo como educador, compro-
metido com a aprendizagem e com o discente, ¢ nio como um simples
docente que apenas transfere suas experiéncias pessoais.

A educag¢io “nio se destina ao ser humano como agente econdmi-
co, mas como fim ultimo do desenvolvimento”, dai porque a missio hu-

manista da educagdo se concretiza na medida em que sio desenvolvidos
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os talentos e as aptiddes do individuo (DELORS, 2012, p. 69). Por esta
razdo, a educag¢io contemporanea pode ser compreendida a partir do im-
perativo “aprender a ser” efou “aprender a aprender”, tarefa permanente
que envolve individuos e institui¢des e decorre do reconhecimento de que
a educacio ¢ um direito fundamental, constitucionalmente consagrado.
(ABBAGNANO, 2012, p. 358)

Deslocando o eixo do processo educativo do conteudo para o méto-
do, do docente para o aluno, constituiu-se uma teoria pedagdgica segun-
do a qual o mais importante nio ¢ ensinar ou aprender algo, mas “[...]
aprender a aprender, isto ¢, aprender a estudar, a buscar conhecimentos,
a lidar com situagdes novas. E o papel do docente deixa de ser o daquele
que ensina para ser o de auxiliar do aluno em seu proprio processo de
aprendizagem” (SAVIANI, 2011, p. 431). Portanto, a educagio pode
ser “definida como uma metodologia: a aprendizagem do aprender”.
(FURTER Apud GADOTTI, 2011, p. 283)

Paulo Freire delineia duas concepg¢des antagonicas de educagio: a
concepgao bancdria e a concepg¢ao problematizadora. Na concepg¢io ban-
caria, a relacio entre educador e educando ¢ de contradi¢io e estd baseada
em narracOes/dissertagdes, das quais o educador € o sujeito, conduzindo
“os educandos 2 memoriza¢io mecanica do conteido narrado”. Sob esta
otica, a educagio seria, como em um Banco, “um ato de depositar, em
que os educandos sao os depositirios e o educador, o depositante” (FREI-
RE, 2012, p. 63), “o ‘saber’ ¢ uma doagio dos que se julgam sibios aos
que julgam nada saber” (FREIRE, 2012, p. 64).

Na concepgio problematizadora, o educando nio é um mero recep-
tor de conhecimentos e valores transmitidos, transferidos, depositados,
mas um companheiro do educador, superando-se a contradi¢io educa-
dor-educando, a fim de se estabelecer uma relagio dialogica em que am-
bos aprendem juntos. Agora, ninguém educa ninguém nem a si mesmo,
mas educador e educandos se educam em comunhio, mediatizados pelo
mundo (FREIRE, 2012, p. 74-76), pois “nio existe ensinar sem apren-
der” (FREIRE, 2009, p. 29).

Conforme Sebastiany (2011), a metodologia problematizadora orien-
ta o estudante a perguntar, pesquisar, aprender a pensar, criar hipoteses
e testa-las utilizando, como base, seu conhecimento prévio e suas novas

descobertas. Trata-se, assim, de utilizar o principio do “aprender fazen-
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do”, capacitando-o a resolver questdes que serdo encontradas no exercicio

de sua profissio através da aplicacio de seu conhecimento tedrico a pro-
blemas reais.

Sebastiany (2011) ainda contribui elencando os sete passos consolida-

dos do PBL:

* Esclarecer termos nio compreendidos.

* Definir problemas.

* Analisar problemas e suas possiveis solucdes.

* Elaborar resumo.

* Formular objetivos do aprendizado.

* Realizar estudo autodirigido, com base nos objetivos.

* Fazer relatério ao grupo e discutir.

A formula¢io do problema, segundo Lima e Linhares (2008), deve
seguir algumas diretrizes: adequagio a realidade e 2 literatura cientifica,
partir de objetivos educacionais que se pretenda alcancar, observar o tem-
po disponivel para a discussio e os estudos e valorar as questdes de acordo
com o curriculo.

Em relacio ao problema, Carlini (2006) sugere que seja simples, ob-
jetivo, com redagio clara e inequivoca e foco em situagio compativel com
a realidade vivenciada pelos alunos.

Esta metodologia é perfeitamente adequavel ao Curso de Direito, vi-
sando o exercicio da advocacia e a preparagdo para concursos publicos.
Porém, esta nio deve ser a tinica preocupa¢io do docente, pois € sua tarefa
formar o aluno também para a pritica da docéncia, motivando-o a se tor-
nar um pesquisador, produzindo solugdes no ambito académico-cientifi-
co, a partir de um problema previamente delineado.

Como toda pesquisa cientifica é produzida a partir de um problema,
encontra-se no PBL uma metodologia que, além de adequada ao ensino
juridico de conteudo obrigatério, adequa-se a realizagio da pesquisa. O
ponto de encontro de utiliza¢io desta metodologia na preparagio do alu-
no profissional e do aluno pesquisador pode ser percebido nos passos do
PBL e nas diretrizes de formula¢io do problema indicados alhures.

Os referidos passos sao condizentes com a produgio cientifica, que se
desenvolve a partir de um estudo auténomo do aluno, a quem cabe, apos
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esclarecer aspectos nio compreendidos, com a devida orientacio de um
professor, formular a problematizagio (pergunta de partida), para encon-
trar solu¢des de acordo com os objetivos elencados.

No que toca a formulagio do problema da metodologia PBL, ¢ clara
sua aplicagdo a pesquisa, na medida em que nesta também ¢ indispensavel
atentar a realidade e a literatura cientifica, definir objetivos que possam ser
alcangados de acordo com o tempo disponivel, devendo ser claro, simples,
conciso e adequado a realidade vivenciada pelos alunos.

O curso de Direito, ao qual o PBL ¢ perfeitamente aplicavel, encon-
tra-se estruturado com uma metodologia de ensino-aprendizagem que
utiliza, além da estratégia diditica da aula expositiva tradicional, aulas pra-
ticas, semindrios de leitura, estudos de caso, atividades estruturadas (pra-
tica como componente curricular), entre outras, preparando o discente
para a prética profissional, mas deve-se ter em mente também a carreira
juridica “docéncia”, que tem a pesquisa como fator preponderante e in-
dissociavel de sua realizacio.

Deve-se salientar que a pesquisa, para além do ensino, ¢ um pilar re-
levante de uma Institui¢do de Ensino Superior, razio pela qual passou-se
a orientar e direcionar alunos para a pesquisa cientifica, utilizando-se as

premissas do PBL.
METODOLOGIA

“A pratica da sala de aula deve passar da autossuficiéncia do professor
¢ da submissio do aluno para um intercambio de ideias que produza o
debate necessario a realiza¢io do arduo desafio de fazer avangar o conheci-
mento”, complementando a aula expositiva com instrumentos que aliem
ensino, pesquisa ¢ extensao. (BUARQUE, 1994, p. 136)

E necessirio reconstruir o perfil do docente universitirio, de
forma a adaptar a educacio as condi¢des variiveis dos estudantes,
cabendo ao educador repensar as metodologias de ensino
propostas, revisar os materiais e recursos diditicos postos a disposi-
¢ao do corpo discente, a fim de facilitar sua aprendizagem. (ZABALZA,
2004, p. 31)

A Aprendizagem Baseada em Problemas se encaixa nessa nova pers-

pectiva e foi aplicada a alunos orientandos de iniciagdo cientifica, que,
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para uma atuacio solida e consistente na pesquisa, participaram de gru-

po de estudos, em conjunto com oficinas de produgio de textos cientifi-

cos, a fim de apreender os aspectos metodoldgicos relevantes da pesquisa
cientifica.

Nestas atividades, os alunos orientandos foram direcionados ao estu-
do do tema da pesquisa, de modo a viabilizar a defini¢do de problemas,
para os quais deveriam encontrar as respectivas solugoes, estimulando sua
autonomia quanto ao estudo, que seria discutido em grupo, e fomentando
a produgio cientifica.

A tematica do projeto de iniciagdo cientifica, que aborda os direitos da
personalidade previstos na Constitui¢do Federal e no Codigo Civil, fora
trabalhada no referido grupo de orientandos, sob a coordenag¢io da orien-
tadora do projeto. Com este estudo, foi possibilitado aos alunos identifi-
car problemiticas que exigiam uma andlise com maior profundidade, de
acordo com suas vivéncias, conhecimentos prévios ¢ adquiridos durante
os estudos.

Isto tornou viavel avaliar o problema da pesquisa com mais clareza e
estabelecer as hipoteses, a partir dos objetivos propugnados.

O grupo de orientandos participou de oficinas de produgio de textos
cientificos, com vistas a trabalhar aspectos relacionados a escrita académi-
ca, através da metodologia problematizadora.

Nio se pode olvidar que foram abordados aspectos vinculados a me-
todologia cientifica, para que os discentes, na pratica, fossem habilitados
a aplicar a pesquisa cientifica os conhecimentos juridicos adquiridos pelo

estudo em grupo.
RESULTADOS E DISCUSSAO

As acOes desenvolvidas durante o periodo de realizagio da pesquisa
cientifica, que se estendeu de agosto de 2018 a julho de 2019, foram: es-
tudo de temas especificos da drea juridica, orientagdes quanto a defini¢do
do problema e estruturacio de um texto cientifico, através dos elementos
(pré-textuais, textuais e pos-textuais) que o compoem.

A sequéncia das atividades realizadas demonstrou que a maior dificul-
dade encontrada pelos alunos orientandos era pertinente a escrita, entrave

este que foi sendo superado e observadas as melhorias a cada encontro.
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Para enfrentar esta dificuldade, adotou-se a estratégia de estimular a
escrita de textos com a consequente revisio metodologica e de conteido,
para que os discentes pudessem detectar as falhas e focar em sua melhoria.

Outra dificuldade dizia respeito a leitura e respectiva interpretagdo
dos textos que eram objeto das referéncias. Neste aspecto, a aprendizagem
baseada em problemas foi crucial para que os orientandos estabelecessem
uma melhor compreensio da literatura, pois criavam problemas e solu-
¢Oes a partir da leitura, viabilizando maior aprofundamento e interpreta-
¢do adequada do material analisado.

O crescimento profissional gerado aos alunos participantes do projeto
pode ser vislumbrado, de forma clara, no desenvolvimento de sua habi-
lidade de escrita, bem como na facilidade de interpretacio da realidade a
partir de um problema criado, para o qual se estabelece uma solugio.

Esta tarefa (problematizar / solucionar) ¢ insita ao profissional do Di-
reito, seja qual for a sua drea de atuagdo (exercicio da advocacia, docéncia,

concursos publicos etc.), dai a relevancia da metodologia ora aplicada.
CONSIDERACOES FINAIS

Através da inclusio do aluno no mundo da pesquisa, altera-se o seu
perfil, transformando-o em um sujeito ativo, agente participativo do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, apontando a revisio realizada nesta pes-
quisa a0 consenso, no que toca a relevancia da iniciagdo cientifica para
a formacio universitaria, na medida em que melhora o rendimento no
curso de graduagio, proporciona desenvolvimento pessoal e profissional e
fornece uma visao diferenciada acerca da ciéncia.

Como ensina Edgar Morin (2003, p. 65), “a educagio deve contri-
buir para a autoformacio da pessoa (ensinar a assumir a condi¢ao humana,
ensinar a viver) e ensinar como se torna um cidadio”. Entio, o ensino
juridico ndo pode se restringir ao repasse de informagdes desligadas do
contexto juridico geral, o que formaria alunos repetidores de normas e
doutrinas, e nio verdadeiros operadores do Direito, com pensamento cri-
tico e avaliador.

O periodo de agosto de 2018 a julho de 2019, em que se desenvolveu
a pesquisa cientifica a qual se aplicou a metodologia do Problem-Based

Learning — PBL (Aprendizagem Baseada em Problemas — ABP), apresen-
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tou desafios que foram aceitos pelos orientandos e dificuldades que foram
superadas.

O final da pesquisa nio representou cessagio das atividades, pois os

orientandos permaneceram manifestando interesse em pesquisa € escri-

ta metodologicamente correta, gerando, consequentemente, crescimento

académico-profissional.
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OS MOOT COURTS COMO
METODOLOGIA ATIVA DE
APRENDIZAGEM PARA A INOVACAO
DO ENSINO JURIDICO: RELATO DE
EXPERIENCIA

Paula Brener

Introducao

As constantes mudancas do mundo moderno e os avangos tecnolo-
gicos tém impulsionado a educag¢do a encontrar formas inovadoras para a
promogio do saber. Buscam-se métodos que auxiliem no processo en-
sino-aprendizagem baseados na participagdo ativa dos envolvidos, como
as praticas de jogos educativos (Serious Games), “gamificagdo”, sala de
aula invertida (Flipped Classroom), Summaé!', dentre outros (FRAGELLI,
2017). Essas novas metodologias, no entanto, costumam encontrar um
campo pouco fértil para o seu desenvolvimento no ensino juridico, espe-

cialmente na seara criminal.

11 O Summaé foi idealizado por Ricardo Fragelli, professor do curso de Engenharia da Uni-
versidade de Brasilia (UNB), em 2011. Trata-se de uma metodologia de ensino que busca a
criagdo de um espaco ludico “gamificado”, descontraido, propondo aos alunos a criagdo de
videos criativos, os quais sao avaliados por uma mesa de professores ou especialistas. Todos
os participantes devem utilizar chapéus. E também comum que o ciclo de atividades envolva
o uso de fantasias e demais atuagdes ludicas. O método é muito interessante e se tornou
tradicional na UNB e em diversas outras instituigdes. Contudo, sua forma ludica encontra
inUmeros obstaculos na seara juridica, campo muito tradicionalista e formal.
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As atividades desenvolvidas pelos profissionais do direito cotidiana-
mente sio essencialmente formais, marcada por um rigor desde a lingua-
gem, a postura ¢ mesmo as roupas. Inevitavel que a prética seja refletida no
ensino no percurso dos bacharelados, configurando-se o curso de Direito
como um ambiente geralmente refratirio a métodos muito distantes do
rigor tradicionalista das prelecdes. Em face a esses desafios, usualmente,
a metodologia de ensino nas faculdades de direito se desenvolve essen-
cialmente a partir da aula expositiva, na qual o aluno adota uma postura
em sua grande parte passiva, devendo assimilar e reter o que ¢ levado pelo
professor em sua exposi¢do. Em geral, sio aulas niao dialogadas, marcadas
predominantemente por um processo ensino-aprendizagem transmissivo,
sem intera¢do. A esse método acompanha uma forma de avaliagdo que se
concentra na reproduc¢io de contetido cobrados através da aplicag¢io pe-
riddica de provas.

O processo transmissivo ou expositivo traz consigo o risco de forma-
rem-se alunos dependentes do professor e do material por ele fornecido.
Arrisca-se formar alunos pouco criativos, quase nada proativos, sem esti-
mulo ao pensamento original, a inovacio e a propostas de solu¢io. Além
disso, ¢ constante a desmotiva¢io dos alunos em face as aulas expositivas,
especialmente nas geragdes mais novas, multitarefas e habituadas com a
instantaneidade da tecnologia e a linguagem de hipertexto.

Apesar de todos os desafios encontrados pelos docentes no ensino ju-
ridico, o modelo das moot courts, competi¢cdes entre estudantes desenvol-
vidas em uma sequéncia de simula¢des de julgamentos nos tribunais, tem
chamado uma aten¢io cada vez maior, ganhando espago no meio univer-
sitario como atividade que engaja alunos e professores para além da sala de
aula. O presente artigo se propde a analisar a pratica de competi¢des na
area juridica, como uma iniciativa inovadora e diferencial para a aprendi-
zagem significativa, a qual apresenta um grande potencial para o incentivo
a participagio dos educandos de forma ativa em seu processo de apren-
dizagem, gerando impactos positivos na futura dinamica profissional dos
alunos. Para tanto, serd apresentado o relato de experiéncia da organizagio
da I Competi¢io Mineira de Direito ¢ Processo Penal, a qual engajou 44
equipes, conjugando 25 Instituigdes de Ensino Superior.

Inicialmente, sera contextualiza a pritica pedagdgica do ensino juri-
dico no Brasil e os desafios que a drea impde ao docente. Em um segundo
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momento serd apresentado o modelo das moot courts como metodologia
ativa de ensino e a sua configurac¢io e etapas a partir do relato da experién-
cia da I Competi¢io Mineira de Direito e Processo Penal. No terceiro t6-
pico serao apresentadas as reflexdes sobre a experiencia, apontando os seus
resultados e seu potencial para o desenvolvimento de habilidades e para
a constru¢io autonoma do conhecimento pelo discente. Na sequéncia,
desenvolve-se uma discussio sobre o relevante papel do engajamento das
Instituicdes de Ensino Superior para o fomento dessas atividades e para o

seu maior aproveitamento. Serdo, entdo, ao final, tecidas as conclusdes.

1. Desafios para a insercao de estratégias
metodoldgicas inovadoras na seara juridica

“Ser uma prudéncia o direito, isso também explica sua facticidade e
historicidade, razao pela qual sua operacionalizagio reclama o manejo de
nogoes, ¢ nio somente de conceitos” (GRAU, 2009, p.41). Com essas
palavras, Eros Grau define um dos maiores desafios do direito e, conse-
quentemente, do docente da area juridica. Para além da apreensio dos
conceitos, preocupagio por exceléncia do modelo tradicional de ensino
juridico, um processo ideal de ensino-aprendizagem do direito, para ser
efetivo, precisa enfrentar a propria contingéncia, facticidade e historicida-
de do Direito como campo do conhecimento e como fendmeno social.
Isso é verdadeiro e imperativo especialmente na sociedade contempora-
nea, tao marcada pela complexifica¢io das trocas, por constantes mudan-
¢as e por um intenso avango tecnologico.

A modernidade tem impulsionado a busca por formas inovadoras de
mediagio do processo de ensino, as quais possam absorver essas caracteris-
ticas elementares do Direito em um mundo em constante transformagao.
Vale dizer, buscam-se metodologias que permitam aos alunos assimilar e
compreender o contetdo do Direito em seu dinamismo e complexidade,
na teoria e, sobretudo, na pratica.

Pensar a realizagdo do Direito é lembrar que o enunciado do texto
normativo se concretiza efetivamente enquanto norma a partir da com-
preensdo do intérprete que fard atuar do direito na realidade fatica. O Di-
reito se insere no mundo da vida pela interpretacao e expressao do inter-

prete, que compreende o sentido do texto conforme dados da realidade,
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do contexto em que se insere e do caso dado. Assim, a norma ganha vida
pela interpretagio. Afinal, o “direito ¢ alografico. E alogrifico ¢ porque o
texto normativo nao se completa no sentido nele impresso pelo legislador.
A “completude” do texto somente ¢ atingida quando o sentido por ele
expressado ¢ produzido, como nova forma de expressio, pelo intérprete
(...)” (GRAU, 2009, p. 30)".

Se é certo que a norma se produz pela expressio e interpretagio
de elementos do texto e por elementos da realidade contidos no caso,
também a compreensio do Direito em sala de aula deve buscar espe-
lhar esse processo. O ensino deve fomentar a compreensio do texto
normativo de forma concomitante aos fatos, inserido no mundo do
ser, para que os proprios discentes possam ter a experiéncia de apren-
dizado de como criar o que efetivamente seria a norma em suas pon-
deragdes para a solugio do caso.

A inser¢io de metodologias de ensino ativas no universo juridico per-
mite melhor compreender a natureza alografica do direito. Adota-se uma
perspectiva formativa, a qual parte de um olhar que transcende a técnica
de subsuncio de fatos a previsdes legais dadas a priori ¢ imutdveis, confe-
rindo autonomia aos alunos para que construam seu proprio processo de
aprendizagem. Metodologias desta natureza permitem a personificagdo
do ensino, diversificando espagos-tempos de uma forma mais horizon-
tal. O raciocinio interpretativo dos discentes dessa forma se amplia para
compreender diferentes operacdes de pensamento aplicados na solugio de
problemas juridicos reais.

Um modelo interessante de metodologia ativa de ensino juridico que
tem chamado continuamente a aten¢io dos alunos nos tltimos anos ¢ o
das realiza¢Ges de simulag¢des de julgamentos em tribunais no formato de
competi¢des (moot courts). Esse modelo sera analisado no topico seguinte,

tomando por base um relato de experiéncia.

12 Sobre o que se entende por uma arte alografica explana o autor: “Ha dois tipos
de arte: as alograficas e as autograficas. Nas primeiras — alogréficas (musica e tea-
tro) — a obra apenas se completa com o concurso de dois personagens, o autor e
o intérprete; nas artes autograficas (pintura e romance) o autor contribui sozinho
para a realizacdo da obra”. (Idem)
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2. Etapas consideradas na construcao da atividade

A utilizagio de moot courts ou simula¢des de julgamentos nos tribunais
na forma de competi¢Oes universitarias entre estudantes pode ser melhor
compreendida a partir de um relato de experiéncia: a organizacio da I
Competi¢ao Mineira de Direito e Processo Penal pelo Instituto de Cién-
cias Penais. A competi¢io foi a primeira a ser realizada na drea penal em
Minas Gerais, tendo sido inspirada pela realiza¢io de competi¢oes simila-
res na area civel, as quais demonstraram ter um relevante potencial para o
engajamento dos alunos e o incentivo a pesquisa juridica. Foi entio cons-
truido, coletivamente, por discentes e docentes de diversas faculdades de
direito, um plano especifico e orientado para uma a¢io que duraria meses.

O primeiro passo para a constru¢do da Competi¢ao foi a escolha de
um tema problema a ser apresentado na forma de autos judiciais. Bus-
cou-se abordar um caso que trouxesse aspectos desafiadores de matéria
penal e processual penal a fim de intrigar os alunos e a propria comuni-
dade juridica. Vale dizer, problemas que ainda nio encontrassem uma
solucdo ja dada no senso comum da pratica penal e processual penal.
Inaugurando a I Competi¢io Mineira de Direito e Processo Penal, foi
proposto o debate sobre a questio das medidas protetivas de urgéncia da
Lei Maria da Penha. O caso ficticio elaborado pela comissdo organiza-
dora envolveu diversas questdes processuais e materiais atuais comple-
xas, inspiradas na prdtica, as quais nio sio pacificadas na jurisprudéncia
nacional. O caso foi divulgado em abril de 2019, com a abertura do pra-
zo para a inscri¢ao de equipes de até 08 alunos, as quais representariam
sua respectiva Institui¢do de Ensino Superior.

A Competi¢io foi realizada em trés etapas. A primeira delas tratou-se
de uma fase escrita, na qual os estudantes tiveram um prazo em torno de
trés meses para a elaboragio de memoriais escritos. Nesse prazo, pude-
ram analisar os autos, identificar problemas e escolher o recurso cabivel.
Puderam, ainda, buscar a ajuda de professores orientadores e aprofundar a
pesquisa nos tribunais e na doutrina. Ao longo desses trés meses, a comis-
sio organizadora, através do Instituto de Ciéncias Penais, realizou eventos
menores nas faculdades de direito que expressaram interesse em integrar
o projeto. Foram planejados e realizados juris simulados em torno de um

caso de feminicidio para que as equipes pudessem treinar sua oralidade e
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a forca de seus argumentos, bem como iniciar os estudos da temadtica da
violéncia contra a mulher. Além das simulag¢des, foram realizados eventos
técnico-cientificos, reunindo profissionais das vdrias institui¢des — juizes,
promotores, defensores publicos, advogados e professores. Dessa forma,
buscava-se mediar o preparo dos estudantes, apontando-lhes caminhos e
incentivando a pesquisa.
Nesse periodo, foi realizada a inscrigdo por 44 equipes, representando
25 institui¢des de ensino superior. Seus trabalhos foram avaliados num
sistema double blind review por profissionais reconhecidos no meio juridico
por sua qualifica¢do e especializa¢io na seara penal. Aplicou-se uma cha-
ve de corre¢des elaborada pela comissdo de organizagio, juntamente ao
corpo de corretores, de modo a selecionar as 20 equipes que participariam
da fase oral. O limite de classificagio, restrito a 20 equipes, transforma ja
essa primeira etapa em um ambiente controlado de competitividade que
envolve os estudantes no proprio processo de aprendizagem e os leva a
buscar o mais rico e profundo conhecimento sobre os temas em questio.
Em outubro de 2019 foi realizada a fase oral da competi¢io, dividida
em duas etapas: no primeiro dia a etapa classificatoria e no segundo dia a
etapa eliminatoria. Na etapa classificatoria todas as equipes selecionadas
tiveram a oportunidade de se apresentar duas vezes, diante de diferentes
bancas, atuando uma vez na posic¢io de recorrente e uma vez na posi¢ao de
recorrida. Dessa forma, os discentes tiveram a oportunidade de enfrentar
diferentes equipes, conhecer diferentes alunos e profissionais e receberam
a cada rodada comentarios sobre suas apresentacdes para que pudessem
refletir e aprimorar seu desenvolvimento. Ao final do dia, divulgaram-
-se os resultados, classificando-se para as eliminatorias as 08 equipes que
apresentaram a maior média entre a fase escrita e a fase oral classificatéria.
A dinidmica das rodadas consistia em uma simulagio de um julga-
mento recursal em segunda instancia. Cada equipe realizou sustentagdes
orais simulando a pratica da advocacia perante os tribunais, pelo prazo de
15 minutos, nos quais desenvolvem os seus argumentos e teses. De forma
similar aos tribunais, nos quais cada julgamento ¢ realizado por trés de-
sembargadores, cada mesa julgadora foi composta por trés membros ad-
judicadores responsaveis por avaliar o desempenho dos competidores, nio
apenas lhes dando nota, mas também comentando as sustentagdes orais.
Assim, ao final de cada julgamento simulado, os adjudicadores comenta-
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vam as apresentacdes dos alunos, apontando os destaques ¢ pontos a serem
desenvolvidos, de modo a oportunizar aos alunos o aprimoramento de
suas habilidades.

Nessa fase, foi comum observar a divisio dos membros das equipes
que se espalharam em diversas salas, para assistir as demais equipes se apre-
sentando, anotando suas teses, as criticas recebidas e o desempenho ob-
tido. Essa estratégia, embora direcionada a vitdria, na prdtica, tem um
significado muito maior: o aprendizado a partir do trabalho e da pesqui-
sa desenvolvidos pelos pares, um aprender e aprimorar do conhecimento
pela observagio e interagio entre os proprios discentes.

No segundo dia, fase eliminatéria, adotou-se dinamica similar, so-
mando-se as sustentacoes a realiza¢io de perguntas pelos adjudicadores. As
perguntas obrigam os alunos a sair da zona de conforto de seus discursos
elaborados, demonstrando o conhecimento adquirido e a capacidade de
articulagio de respostas de forma espontanea. Trata-se de um momento
importante, no qual se verifica o conhecimento de fato construido e assimi-
lado pelos alunos, nao permitindo que se acomodem com o discurso pre-
parado. Nessa fase, a cada sustentacio oral, uma equipe permanece ¢ outra
¢ eliminada. Seguiram-se, entdo, as quartas de final, a semifinal e, entdo, o
esperado momento da final, na qual se consagrou a equipe vencedora.

Foram premiados a equipe campei ¢ a vice-campea, os melhores memo-
riais de recorrente e de recorrida, bem como o competidor que apresentou a
melhor oratéria. Para além da entrega de medalhas, a premiagao pelo Insti-
tuto de Ciéncias Penais incluiu o envolvimento académico dos vencedores.
A equipe camped conquistou a oportunidade de apresentar-se no congresso
internacional organizado pelo Instituto de Ciéncias Penais, com um publico
de centenas de juristas. Os memoriais vencedores foram premiados, ainda,
com a oportunidade de publicagio em uma obra coletiva a ser organizada
em comemoragao aos 20 anos do Instituto de Ciéncias Penais. Dessa forma,
o conhecimento e as solu¢des apresentadas pelos alunos ganhario relevancia,

sendo as pesquisas e os trabalhos difundidos pela comunidade juridica.
3. Reflexao docente sobre a experiéncia

O curso de Direito Penal usualmente se inicia pelo estudo da parte

geral do Cdodigo Penal, sua principiologia, desenvolvimento historico da
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dogmiatica e dos conceitos juridico-penais. ApOs essas primeiras matérias,
passa-se ao estudo dos crimes em espécie, momento em que o estudante
passa a articular os conhecimentos da parte geral até entdo adquiridos,
desenvolvendo a habilidade critica e o raciocinio de aplica¢io do contet-
do em torno de casos. Tradicionalmente, apresenta-se para os alunos um
amplo espectro doutrinario em torno do contetado da disciplina, demons-
trando os diferentes posicionamentos e constru¢des da dogmadtica penal
em torno de cada um dos topicos.

No entanto, sua analise ¢ usualmente desenvolvida distante da pra-
tica, fundamentada em um método transmissivo formal no qual se apre-
sentam problemas simplificados aos alunos, para que busquem realizar a
sua subsunc¢do a um tipo penal. Essa aplicagio se fundamenta em con-
ceitos, de forma bindria, em uma logica de tipicidade ou atipicidade do
fato, deslocada do carater alogrifico do Direito. Um dos grandes desafios
do processo ensino-aprendizagem nas ciéncias criminais, encontra-se na
consolidada concep¢ao de interpretagio como técnica de subsun¢io de
fatos e casos simples a previsdes legais, afastando verificagdes plurais e a
anilise de problemas concretos sob a perspectiva de diferentes profissio-
nais do direito.

A plena compreensio do Direito Penal e de sua complexidade exige
mais. Demanda um dinamismo e uma facticidade que permitam com-
preender a norma na realidade fitica, bem como a dependéncia que se
estabelece com a leitura dos intérpretes a cada caso. Dessa forma, impor-
tante proporcionar em sala o encontro entre a teoria ¢ a pratica juridicas,
incentivando nos alunos o desenvolvimento do raciocinio juridico-penal
de analise de problemas praticos e complexos para além da capitulagio
de injustos penais. Destaca-se que a “dimensdo pratica ¢ essencial para
que o aluno se coloque como sujeito diante da complexidade do mundo
real” (GHIRARDI, 2012, p. 47), preparado para a resolu¢io de proble-
mas concretos ¢ para a aplicagio de seu estudo e pesquisa.

Conforme José Garcez Ghirardi, o ensino deve buscar desenvolver
no aluno a capacidade de olhar, fazer e saber (GHIRARDI, 2012, passim).
Ou seja, postular um objeto, considerar sua dimensio pratica e articular o
campo de conceitos e informag¢des conexas de forma critica. Assim, além
dos apontamentos doutrindrios, ¢ relevante também que o aluno conhe-

¢a o posicionamento da jurisprudéncia, buscando compreender como os
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tribunais aplicam as teorias formuladas pela doutrina e como interpretam
os tipos penais. E nesse sentido que caminha o potencial das competi¢des
estudantis como método de ensino.

Do ponto de vista pedagogico, as competi¢Oes estimulam a autono-
mia dos alunos, bem como o desenvolvimento de habilidades por parte
dos discentes de identificar, de diagnosticar e de criar solu¢des inovadoras
para os desafios postos, aplicando os conhecimentos tedricos a problemas
concretos. O modelo de disputas universitirias promove harmonicamente
a qualificagio de estudantes de direito para lidar com problemas da pratica
juridica, articulando o conhecimento te6rico na produgio de textos juridi-
cos, na oratéria e no trabalho em equipe, desenvolvidos em um ambiente
controlado de pressio e competitividade. Os desafios preparam os alunos
para o mercado de trabalho, a0 mesmo tempo que os instigam a pesquisar,
promovendo o desenvolvimento académico aplicado a realidade concreta.

Trata-se ainda de um modelo relevante para a concretizagio dos pro-
prios fins da universidade, congregando as fun¢des de ensino pesquisa e
extensdo. O ambiente amplia o interesse, estimula a pesquisa e a proati-
vidade, potencializando a conscientizagio dos alunos ¢ da comunidade
profissional e académica em torno de problemas concretos da sociedade e

da relevancia de se buscarem solu¢des inovadoras.

4. Discussao: importancia do engajamento das
Instituicdes de Ensino Superior

A metodologia ativa de competi¢des estudantis tem muito a contri-
buir na persecugio dos fins da universidade e das demais institui¢des de
ensino dedicadas ao ensino juridico. Ela integra em sua dinamica diversas
habilidades e conhecimentos, em conformidade ao principio da indisso-
ciabilidade entre ensino, pesquisa e extensao (art. 207, caput, da Constitui-
¢io da Republica de 1988).

Os potenciais do método como ferramenta pedagdgica sio muitos,
como ja apontados: incentivam a autonomia do discente em seu proces-
so de ensino-aprendizagem, levando-o de forma ativa a investiga¢io, ao
levantamento de hipdteses, possibilitando revisdes nas ideias iniciais, de
forma a favorecer a construc¢io do saber. No entanto, esses potenciais tem

seu melhor aproveitamento quando mediados por professores orientado-
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res. O engajamento das institui¢cdes de ensino na sele¢io e orientagio de
alunos e equipes proporciona o encaminhamento metodolégico dos pro-
cessos de ensino e aprendizagem, com a interagdo e constru¢io focada. O
envolvimento e interagio com professores ajuda os estudantes a tornarem
significativa a informacio recebida, bem como permite melhor filtra-la
e compreendé-la. A sele¢io bibliografica pode ser mais ampla e segura.
Dessa forma, parece ser imprescindivel o envolvimento das institui¢cdes
para ampliagdo do desafio e do compromisso dos discentes.

Observe-se que os moot courts, enquanto estratégia metodoldgica ino-
vadora, podem ser aplicados de diferentes formas no ensino juridico. Des-
de o seu uso em sala de aula como espécie avaliativa em que os integrantes
da prépria turma se enfrentam em grupos, em disputas entre diversas uni-
dades e campi de uma mesma institui¢do e também de forma mais ampla,
interinstitucional, como no exemplo da I Competigao Mineira de Direito
¢ Processo Penal.

A vantagem da participa¢io em um modelo interinstitucional esta
na oportunidade para os discentes e docentes de conhecerem novos co-
legas e formarem lagos mais amplos de troca e conhecimento. Dessa for-
ma, os estudantes tém contato com diferentes professores ¢ profissionais,
bem como conhecem uns aos outros, potencializando a formac¢io de
conexdes e criacao de lagos entre redes de pesquisa e extensio. Eventos
como esse podem conformar uma oportunidade tnica para a promog¢ao
de um férum de debates que incentive a pesquisa juridica, a argumenta-
¢ao escrita e oral, capacidade intelectual de inovagio, bem como a dis-
cussio de temiticas de grande relevancia juridica e social. Para tanto, o

engajamento ¢ essencial.
Conclusdes

O vertiginoso desenvolvimento tecnolégico da sociedade possui di-
versos reflexos sobre o ensino juridico, que permanece em muitos ni-
veis ainda apegado a uma formatacio cldssica e formalista. Ao mesmo
tempo, tem-se o desafio de se pensar novas formas e possibilidades de
transmissao, fixacio, reproducio e difusio do conhecimento que pos-
sam se amoldar ao Direito, enquanto ciéncia tradicional. E, portanto,

necessario colocar em reflexdo o ensino juridico e os desafios para a im-
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plementacido de metodologias ativas inovadoras, especialmente na seara
penal, fazendo frente aos desafios do processo ensino-aprendizagem nas
ciéncias criminais.

A expansio da experiéncia metodologica dos juris simulados para a
forma mais abrangente das moot courts parece ter um grande potencial de
consolidar-se como estratégia inovadora de ensino. Trata-se de uma me-
todologia que permite expandir o universo organizacional de interagio e
pesquisa, fomentando a aprendizagem colaborativa e o trabalho coordena-
do em equipe em diversos niveis. E central a busca por incentivar a adogio
de estratégias que respeitem a natureza alografica da ciéncia juridica, pen-
sando e promovendo situa¢oes didaticas planejadas, ambientes controla-
dos de competitividade. Esses modelos privilegiam a perspectiva ativa dos
estudantes em sua aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias
complementares a acio pedagogica, como a autonomia, a flexibilidade, a
tolerancia e a pluralidade.
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PROFESSOR FORMADOR,
INTERAGINDO E MEDIANDO: UMA
REFLEXAO HISTORICO-SOCIAL DA
EDUCACAO A FIM DE DESCOBRIR
SE OS CHAMADOS “EDUCADORES”
ESTAO FORMANDO INDIVIDUOS
PENSANTES.

Elizene Cassia Capistrano Salvador

| — A FORMACAO DO PROFESSOR

Quando estamos atentos na pesquisa de um tema nos tornamos mais
observadores, qualquer sinal nos trds de repente a inspiragio que pre-
cisamos para 1iniciar a escrita. Assim bisbilhotando os velhos livros da
desatualizada Biblioteca Municipal, encontrei “talvez”, uma reliquia, a
16* Edi¢ao do livro “A Escola Viva — Metodologia do Ensino Primario”,
escrito pelo professor Afro do Amaral Fontoura, publicado em 1966. As
paginas amareladas iniciam com a apresentacio das varias obras publicadas
do autor e como folha rosto a “Ora¢io da Mestra” (“GLORIA A TI, féra

eterna e construtora...”)?

13 Poesia da Professora do Estado da Guanabara- Marly Guimaraes Froes, cuja transcri¢do
completa encontra-se na sessdo de anexos.
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Mas o que no entanto me inquictou foi o item VIII da pagina 25, que

tinha como titulo: “Finalidade da Escola Normal: ‘Formar’ e nao ‘Informar’.
Onde o autor diz que

“A permanéncia das alunas durante 6 a 8 horas na escola, permitira dar as
mocas “FORMACAO” e nio apenas “INFORMACAO” para pres-
tar provas e exames... Dar FORMACAO significa preparar a moga para
ser, realmente, uma educadora das novas geragées e nio apenas uma futura
repetidora dos programas de Linguagem e Matematica na escola primaria que
lhe couber.” (FONTOURA, 1966 p.25)"

A formagio a que Fontoura se refere é dar educacio integral: edu-
ca¢do moral, religiosa, fisica, social, econdmica, politica e artistica, além
da educagio intelectual, ou ensino. Ou seja, criar “seres-perfeitos” para
educar as criangas - “GLORIA A TI, que o progresso a mocidade semeias. ...

Com tua inteligéncia, transmudas a ignordncia na ciéncia, ensinas o dever e a leal-
dade....”"

Segundo o diciondrio Silveira Bueno FORMACAO é: “arranjo;
por ordem; disposicio; constituicio.” FORMADOQO é: “modelado; diplo-
mado; constituido formador; arranjador; constituidor” . INFORMAR
&: “instruir, documentar, avisar, comunicar, inteirar, dar parecer noticiar.”
INFORMADOR: “esclarecedor”. INFORMACAO: “esclareci-

mento, fornecimento de dados, notas, argumento”.

O livro segue explicando a metodologia da linguagem, da matema-
tica, das ciéncias sociais e naturais, do desenho e dos trabalhos manuais,
explicando como se faz e para que serve o flanelografo, o cartaz de pregas,
a leitura em coro, a vantagem da cartilha e por af a fora. O interessante ¢
que tais palavras e tais praticas que li, dando apenas uma “vistas de olhos”,
sa0 coisas que em sala de aula, no curso de pedagogia, ou mesmo na escola
onde leciono, vejo e ougo algumas colegas (e bem jovens) falando que
aprenderam em seu curso de magistério ou usam na sua pratica em sala

de aula.

14 FONTOURA, Afro do Amaral — A Escola Viva — Metodologia do Ensino Primario
15 ibid.
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Elas estio “formadas” e esqueceram de “informa-las” que o pro-
cesso educacional, as técnicas, os métodos, evoluiram, modificaram-se,
ou eu estou enganada e este possivel melhoramento sé estd nos livros, na
teoria e a pratica ¢ bem diferente?

Posso dizer entdo que essa forma de encarar o professor e sua forma-
¢do vem sofrendo transformagdes. O respeito profissional ¢ o reconheci-
mento social foi sendo conquistado com base numa formagio abrangente
e aprofundada, pois tanto a sociedade, sua cultura e consequentemente
a educacgio, estd em “constante transformag¢io”, portanto os valores sio
outros e também se transformam, assim como as praticas podem transfor-

marem-se também.

Il - COMO A EDUCACAOQO PODE SER IMUTAVEL E
MUTAVEL AO MESMO TEMPQO?

Comec¢o a definir educagio com o tio citado texto de Carlos Rodri-
gues Brandio — “Educacio? Educagdes: aprender com o Indio: “Ninguém
escapa da educagio. Em casa, na rua, na igreja ou na escola... para aprender, para
ensinar, para aprender-e-ensinar.”'

Brandio se questiona sobre como se aprende e se ensina: “Com uma
ou com varias: educagio? Educagoes.”, e citando o exemplo do indio, vai nos
descrevendo que a educagio se da de vdrias maneiras, que nio existe um
modelo tnico de educagio e sim ela existe diferente para cada mundo,
cada sociedade, se moldando as necessidades de cada tribo, cada cla, cada
classe social e etc. E se ela é moldavel a sociedade, entio volto a afirmar,
a “educacio estd em constante transformagio.” Mas fico em duavida pois,

“constante” ¢ sinonimo de imutavel, inalteravel, e “transformagio” é

(@

sinbnimo de modificagio, metamorfose, mudanga. Entio a educagio
uma imutavel mudanga? Como algo imutavel pode modificar-se?

Segundo o dicionario Michaelis: “A Educagao é o Ato ou efeito de educar.
Aperfeicoamento das Faculdades Fisicas intelectuais e morais do ser humano; disci-
plinamento, instru¢do; ensino”. A Enciclopédia Larousse traz a “Educacio
como sendo um processo social, que embora assumindo formas diversas, é comum a
todas as comunidades humanas.”

16 Carlos Rodrigues Branddo — O que é Educagdo? — p. 07
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Como decifrar o grande enigma do “que ¢ educagio”, sem estudar
a histéria da educagio? Onde surgiu? Sempre existiu? Por que caminhos
andou? Foi inventada pelo homem? Ou surgiu da incumbéncia e necessi-
dade do homem “povoar e dominar a terra™".

Sabemos que no inicio dos tempos, se aprendia por sua propria ex-
periéncia, no dia-a-dia ou na observacio da experiéncia dos outros. Hoje
relacionamos educagio diretamente com a escola, pois o homem teve a
necessidade de dominar o conhecimento e de “repassa-lo”, a sua maneira
e a quem lhe convinha, organizando assim, as institui¢des escolares, os
tutores, professores, métodos, técnicas, curriculos, planos de ensino e etc.
Seguindo modismos, tendéncias e adaptando-a aos fatos historico-sociais
ocorridos em cada época.

E assim, através de tedricos citados em todos os livros do Curso de
Pedagogia, vamos conhecendo as teorias, as contradi¢des, os modismos,
as tendéncias e os acontecimentos que fizeram a histéria da educagio.

Na pedagogia tradicional, a atividade de ensinar ¢ centrada no professor
que expode e interpreta a matéria. As vezes sao utiliza dos recursos auxiliares,
mas o meio principal € a palavra, a exposi¢ao oral. Supde-se que ouvindo e
tazendo exercicios repetitivos, os alunos “gravam’ a matéria para depois re-
produzi-la nas provas. Para isso é importante que o aluno “preste aten¢io”.
O aluno é um recebedor da matéria e sua tarefa ¢ decora-la. Seus objetivos
de ensino referem-se a formag¢io de um aluno ideal, desvinculado de sua
realidade concreta. O professor tende a encaixar os alunos num modelo
idealizado de homem que nada tem a ver com a vida presente ¢ futura.

A Pedagogia Renovada considera o aluno como sujeito da aprendi-
zagem. O que o professor tem que fazer ¢ colocar o aluno em condigdes
propicias para que, partindo das suas necessidades e estimulando seus inte-
resses, possa buscar por si mesmo, conhecimentos e experiéncias. O cen-
tro da atividade escolar nio é o professor nem a matéria, mas o aluno ativo
e investigador. O professor incentiva, orienta ¢ organiza as situagdes de
aprendizagem, adequando-as as capacidades e caracteristicas individuais
de cada aluno.

A Pedagogia Tecnicista tem carater instrumental, utilizada na ra-

cionaliza¢io do ensino e no uso de meios e técnicas mais eficazes. Se

17 Referéncia a Biblia em Génesis — A Criagdo do Homem
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baseia na seqiiéncia: objetivos, conteudos, estratégias e avaliagio. O
professor ¢ um administrador e executor do planejamento, o meio de
previsio das agdes a serem executadas ¢ dos meios necessarios para se
atingir os objetivos.

A Progressista Libertadora a atividade escolar ¢ centrada na discussao
de temas sociais e politicos, ou seja, um ensino centrado na realidade so-
cial, em que professores e alunos realizam a problematizagio de determi-
nado fenémeno. Seus adeptos ndo chegaram a formular uma orientagio
pedagogica especificamente escolar.

A Critico-Social dos Contetdos o objeto de estudo ¢ o processo de
ensino nas suas relacdes e ligacdes com a aprendizagem. As agdes de en-
sinar ¢ aprender formam uma unidade, mas cada uma tem a sua especifi-
cidade. Tem como objetivo a dire¢io do processo de ensinar, tendo em
vista finalidades socio-politicas e pedagdgicas e as condi¢des e meios for-
mativos; tal dire¢io, entretanto, converge para promover a auto-atividade
dos alunos, a aprendizagem.

Com 1sso a Pedagogia Critico-Social dos Contetdos busca uma
sintese superadora de tragos significativos da Pedagogia Tradicional e da
Escola Nova. Postula para o ensino a tarefa de propiciar aos alunos o de-
senvolvimento de suas capacidades e habilidades intelectuais, mediante a
transmissio e assimilacio ativa dos conteudos escolares articulando, no
mesmo processo, a aquisi¢ao de no¢des sistematizadas e as qualidades in-
dividuais dos alunos que lhes possibilitam a auto-atividade e a busca inde-
pendente e criativa.

Com suas diferengas e contradigdes, o objetivo tnico, era definir o
que ¢ educagio e como “educar” a sociedade. Concluo com isso que é
através da educa¢io que abrimos nosso caminho, que procuramos nosso
lugar no espaco social. E através da educagio que tentamos acabar com as

desigualdades sociais.
Il - FENOMENOS PEDAGOGICOS

E preciso mediar a construgio e a reconstru¢do do conhecimento,
chega da escola Ter o papel de transmissora de conhecimentos. E preciso
caminhar junto com o aluno, assim ambos viao construindo o seu proprio

saber — aprendendo enquanto ensina.
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Mediar é “intervir, interferir, colocar-se entre” '

, para que isso ocorra ¢
preciso estudos, reflexdes, e continuas mudangas e renovagdes.

Abandonar o autoritarismo dentro das relagdes, é o primeiro passo
para que haja interagio e media¢do. Acabar com o “transmitir” e o “as-
similar” , com o professor “ensina” e aluno “aprende, o professor “fala” e
aluno “escuta”.

Interacio é “a¢do de dois ou mais corpos; agir mutualmente’. Sio as
agoes partilhadas, as relagdes interpessoais em sala de aula entre professor
¢ aluno.

Comegar a ouvir ¢ um passo muito importante para que essa agao de
dois corpos agirem mutualmente, acontega, para compreender como se
dio as relagdes entre professor e aluno e os fatores que interferem no pro-
cesso de ensino aprendizagem, verificando se essa intera¢do ¢ qualitativa e
significativa em sala de aula e pesquisando as causas de conflitos e as falhas
na mediagio.

E preciso buscar individualmente, pesquisando e observando, para
compreender que o saber se constrdi em diversas instancias e locais, e que
a forma como o sujeito socializa os efeitos destes fendmenos e suas im-
pressdes ¢ que conceituam e teorizam a pratica.

Segundo Vygotsky (LEITE, 1998) “A Interagio propde a convivéncia en-
tre leigos e experts no processo ensino/aprendizagem. Segundo ele, o ser humano
¢ capaz de construir conhecimento sozinho até certo nivel, denominado
nivel de desenvolvimento real; mas a pessoa pode ir além desse conheci-
mento se for auxiliada por um parceiro mais competente.

A mediagio nio acontece somente entre professor e aluno, mas tam-
bém entre crianga e crianga, e ¢ ai que os fenomenos pedagdgicos acon-
tecem, sdo as trocas de conhecimentos que se dao nas brincadeiras, nos
jogos, naimitagio, que sao os verdadeiros elementos mediadores na cons-
trugio do conhecimento.

Assim os fendmenos observados, nos mostram como mediar e inte-
ragir ¢ importante. No meu estigio da disciplina de Prética de Ensino,
observei um aluno (Marciano 11 anos) da terceira-série, rebelde, nio fazia

nenhuma das atividades ou comecava e deixava inacabadas, importunava

18 Dicionario Silveira Bueno

19 Ibid.
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os coleguinhas e nunca tinha o material necessario para a aula. As outras
criangas me alertavam: “Ele tem sim! S6 nio que tirar da bolsa de preguica”.
Assim ele foi se comportando durante as primeiras aulas, mas me sur-
preendi quando ao trabalhar a masica “Aquarela” de Toquinho, onde eles
a0 ouvir musica tinham que desenhar sobre o que a musica falava. Percebi
que o Marciano, tirou todo seu material da mochila, fez muitos desenhos
e por fim passou a copiar a letra da masica para o seu caderno. Fui até sua
carteira e identifiquei em seus desenhos um “camelo”, como na letra da
musica nio fala em camelo comecei a imaginar o que fez ele lembrar o tal
camelo ao ouvir a musica.

Conversando, com calma, pois ele é rebelde, perguntei porque es-
tava copiando a musica, ele disse que gostava muito dela e que com ela
ele podia voar. Entdo perguntei se nesse voo ele via camelos e ele disse:
“Claro! Aqui oh! Num destes lugares tem camelo” Apontando para o trecho
da musica que dizia: “Vou com ela viajando Hawai, Pequim ou Istambul ...”
. Perguntei: “E no Brasil tem camelo? “S6 no zooldgico, porque aqui nao é
deserto!” respondeu.

Dos lugares citados na musica, o Gnico com possibilidade de ainda
ter camelos é Istambul, capital da Turquia, cujos Turcos comercializa-
vam suas mercadorias, embarcados em camelos, mas nao sei se ele sabia
disso ou, em algum lugar na sua formagio, ele teve a informagio de que
camelo nao ¢ do Brasil, é de um lugar distante, do deserto. Talvez tenha
visto em livros, ou na TV. A influéncia da novela “O Clone”, apare-
cendo camelos a todo instante ¢ nomes Arabes como “Abdul” e outros,
podem ter sido ligados ao “Istambul”, ou realmente ele ja viu ou leu algo
sobre a Turquia.

A musica mexeu com sua criatividade, o fez sonhar e viajar para um
lugar onde ele viu camelos e tantas outras coisas. Gostou tanto que deixou
a “preguica” de lado, desenhou e ainda copiou a letra da masica no caderno
para carrega-la com ele, para cantar e sonhar quando quisesse.

A Atividade nio era copiar a letra da masica, mas nio interferi na
sua escolha e nem critiquei um desenho que a primeira vista ndo tinha
nada a ver com a letra da musica, apenas pesquisei para entender o que se
passava na sua “cabecinha” e imaginei quanto conhecimento ele acumula
dentro dela e que basta uma atitude, uma atividade diferente para aflorar
sua criatividade.
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Isso € interagir, ¢ mediar, é uma atitude que provoca mudanga, mu-
danca em quem fez, mudan¢a em quem viu, mudang¢a em quem interagiu.
Sio tantos os fenomenos pedagogicos que ocorrem no nosso dia-a-
-dia, e que as vezes passam despercebidos por nossos olhares mal obser-
vadores, que ndo conseguimos tirar licdes deles, e que através dos mesmos
¢ possivel fazer a mediagio e a ponte do conhecimento com a realidade do
aluno. Temos que ter esta educa¢io do olhar, este olhar atento a todas as

coisas a nossa volta.
IV - O DESAFIO FOI LANCADO

Todos os dias, em cada parte do mundo, em cada sala de aula, estd se
construindo um mundo, com a inteligéncia e a sensibilidade de pessoas
dispostas a educar, sejam elas profissionais da educagio ou simplesmente
o ancido de alguma aldeia. Alguns, especialistas em carinho; outros, em
maus tratos; alguns, se aperfeicoando a todo instante ¢ outros, estagnados
no tempo.

Assim a teia da educagio estd sendo tecida e dessa maneira vai surgin-

do um povo “mais” ou “menos”: formado, informado, educado.

“Era uma vez uma tribo pré-historica que se alimentava de carne
de tigres de dentes de sabre. A educag¢io nesta tribo baseava-se em
ensinar a cagar tigres de dentes de sabre, porque disto dependia a
sobrevivéncia de todos. Os mais velhos eram os responsaveis pela
tarefa educativa. Passado algum tempo os tigres de dentes de sabre
extinguiram-se Criou-se um impasse: 0 apego a tradi¢do dos mais
velhos exigia que se continuasse a ensinar a cagar tigres de dentes
de sabre; os mais jovens clamavam por uma reforma no ensino. O
impasse perdurou por muito tempo. Mais precisamente até um dia

que, por falta de alimento, a tribo extinguiu-se também.” %

A tibula citada nos faz questionar se o trabalho exercido pelos profes-
sores vem atingindo seu objetivo de provocar mudanca no saber do aluno

e se esse saber ¢ utilizado na vida pratica de cada um.

20 Fabula extraida do artigo Didatica, Professor! Didatica! De José Luiz de Paiva Bello —
Vitdria, 1993.
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A “Educacio estd em constante Transformag¢io”, volto a minha ques-
tao inicial e é o proprio Carlos Rodrigues Brandio que esclarece toda

minha inquietagio.

“Associar ‘educac¢io’ a * mudanga’ nio ¢ novidade... Antes de se
difundirem pelo mundo idéias de ‘mudanga’ ¢ de ‘necessidade de
mudanca social’, a educa¢io era pensada como alguma coisa que
preserva, que conserva, que resguarda justamente de se mudarem,
de se perderem, as tradigdes, os costumes ¢ os valores de ‘um
povo’, ‘uma cultura’ ou ‘uma civilizagio’. !

Este talvez seja o mais importante papel da educacio: transformar a
nossa realidade para acompanhar o processo de mudanga que marcou a
humanidade e marca o mundo atual.

Ser formador ou informador, a amplitude das duas denominagdes ¢
diferente, formar ¢ algo mais amplo; informar, algo mais restrito. A infor-
macio ¢é uma especificidade da educacio, algo que se repassa. Informar é
algo que se pratica, ou que se faz enquanto se forma. E na relagio entre
informagio e formacio que se da a educagio. “Formar individuos”, nio
construir “modelos”, “padrdes”, mas individuos criticos, que sabem lutar
pelo seu lugar na sociedade.

Mas o termo “formador” soa como autoritario, o qual pratica uma
“educagao bancaria”, como diz Paulo Freire. O ideal seria educador e edu-
cando, atuarem em conjunto no desenvolvimento de conhecimentos so-
bre a realidade e com atitudes criticas frente a mesma. Pois ninguém esta
definitivamente “formado”, a formacio do individuo se faz no dia-a-dia,
na reflexio tedrica sobre a sua pratica. Deve estar em constante atualizagio
e ¢ isso que devemos informar aos alunos que a sua formagio ¢ um pro-
cesso que se 1nicia ao nascer e sO se acaba ao morrer.

Paulo Freire escreveu que a formacgio ¢ um fazer permanente que se
refaz constantemente na agdo. “para se ser, tem que se estar sendo”. Freire
tinha razio, pois a formagio ¢ algo que pertence a propria pessoa, nin-
guém forma ninguém, cada um forma-se a si mesmo. Ela pertence ao
proprio sujeito e durante nossa vida, com nossas experiéncias, com o ir e

vir, com nossos sonhos e projetos, mas a formagao nio vai sendo acumu-

21 Carlos Rodrigues Branddo. O que é Educagdo. Pg. 83
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lada. Explica Freire, pois ela ¢ uma conquista feita com muitas ajudas: dos

professores, dos livros, das aulas, dos computadores. Mas depende de uma
vontade pessoal.

Cada vez mais a educagio estd voltada para o objetivo de formar
cidadios. Para isso precisa de profissionais estimulados, bem preparados e
sempre atualizados. E af que comeca a atuacio do professor, o qual deve
ter consciéncia de que sua formacio é permanente, assim como a forma-
¢3o de seus alunos também serd permanente, pois a educagio se dard até
o fim de seus dias.

Temos que formar cidadios que nao s6 saibam ler melhor o mundo
em que estdo inseridos, como também, e principalmente, sejam capazes
de transformar este mundo para melhor. O professor informador estd su-
perado pela moderna tecnologia que ajuda a educagio a sair de sua forma
artesanal. Mas o professor formador ¢ insuperavel mesmo pelo mais sofis-
ticado arsenal tecnologico.

Quando o professor ¢ formador, sua fun¢io toma novo significado no
processo, considerando que a formagio s6 ¢ possivel no ambiente que a
pessoa vive, o professor se torna importante ¢ indispensavel para este fim.
O aluno tera a responsabilidade de buscar, sob orientagio de um docente
qualificado, as informag¢des necessarias para seu processo de formagio.

Diz Saint-Exupéry: “Temos que suportar algumas larvas se quisermos ver a
beleza das borboletas.” #

Ser professor ¢ transformar-se ao transformar outras pessoas, mudar
o seu modelo de ser e de agir.

“Eu prefiro ser esta metamorfose ambulante, do que ter aquela velha opiniio
formada sobre tudo. Do que Ter aquela venha opinido formada sobre tudo..
Sobre o que eu nem ser dizer. Se hoje sou estrela amanha ja sou horror. Se

hoje te odeio amanha lhe tenho amor...?

Avaliar constantemente nossa pratica e relaciond-la com a teoria
aprendida ¢ a forma mais simples de transformagio do profissional da

educagio, percebendo assim, como conduzir nossos alunos por diversas

22 Antoine Jean-Baptiste Roger de Saint-Exupéry - O Pequeno Principe

23 Raul Seixas — Metamorfose Ambulante
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possibilidades de caminhos que possam ser percorridos, numa relagio de

troca, sendo o professor o agente mediador neste processo.

O ACASO

« ; . ! A 14101
Cada um que passa em 1ossa vida passa SOle/ll’lO, pois cada pessoa € unica

e nenhuma substitui a outra.

Cada um que passa em nossa vida, passa sozinho, mas nio vai sb, nem

nos deixa sOs.

Leva um pouco de nds mesmos, deixa wm pouco de si mesmo.
Hi os que levam muito, mas ha os que nio levam nada.

Essa é a maior responsabilidade de nossa vida.

E a prova de que duas almas nio se encontram ao acaso.”

Antoine Jean-Baptiste Roger Marie de Saint-Exupéry %

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BRANDAO, Carlos Rodrigues. O que é Educacio. Sio Paulo: Editora
Brasiliense. 15*Ed.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo Dicionario Aurélio.
Rio de Janeiro: Nova Fronteira, s/d, 1* ed.

FERREIRA, Mariclise. Cole¢io “A Hora da Escola”; ed. Edelbra,
Erechim-RS.

FONTOURA, Afro do Amaral. A Escola Viva — Metodologia do
Ensino Primirio. 16* Ed. Editora Autora. Rio de Janeiro-R]J.1966.

FREIRE, PAULO Pedagogia da Autonomia - Saberes necessirios a pra-
tica educativa. Sio Paulo, Brasil: Paz e Terra (Cole¢io Leitura), 1997

PEDAGOGIA DO OPRIMIDO. Rio de Janeiro,
Paz e Terra, 1970.

24 Epilogo do livro O Pequeno Principe de Saint-Exupéry

312



GILSON XAVIER DE AZEVEDO, JAMILLY NICOLETE, MARCOS FERNANDES-SOBRINHO E
RODRIGO CHAVES (ORG.)

Educa¢io Como Pritica da Liberdade — 24* Ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

e equipe do IDAC. CUIDADO ESCOLA! Desi-
gualdade, domesticacio e algumas saidas. 18* Ed. Editora Bra-
siliense. Sao Paulo. 1985.

GAGLIARDI, Profs. Ms. Erasmo. As Diversas Tendéncias Pedago-
gicas. Universidade Catdlica de Brasilia (UCB) Fonte: www.peda-
gogo’s.com.br

LIBANEO, José Carlos. Democratizacio da Escola Publica. Sio Pau-
lo : Loyola, 1990.

LUCCI, Elian Alabi — E Dificil Ensinar — resumo de palestra do autor.

Ed. Saraiva. Fonte:www.educacional.com.br
REVISTA NOVA ESCOLA — Edi¢oes n.%s 136, 138, 139, 141 e 142.

REVISTA CRIANCA — Do Professor de Educagio Infantil — edi¢des n.°
s 33 ¢ 34.

SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia. Polémicas do nosso tem-
po. 27* ed. Campinas-SP. 1987.

SILVA, Ezequiel Theodoro da, Magistério e Mediocridade. 2?Ed. Edi-
tora Cortez. Sao Paulo-SP.1995.

WEFFORT, Madalena Freire. Observacio, Registro, Reflexio. Con-
tribui¢io Fatima Camargo, Juliana Davini e Mirian Celeste Martins.
Espago Pedagogico. Série Semindrios. 2¢ Ed. SP. 1996.

WEFFORT, Francisco -- Educac¢io e Politica, Reflexdes Sociol6-
gicas Sobre uma Pedagogia da Liberdade. in FREIRE, Paulo
EDUCA(;AO COMO PRATICA DE LIBERDADE. Paz ¢ Terra,
1978.

WERNECK, Hamilton. Ensinamos demais e aprendemos de Me-
nos. Editora Vozes. Petropolis-RJ. 1987

313



PRODUZINDO VIDEOS NUMA
ESCOLA PUBLICA: LIMITES E
POTENCIALIDADES NA DISCIPLINA
DE HISTORIA VISANDO A
FORMACAO EMANCIPATORIA

Claudia Akiko Arakawa Watanabe

Introducao

Como professora de Histéria de uma escola publica estadual, observo
que, em vdarios momentos, os alunos mostram-se apaticos e desinteressa-
dos diante dos contetidos historicos apresentados em aula.

Na sala de aula, também ¢ possivel perceber como os alunos sentem-
-se atraidos pelas ferramentas digitais, sobretudo os celulares, que sio uti-
lizados para a troca de mensagens, fotos, videos, musicas, entre outros.
Embora alguns professores se mostrem criticos quanto ao uso destas fer-
ramentas, acreditando que contribuem para o quadro de apatia e desinte-
resse dos alunos diante do aprendizado mais tradicional representado pelos
livros, aulas expositivas e exercicios, Carneiro (2002) defende que ignorar
os recursos ¢ possibilidades de aprendizagem que as Tecnologias Digitais
de Informacio e Comunicagio nos trazem, ¢ agir criticamente sobre elas,
significa permitir que todo esse ambiente fique a disposi¢dio do merca-
do de consumo, da superficialidade e do acesso seletivo. (CARNEIRO,
2002, p. 52).

Numa perspectiva mais sociologica, Castells (2005) considera que a
sociedade hoje nio pode ser entendida sem levar em conta a tecnologia,
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em que a produ¢io da riqueza, o exercicio do poder e a criagio de codi-
gos culturais passam a depender da capacidade tecnoldgica das sociedades
e dos individuos. Entretanto, o autor assevera que somente a introdugio da
tecnologia na sociedade ndo assegura nem a produtividade, a inovagio, e
tampouco o melhor desenvolvimento humano. Nesse sentido, ele aponta
para o papel preponderante do Estado, que operaria o processo organizacio-
nal, financeiro, social e de formag¢io. Em se tratando do ambiente escolar,
0 autor parece corroborar a ideia de se observar como ¢ feita a inserc¢io dos
meios tecnologicos digitais visando a educa¢io emancipatéria e critica.

Assim, o objetivo central deste texto ¢ discutir os limites e as potencia-
lidades dos alunos de uma escola publica do fundamental II produzir videos
na disciplina de Hist6ria visando a formagio emancipatéria e critica.

A pesquisa-agio constituiu-se na metodologia de coleta e analise de
dados. Definida como uma forma de investigagao participativa entre o
pesquisador e o seu grupo, ela apresentou a acio, os sujeitos, objetivos,
aspectos positivos, entraves, o conhecimento produzido em fungio desta
agdo, visando assim o debate numa dimensio sistémica em que as partes se
relacionavam, formando um todo coerente de conhecimento.

Os participantes da pesquisa foram alunos do oitavo ano de uma es-
cola publica de Santo André que produziram videos em que apresentaram
os conceitos historicos e as praticas pedagdgicas mais significativas desen-
volvidas ao longo de um ano.

O aporte tedrico adotado baseia-se na no constructo web curriculo de-
senvolvido por pesquisadores da Pontificia Universidade Catélica de Sio
Paulo. Trata-se de uma metodologia de a¢io em que foram usados concei-
tos como métodos ativos, aprendizagens baseadas em projetos e narrativas
digitais.

Para a organizagio deste texto foram desenvolvidos os seguintes to-
picos: cultura digital e formagio do individuo; entendendo o conceito de
web curriculo; a metodologia da pesquisa adotada; a coleta e anilise de

resultados e as consideracdes finais.
1 - Cultura digital e formacao do individuo

A dissertagio de Pontes (2016) traz o conceito de cultura digital. Se-
gundo a autora:

315



METODOS E PRATICAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Concebe-se a cultura digital como um espaco aberto, transversal,
plistico, afetivo, estético e atemporal, que favorece ¢ incita a reorga-
nizagio da sociedade, influencia os padroes de identidade, criando
novas formas de intera¢io social, que se (re) constréi e se modifica, a
partir das rela¢des humanas e coletivas, com os aspectos simbolicos
e materiais. E estabelecida a partir das tecnologias digitais, mas se
desenvolve para além delas (PONTES, 2016, p. 42).

Numa perspectiva mais sociologica, Buzato (2010) traz outros cle-
mentos da cultura digital, dentre eles: unidade aberta e em evolugio; exis-
téncia de uma heterogeneidade em sua constitui¢do, porém, a0 mesmo
tempo, uma homogeneizagiao quando vista de modo externo; repertério
de ideias, praticas, atitudes e valores provenientes do conjunto de opera-
¢des e processos técnicos ligados a produgio digital; combina o popular,
a massa ¢ o digital nos quais novas formas de identificacio e priticas de
posicionamentos sio viabilizadas.

Buzato (2010) também trata da cultura digital vista de dois modos.
O primeiro deles como reflexo das contradigdes existentes, que restringe
certo conjunto de praticas sociais, levando a manuten¢io de uma determi-
nada ordem ou estrutura social. O segundo como mediacio que, edificada
nos novos letramentos, pode apresentar-se como alternativa para a cons-
trucdo de saberes fundamentados para além da esfera economica. Segun-
do o autor, considerar a cultura digital como media¢ao é mais produtivo
porque podemos questionar inconsisténcias em seu teor ¢ promover novos
ordenamentos em virias institui¢des formadoras como a escola, a na¢io,
o trabalho, entre outros.

Pretto e Assis (2008) também advertem a existéncia de uma pequena
elite detentora da produgio tecnoldgica digital, numa relagio de domi-
nagio e subordina¢io. Outrossim, os autores chamam a atengio para o
fato de que a cultura digital também constitui-se num espago aberto ¢
autonomo, com potencialidades no que se refere a sua produgio, que pode
ser feita de modo descentralizado, visando a criagdo de resisténcias aos
ditames sociais e possibilidades de transformagio da ordem vigente. Para
1ss0, os autores salientam a necessidade da apropriagio da cultura digital,
visto que € neste contexto que ocorre a reorganizagio das relagdes sociais,

o que inclui agdes na comunicag¢io, nos costumes, trabalho, lazer, arte,
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ciéncia, entre outras atividades humanas. Eles salientam ainda para que se

vincule a tecnologia com a educagio de modo a alicer¢ar conhecimentos

visando transformagdes por meio da produg¢io e multiplica¢io de culturas
demandadas do proprio contexto.

Se considerarmos o lado negativo da cultura digital assentada na
fragmentagio, no consumo, na superficialidade, no incentivo a intole-
rancia e no refor¢o de ideologias que buscam manter a ordem vigente,
entende-se que, para o ambito educacional, se faz necessirio um tipo de
formagio que vise a reflexdo das contradi¢des contidas na cultura digital.
A defesa ¢ pela modalidade educativa em que os alunos possam produzir
os materiais digitais embasados na criatividade, critica e autoria. Como
sujeitos dessa cultura, perceberiam que os contetidos postos tiveram uma
origem, interesses envoltos e consequéncias segundo intencionalidades
subjacentes, que podem ser para propiciar o bem comum ou a domina-
¢30, devendo assim ser questionados e analisados para além desse con-
texto digital.

Iannone et al (2015) listam novas a¢gdes disseminadas pelos estudantes
que podem provocar mudangas para a pratica escolar. Dentre elas: o uso de
jogos digitais, as redes sociais, producao de videos, animag¢des, narrativas
digitais, simulagdes, aplicativos, entre outros artefatos tecnologicos com
potencial para redesenhar a pratica cotidiana em sala de aula. Eles elencam
alguns fatores que podem colaborar para a entrada da cultura digital nas
escolas: o0 acesso a internet para todos dentro e fora da escola; incentivo
a0 uso de espagos na web para a troca de informacdes; a utiliza¢io de pla-
taformas de aprendizagem on-line; a amplia¢do do letramento digital; o
incentivo a autoria de professores e alunos em relagio aos materiais digi-
tais; a promocio de didlogos entre o local e o global, inclusive por meio de
articuladores de contextos de aprendizagens formais, nio formais e infor-
mais; e a promogao da acessibilidade digital.

Para lannone, Almeida e Valente (2015), o ideal a ser perseguido
consiste num formato educacional centrado num curriculo que objetiva
a formacio para o bem comum, o que pode ser percebido na seguinte
passagem:

Todos esses aspectos devem levar ao posicionamento ético diante

dos acontecimentos ¢ a criacio de condi¢des para a vivéncia de-
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mocritica e a formacio da cidadania em espacos fisicos e virtuais,

buscando a transformagio social ¢ o bem comum. (2015, p.64).

Este trecho denota a preocupagio dos autores em rela¢io aos fins edu-
cacionais caracterizados por uma modalidade formativa preocupada com
o social e 0 bem comum. Nesse sentido, as TDIC em educa¢io devem
ocorrer de modo critico, com meios e fins concatenados, objetivando
uma formagao que capacite os alunos a se situar dentro de um contexto
digital, sem perder de vista o seu potencial transformador para que consi-
gam lidar e superar os velhos problemas que persistem, apesar do advento

da tecnologia.
2 — Entendendo o constructo web curriculo

Por meio de diversas a¢Oes tedricas e praticas nas escolas publicas e
particulares, pesquisadores da Pontificia Universidade Catdlica de Sio
Paulo desenvolvem a concep¢ao de web curriculo objetivando o uso das
Tecnologias Digitais de Informag¢io e Comunica¢io (TDIC) de forma
critica, criativa e emancipatéria. Vale ressaltar que eles consideram o web
curriculo um constructo em constante reelaborag¢io visto que a sociedade
¢ dinamica, sobretudo no que tange as tecnologias digitais.

Nos estudos realizados, Almeida (2018) aborda inicialmente a con-
cep¢io de curriculo. Apoiada em diversos autores, fala do carater pres-
critivo do curriculo composto por sequéncias de conteudos, objetivos,
praticas, dentro de uma estrutura social, politica e cultural que abarca in-
teresses distintos. (Sacristdn, 2000; Goodson, 2010; Pacheco, 1996). A
autora destaca também a existéncia de um curriculo real, que vai além do
carater prescritivo, referenciado pela pratica social efetiva entre o professor
e alunos em que materiais, técnicas, objetivos e saberes sio produzidos e
compartilhados, gerando novas produgdes culturais.

Para web curriculo, o texto de Almeida (2016) traz a seguinte defi-

nigao:
o curriculo que incorpora as distintas dimensodes da experiéncia

para o desenvolvimento humano, a vida em comunidade e a for-

magio da cidadania (ZIRTAE; NONREB, 2015), organizado
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em redes hipermodais e hiperméveis, abertas ao estabelecimento

de novos arcos, com a criagdo de noés e ligagdes entre os ndés em
processos interativos, iterativos e construtivos. Com a midiatiza-

¢3o das tecnologias, o curriculo se desenvolve a partir do didlogo

entre pessoas, linguagens, conhecimentos e culturas, da elaboragio

de produgdes (nds) e de caminhos epistemolégicos (ligagoes) de
aprendizagem, da reflexio e depuracio de processos, produgdes ¢
trajetOrias, cujos registros descortinam narrativas curriculares sin-

gulares (Almeida, 2016, p. 531).

No web curriculo, observa-se que as TDIC sdo estruturantes do cur-
riculo em que ambas se inter-relacionam visto que, de um lado, as TDIC
oferecem um mundo multimidia que redne as expressoes culturais pas-
sadas e presentes, enquanto o curriculo apresenta os objetivos, limites ¢
potencialidades na construgao do saber educacional.

Almeida e Valente (2011) também chamam a ateng¢io para que o uso
da tecnologia digital ocorra de modo mais critico, sem se restringir ao
uso instrumental. Segundo esses autores, existem diferengas entre fazer
programas e executar programas. No primeiro caso, existe a producio
do conhecimento, em que a teoria e a pratica sio usadas com fins de um
aprendizado reflexivo e transformador. Assim, entende-se ser necessario
evitar os perigos de que as TDIC formem apenas executores servis ¢ agen-
tes autonomos, o que pode ampliar as desigualdades sociais e o consumis-
mo desenfreado de tecnologia. Para os autores, a apropriac¢io dos recursos
digitais ndo ¢ um dado a priori, nio ¢ automatico. O jovem aprende na
base da tentativa/erro e assim se faz necessaria a reflexdo ¢ a tomada de
consciéncia de suas agdes. Em se tratando do curriculo mais humanistico,
urge a referéncia a dominagio e a sua negagao que ¢ a emancipagido. Ou
seja, propor reflexdes deque a opressio se apresenta por inumeras faces,
inclusive tecnoldgicas, e as institui¢des escolares precisam cooperar para
que qualquer tipo de dominagio (social, econdmica, de género, raca ¢ de
uso tecnologico digital) nio se perpetue em nossa sociedade.

Quanto aos métodos, contrapondo-se aos tradicionais, representa-
dos pelo autoritarismo do professor, visto como o detentor do saber e
assumindo a fun¢io de transmissor do conhecimento, o web curriculo

defende um ensino ativo caracterizado numa relagio mais horizontal
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entre aluno e professor, com autonomia, bases dialégicas e o contex-
to digital que permitiria o desenvolvimento de habilidades para um
aprendizado mais critico. Nesse sentido, o aluno nio seria visto apenas
como receptor passivo e sim, mediante um papel mais ativo, desenvol-
veria a capacidade de analisar, questionar os existentes em profundida-
de e desenvolver a criatividade de modo a ter uma postura mais atuante
na sociedade.

Nesta modalidade de aprendizagem ativa permeada pela TDIC, Al-
meida (2005) destaca as seguintes vantagens: a aprendizagem com base na
experiéncia; o entendimento dos aspectos psicologicos, sociais e culturais
dos alunos; a possibilidade de oferta de ambientes ricos; a insercao de situa-
¢des de desequilibrio que permitem o aprofundamento do conhecimento
e a abstragdo reflexionante; mudangas positivas na relagio entre docente
e aluno; a possibilidade de os problemas cotidianos possam inseridos no
curriculo e abordados ativamente, de modo interdisciplinar, envolvendo
diferentes dreas que permitam olhares holisticos e integradores.

Nesse contexto educacional, o professor seria um estrategista que es-
timularia a colabora¢io entre todos os envolvidos, além de oferecer si-
tuacdes, questionamentos, desafios e materiais para uma formacgio critica
de modo que este consiga desnaturalizar o cotidiano e o ambiente que o
cerca, que desenvolva a criatividade num ambiente prazeroso e saberes
que tenha real sentido para o aluno e a comunidade.

Assim, neste formato delineado, o web curriculo assume a perspec-
tiva emancipatdria da educagio por propiciar ao professor e ao aluno a
tomada de consciéncia de que a educagio ¢ um ato de intervenc¢io no
mundo com vistas 2 mudancga, que, impulsionada pelo uso pedagdgico
das TDIC, pode servir como instrumento da emancipa¢io. A realizagio
de didlogos, de trocas de experiéncias e de contetidos permitiria a visua-
lizacdo de contradi¢des e, por conseguinte, a possibilidade de constru¢io
de ambientes e conhecimentos inovadores.

Para a producio e andlise dos dados desta pesquisa, foram utilizados
mais dois elementos que compde o web curriculo. O primeiro deles refe-
re-se a aprendizagem baseada em projetos. O segundo item relaciona-se
a produgdo de narrativas digitais que também foram feitas visando com-

preender o processo de construgao do conhecimento dos alunos.
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2.1 - Aprendizagens baseadas em projetos

Uma das modalidades da metodologia ativa presente neste estudo
refere-se a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP). Almeida (2005)
defende a ideia de que a a¢do envolvendo projetos ¢ “inerente ao ser hu-
mano, que o desenvolve para atingir metas, transformando-se e transfor-
mando-0” (Almeida, 2005, p. 51).

Entende-se que a pratica com projetos preve acdes cujos alunos envolvem
seu cotidiano, interesses, desejos que os mobilizam na constru¢io do projeto
(2000). Este processo envolve alguns elementos: a situagio problemitica, as
ac¢des, a situagio desejada e as depuragdes que podem levar a reformulagio do
projeto em desenvolvimento e ou a criagdo de novos projetos.

Em sala de aula, Almeida (2005) defende que esta abordagem peda-
gogica permite desenvolver competéncias ¢ habilidades para que o aluno
consiga fazer a articulagdo entre os teores pedagdgicos e as situacdes co-
tidianas. Compreende-se que, ao lidar com projetos, os alunos desenvol-
veriam habilidades de planejamento, estratégia, resolu¢do de problemas
individualmente e em conjunto. Nesse sentido, ela destaca que a ideia do
projeto € intrinseca aos conceitos de cidadania, participagio e democracia.

Quanto ao professor, assumiria as fung¢des de tratar dos conceitos dis-
ciplinares imbricados na atividade; encontrar o ponto de equilibrio entre
deixar o aluno descobrir por st ou auxilid-lo na busca de solugdes; inserir
atividades dinamicas com fins de desenvolver habilidades sociais e emo-
cionais; refletir sobre seus métodos, seu estilo e a relagdo teoria e pratica
que ¢ transformada e transformadora e, por fim, promover a¢oes reflexi-

vas, de modo engajado, racional e solidario.
2.2 — O uso de narrativas digitais

Juntamente com a ABP, esta pesquisa também conta com a confec-
¢ao de narrativas digitais, feitas pelos alunos e a pesquisadora. Sobre essa
tematica, Almeida (2005) define tratar-se de relatos digitais em que € feito
o registro das etapas de produgio e o desenvolvimento do objeto. A nar-
rativa envolve a mobilizagio inicial, investigagio e a sistematiza¢ao das in-
formac¢des por meio do uso das TDIC, num processo de relagio dialética
entre sujeito e objeto.
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Embasados em diversos autores, Rodrigues, Almeida e Valente
(2017), tratam do uso de narrativas digitais no ambito educacional. Se-
gundo os autores, ¢ no registro do processo em andamento que o indivi-
duo consegue identificar e corrigir seus erros, analisar as melhores estraté-
gias e caminhos, confrontar diversos saberes, promovendo assim a reflexdo
de sua experiéncia e a perspectiva de novas praticas, projetos ¢ utopias.
Para os autores, o recontar a experiéncia promove a compreensio do que
foi significativo para os alunos, seus erros e potencialidades, estabelecendo
assim uma relagdo mais efetiva entre subjetividade e objetividade, num
movimento de autorreconhecimento que pode leva-lo para além do que
¢ ofertado pela experiéncia, conferindo assim uma aprendizagem para a
transformagao, visto que assumem sentimentos de protagonistas e de in-
vestigadores de suas vidas.

Entende-se que a confecgio das narrativas permitiria ao estudante
aproximar a sua cultura e a escolar, tornando o aprendizado mais efeti-
vo e significativo. Assim, visto como recurso pedagdgico expressivo para
as institui¢cdes escolares, Almeida (2016) destaca vantagens, dentre elas:
a possibilidade de penetrar no processo de constru¢io do conhecimento
que abrange as percep¢des individuais do estudante, o didlogo com os pa-
res e a possibilidade de intervengio mais eficiente dos professores. Além
disso, devido ao cardter multimididtico, que permite a combinagio de va-
riados tipos de sons, imagens, videos e textos, a narrativa pode tornar-se
mais elaborada, eficiente e facilitadora de reconfiguragdes. Ademais, a
possibilidade de o produto ser compartilhado e comentado, permite novas
reformulagdes feitas em qualquer lugar e tempo, ampliando o seu poder
de alcance e propiciando mais reflexdes do narrador e de seu entorno.

Almeida (2013) salienta que a tecnologia digital, ao permitir que os
relatos possam ser materializados com dados transparentes, precisos, em
diferentes formatos, facilita a visualizagio e escolha de caminhos a serem
percorridos pelos alunos, potencializando a construgio do saber. Ademais,
a narrativa digital permitiria intervenc¢oes individuais dos professores que
proporiam questionamentos necessarios para que o aprendizado ocorra de
modo mais efetivo. Nessa medida, Valente (2005) traz o termo “janela da
mente” em que o computador passa a auxiliar o individuo na construgao
do pensamento, por meio da identificacio de lacunas e potencialidades
para a ocorréncia do processo. Para Valente, a “janela da mente” permite
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que, dentro de um conjunto de procedimentos com aplicativos, seja pos-
sivel, por meio da resposta do computador, comparar o previsto com o
real, refletir sobre o processo e desenvolver respectivas depuragdes ¢ outras

criagdes.

3 — Pormenorizando a metodologia da presente
pesquisa

Segundo Trip (2005), a pesquisa-acio educacional permite, por um
lado, aprendizados para o professor que se utiliza dos resultados da pesqui-
sa para o aprimoramento de sua prdtica, e, como pesquisador, seus achados
propiciam a divulga¢io dos resultados, ampliando o poder de alcance e
permitindo uma melhoria educacional num nivel mais geral.

Thiollent (2011) traz o conceito de pesquisa-a¢io como sendo:

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagido com uma a¢io ou com a resolugio
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os partici-
pantes representativos da situagio ou do problema estio envolvidos

de modo cooperativo ou participativo. (p. 20).

Thiollent aponta que o fato do pesquisador se manter proximo durante
o processo devido ao aspecto mais dialogico, com discussdes e participa-
¢des, pode parecer que a pesquisa seja menos precisa e objetiva. Porém, ele
acredita que se houver um controle metodologico, a interagdo permitira
constantes autocorre¢des, melhorando assim a relevancia das observagoes.

O autor entende que as agdes centradas na compreensao da situagio,
a sele¢do de problemas, busca de solugdes e a aprendizagem dos partici-
pantes estao dentro do modo de se fazer ciéncia. Nesse sentido, ele iden-
tifica vantagens nessa relacio entre o pesquisador e o participante como
maior flexibilidade na concepgio e na aplicagio dos meios de investigagao
concreta, levando o estudo num nivel mais profundo e realista.

A presente pesquisa contou com alunos de uma escola publica de
Santo André que atende alunos do Fundamental II e Ensino Médio. Fo-
ram trés turmas compostas, em média de 30 alunos que se organizaram

em grupos de cinco alunos.
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A proposta era que os alunos elaborassem videos, feitos em compu-
tadores ou celulares, que apresentasse uma retrospectiva anual da disci-
plina de Historia. Assim, os videos apresentariam suas impressoes sobre
as praticas pedagogicas e os temas historicos mais significativos para eles.
Para a producio, eles usaram aplicativos como o Kinemaster, Videoshow,
Moviemaker, Imovie, Filmora,entre outros similares. Suas produ¢des foram
postadas no Facebook, em grupos fechados, para que todos pudessem trocar
comentarios, sugestoes e criticas.

Para os alunos, a atividade com video visou oportunizar a revisao dos
assuntos tratados, refinar habilidades acerca da aprendizagem baseada em
projetos e identificar possibilidades de aprendizado por meio da tecnologia
digital. Para a professora presente, a pritica visou compreender, em pro-
fundidade, os modos com que os estudantes se apropriam dos conheci-
mentos, possibilitando a obten¢io de subsidios para a depuragio da pratica
¢ o desenvolvimento de atividades futuras.

Os alunos tiveram um prazo de duas semanas para realizarem seus
trabalhos. Na primeira aula fizeram um planejamento que incluiu a di-
visdo de tarefas, atribui¢io de fung¢des, conteudos, a escolha dos formatos
digitais e prazos. O restante foi feito em suas proprias residéncias com a
comunicagio via redes sociais, local em que compartilhavam comentarios,
imagens e conteudos historicos entre eles e com a professora presente.

Os videos foram postados em grupos fechados no Facebook. Ficou es-
tabelecido que para cada comentirio feito pelos alunos, estes ganhariam
uma nota de participagdo. Vale esclarecer que neste grupo encontram-se
professores de diferentes areas, responsaveis e gestores da escola. As posta-
gens no Facebook permitiram comentdrios e revisdes a fim de colocar em

movimento a espiral de aprendizagem definida no excerto a seguir:

ciclicas e repetitivas, porém, a cada realizacio de um ciclo, as cons-
trugdes sdo sempre crescentes. Mesmo errando e nio atingindo um
resultado de sucesso, o aprendiz estd obtendo informagdes que sio
uteis na construg¢io do seu conhecimento. Na verdade, terminado um
ciclo, o pensamento do aprendiz nunca ¢ exatamente igual ao que se
encontrava no inicio da realizagio desse ciclo. Assim, a ideia mais ade-
quada para explicar o processo mental dessa aprendizagem € a de uma

espiral, ou seja, uma espiral de aprendizagem” (Valente, 2002, p.27).
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Assim, neste processo de espiral de aprendizagem, a execucio e as es-
tratégias sdo constantemente confrontadas de modo a induzir as possiveis
modifica¢des, inser¢ao de mais conhecimentos, recursos e procedimentos
de modo que a produ¢io do conhecimento atinja niveis elevados.
Para a coleta de dados, foram utilizados relatorios de observagao, nar-
rativas digitais postadas em redes sociais e os videos.
A anilise dos dados pautou-se nos limites e possibilidades de se pro-

duzir os videos na escola ptblica conforme mostra o topico a seguir.
4 — Apresentacao dos resultados

No que concerne a pesquisa presente, foram identificadas as seguintes
potencialidades em rela¢io a atividade com videos.

1) No geral, os alunos vivenciaram agdes assentadas na prixis em
que se observou esfor¢o, ampliagio do repertorio cultural o desen-

volvimento do pensamento logico e relacional.

2) A aprendizagem baseada em projetos com TDIC permitiu aos
alunos desenvolver habilidades de planejamento, estratégia e reso-
lugdo de problemas feitos de modo conjunto. Nesta modalidade de
aprendizagem em espiral, os alunos apreenderam conceitos de ci-

dadania, democracia, solidariedade, respeito e a responsabilidade.

3) A producio de narrativas digitais no formato video permitiu a
autorreflexio de professores e alunos que, mediante a depuragio
do processo de ensino e de aprendizado dos alunos e professores,
puderam perceber lacunas, melhorias ¢ desafios para os proximos
trabalhos.

4) Ao postarem seus videos na rede social facebook, observou-se a
fun¢io social das produgdes em que os responsavels ¢ gestores ao
acessarem o produto puderam, além de terem contato com os con-
teudos formais produzidos, observarem o aprendizado dos alunos
desencadeando sentimentos de orgulho e prazer. Ademais, os co-
mentirios feitos pelos estudantes com respeito, critica construtiva,
cooperagio e palavras motivadoras, permitiram o fortalecimento

de lagos de amizade e de solidariedade, integrando assim a pratica
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num nivel mais global com aprendizados em que sujeito e objeto

se transmutam, estruturados pelo digital.

5) Quanto a alfabetizacio digital, a atividade com video permitiu o
refinamento do letramento digital (letracia) e o olhar mais critico
dos materiais da Web, em que os alunos fizeram reflexdes sobre
os tipos e intencionalidades dos materiais encontrados. Ademais,
produzir um material educacional parece ter ampliado o sentimen-
to de empoderamento, visto que os alunos puderam carregar os
seus trabalhos na rede, deixando suas marcas. Este aspecto é con-
siderado importante porque pode levar o aluno a desnaturalizar
contetdos apresentados na internet e incentiva-lo a passar do status
de replicador para sujeito dentro do contexto digital, possuidor da

capacidade para a a¢io transformadora.

6) As préticas com videos também permitiram reconhecer a impor-
tancia de embasamentos tedricos a fim de se evitar que os esforcos,
durante a confeccio dos artefatos digitais, nio fiquem centrados no
fazer e na superficialidade. Em outras palavras, a pratica envolven-
do a tecnologia seduz os alunos, o que pode levi-los a pensar que
o aprendizado somente no fazer esteja ocorrendo. No entanto, as
praticas com TDIC mostraram ser fundamental a reflex3o de que
o aprendizado escolar, com base na experiéncia, traduzida aqui por
conceitos e praticas imbricadas, exige esforco, predisposi¢io e de-

dicagio de todos.

Quanto aos desafios, foram observados entraves sintetizados nos itens

a seguir:

326

a falta de continuidade das politicas publicas no trato com as
TDIC;

falta de infraestrutura capaz de subsidiar as praticas com a tecno-
logia;

falta de formagio continuada de professores;

curriculo prescrito com contetdos extensos que dificultam agdes
mais elaboradas;

avalia¢Oes institucionais sistematicas promovidas pela Secretaria

da Educagio que diminuem a autonomia e o tempo do professor;



GILSON XAVIER DE AZEVEDO, JAMILLY NICOLETE, MARCOS FERNANDES-SOBRINHO E
RODRIGO CHAVES (ORG.)
* alunos que ndo apresentam condig¢oes favoraveis de aprendizado
caracterizados pela falta de recursos tecnologicos, culturais, emo-
cionais e economicas.
A N N

* o desanimo de alguns professores no que tange a profissao.
* a presenca da razdo instrumental em alguns trabalhos cuja énfase
encontrou-se na produgio desconectada do conhecimento curri-

cular.
5 — Consideracoes finais

Se um dos objetivos da disciplina de Historia consiste em fazer com
que os alunos se sintam sujeitos de sua historia, percebeu-se que a tecno-
logia digital contribuiu em partes, sobretudo no que se refere ao modo
ativo, imbricado com o curriculo, em que construiram seus saberes e
compartilharam seus produtos. Contudo, de igual modo, entende-se que
a concepgao de sujeitos historicos envolve lidar com uma educagio histo-
rica menos instrumental, descritiva, fragmentada, superficial, neutra e es-
tanque. Assim, considera-se de suma importancia que os alunos, de posse
do conhecimento acumulado por geragdes, e, com atitudes e produgdes
estruturadas pelas TDIC, consigam realmente alcangar a formagio critica,
soliddria e criativa. Nesse sentido, entende-se que as tecnologias digitais
constituem-se de possibilidades. Entretanto, vale salientar a importancia
do incentivo financeiro, profissional e de reconhecimento da sociedade
em relagio ao professor que, segundo o estudo feito, ¢ um elemento fun-
damental no processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes. Ade-
mais, entende-se que o uso das TDIC necessita da valorizagio da escola
publica com agdes mais continuas, nio sé6 do Estado, mas a¢des promovi-
das no interior da escola, em movimentos de cima para baixo e vice-versa,
de modo que a integragio entre TDIC e curriculo torne-se cultural e os
alunos possam sentir-se amparados, criticos e preparados para o convivio

em sociedade.
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INTRODUCAO

O presente estudo tem por finalidade verificar a contribuigio da te-
matica, intitulada: “Mefodologias Utilizadas Pelos Professores ao Realizar o Pro-
cesso de Alfabetizagio nas salas multisérie”.

O entendimento que temos ao analisar as literaturas, ¢ que vivemos
em ritmo acelerado de transformag¢des do mundo atual dando sensagio de
sempre estarmos atrasados em relagio aos conhecimentos, as mudangas
econdmicas, globalizagio e tecnologia. Seus reflexos nas realizacdes de
emprego questionamentos dos valores que durante séculos orientam as
civiliza¢des que se perderam em curto prazo. A alfabetiza¢io vem, por-
tanto oportunizar o cidadio a vivenciar novas oportunidades para que o
mesmo possa estar inserido no meio social sem restri¢oes, visando novas
oportunidades ¢ permanéncia na escola.

O presente estudo desenvolveu-se por meio da pesquisa bibliografica
e de campo, orienta-se por meio da abordagem qualitativa, por ser ela con-
siderada por Prestes (2003, p.18), “como uma abordagem que proporcio-

na resultados significativos na drea educacional e tem o ambiente natural
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como fonte direta de dados, no sentido de oportunizar ao pesquisador
uma visio mais ampla no cotidiano escolar”. Além ¢ claro, de produzir
conhecimentos e contribuir para a compreensio da realidade estudada.
Desenvolveu-se também por meio da observagio assistida, na busca de
investigar e analisar fatores relevantes para a problemadtica, para isso, utili-
zando-se do método indutivo, levando em considera¢io os varios referen-
ciais tedricos de autores que abordaram este tio relevante tema a fim de
identificar caminhos, sinalizando-se maior eficiéncia entre o modo atual
e o novo modelo de se trabalhar com classes multisseriadas no sentido de
alfabetizar.

A pesquisa teve como corpus: Livros, Revistas, Sitios, e documentos
do governo como: Constitui¢ao Federal, LDB, PNE, dentre outros. Dada
a grande magnitude do tema o presente artigo estrutura-se em trés se¢des:

A primeira se¢io, intitulada Educagio do Campo na Amazénia Paraense
e a Multissérie, abordou um breve histdrico sobre a Educa¢io do Campo
¢ a Multissérie na intengdo de melhor entender esse contexto. O debate
enfocou documentos do governo brasileiro como: Leis de diretrizes e ba-
ses da educacio (LDB/96) Constituicio Federal (CF/88), Plano Nacional
de Educagio - PNE, Programa Nacional de Educa¢io na Reforma Agra-
ria — PRONERA, Resolugio CNE/CEB n°01 de abril 2001, A Secre-
taria de Educa¢io Continuada, Alfabetizacio e Diversidade — SECAD/
MEC,2003, entre outras discussdes realizadas pelos Movimentos Sociais
de Educagio do Campo. Aprofundou-se a partir de alguns tedricos como:
Paulo Freire (Educa¢io ¢ Mudanga, 1979), Martins (Paz e Terra, 1985)
dentre outros.

Na sec¢do seguinte desta pesquisa, foi abordada algumas Metodologias
Utilizadas no Processo de Alfabetizagio, na busca de encontrar novos cami-
nhos para melhor subsidiar os trabalhos dos educadores em relagio ao ato
de alfabetizar. Na se¢do subsequente, desenvolveu-se a discussiao no sen-
tido de entender o Papel do Professor em Relacio a alfabetizagio nas turmas
Multisseriadas das escolas do Campo. Conhecendo melhor o contexto dessa
modalidade de ensino, mantendo uma relagio de aprendizagem que busca
uma unidade de a¢des sem esquecer-se da pluralidade sociocultural que

possuem da sala de aula.
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EDUCACAO DO CAMPO: A AMAZONIA PARAENSE E A
MULTISSERIE

Em rela¢io a Educagio do Campo, é pertinente ressaltar que a con-
cepcio de educagio que vem sendo empregada pela cultura dominante
e elitista, ndo tem favorecido satisfatorio para combater o analfabetismo.
Diante dessas afirmagdes Freire (2007) nos alerta “a observar o sistema
educacional da sociedade brasileira, dentro do processo de mudanga,
quando identifica a educa¢io como elemento fundamental para o sujei-
to do campo ou da cidade”. Considera ainda o autor que a necessidade
primordial dessa mudanga, se dd pela leitura de mundo com o sujeito que
aprende, mas que também ensina.

O entendimento que se tem ao analisar as literaturas que aborda essa
tematica acabou por descobrir que na década de 50, surge, por iniciativa
de Freire, uma metodologia de ensino e aprendizagem para a alfabetiza¢io
e conscientiza¢io do trabalho do campo, por meio da leitura de mundo
presente na agio educativa de muitos professores do campo e da cidade.

Ao fazer uma critica a educagio da cultura dominante Freire (2007),

tece o seguinte comentario:

Na concep¢io banciria a educagio € o ato de depositar, de trans-
ferir, de transmitir valores e conhecimentos; se o educador ¢é o
que sabe, se os educandos s3o os que nio sabem, cabe aquele que
da entregar, levar, transmitir o seu saber aos segundos. Saber que
deixa de ser “experimento feito” para ser experiéncia narrada ou

transmitida (p.59-60)
Articulado a esse pensamento, Arroyo (2006, p. 111), acrescenta:

A crenga que a fungio da escola é transmitir o saber socialmente
construido hoje estd sendo revisto nio superado. Nio se trata de
superar o direito de todo ser humano ao saber socialmente cons-
truido, a cultura de vida, a heranga cultural. Trata de que isso passa
a ser um slogam, que precisa ser mais trabalhado, mais pesquisado.
Até onde os saberes escolares sio saberes construidos ou apenas

parte ¢ até filtram esse saber construido? Até onde ha seletividade
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dessa constru¢io? Até onde em nome do direito aos saberes esco-

lares, negados as saberes construidos? Até onde sio saberes mais

mortos do que vivos?

Algumas vezes nio se compreende o sujeito que aprende como por-
tador de outra cultura que domina saberes tio relevante quanto os saberes
do professor. Nio se identifica a base do processo educativo como forma-
¢30 da consciéncia no estabelecimento da relagio dialégica com o sujeito
que aprende, interligando a dialética dos conhecimentos aos valores cultu-
rais da sociedade que também se modifica com o decorrer dos anos.

O termo “educagio do campo” que estamos fortalecendo tem um
sentido amplo e complexo, portanto, nio deve ser entendido apenas como
sinbnimo de ensino. Este conceito fundamenta-se na pratica educativa
que se tem desenvolvido nos movimentos sociais, nas diferentes organi-
zag¢Oes que atuam com educagio, e na LDB — Lei de Diretrizes ¢ Bases da

Educagio, n®9.394/96, que determina em seu art. 1°:

[...] A educa¢io deve abranger os processos formativos que se de-
senvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho
nas institui¢cdes de ensino e pesquisa, n0s MoOvimentos sociais ¢ or-

ganizag¢des da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

Por educa¢io do campo concebe-se toda a¢io educativa que incor-
pora espagos da floresta, da pecudria, das minas e da agricultura, mas os
ultrapassa ao acolher a si os espagos pesqueiros, cai¢aras, ribeirinhos, pan-
taneiros e extrativistas e fundamenta-se nas praticas sociais constitutivas
dessas populagdes e seus conhecimentos, habilidades, sentimentos, valo-
res, modo de ser ¢ produzir, de se relacionar com a terra e formas de
compartilhar a vida.

A LDB afirma que os individuos podem ser educados e se tornar ci-
dadios e cidadas na vida em familia, no trabalho, na escola, nas organi-
zagdes sociais, por meio de sua cultura, etc. Assim, reconhece-se, que a
escola e os espacos extra-escolares sio um chio de aprendizagem para o
exercicio da cidadania. Assim, entende-se que a educagio esta presente
em todos os processos formativos ocorridos ao longo da vida de cada um
dentro e fora da escola.
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Para Freire (2007), “nio existe nenhuma estrutura exclusivamente
estatica, assim como, nio ha uma, absolutamente dinamica. Isso vale para
a estrutura construida pelas sociedades e também para a educagio”. Nes-
se sentido, nota-se que desde a antiguidade até a contemporaneidade, as
concepgoes de educagio sofrem alteracdes, modificagdes e surgem outras
novas.

A partir desse entendimento e, tomando como referencia a Educa-
¢do do Campo, pode-se desvelar que nas Constituicdes Federais educa-
cionais brasileiras houve, ao longo do tempo, acesso ¢ direito a educagio
aos povos do campo, porém de forma erronea deixando de atender suas
especificidades, mas com a institucionalizagio da

Constitui¢io Federal de 88, isso foi se configurando e ganhando re-
conhecimento, apds anos de descaso. Sendo ainda mais efetivado o direito
a educacio dos sujeitos do campo os Movimentos Sociais do Campo tem
levado aos discursos respaldando-se e embasando-se no que ¢ garantido na
Nova LDB 9.394/96. Em seu Artigo 28, onde destaca que:

Art. 28- Na oferta de educacio bdsica para a populagio rural, os
sistemas de ensino promoverao as adapta¢Ges necessarias a sua ade-
quagio as peculiaridades da vida rural e de cada regido, especifica-

mente:

I- Contetdos curriculares e metodologias apropriadas as reais ne-

cessidades e interesses dos alunos da zona rural;

II- Organizagio escolar propria, incluindo adequacio do calenda-

rio escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢des climiticas;

IIT- Adequagio a natureza do trabalho na zonarural.

E nesse contexto dinimico que houve alguns avancos, tais como:
aprovacio das “Diretrizes Operacionais para a Educagio Basica nas Escolas
do Campo”, por meio da Resolu¢io CNE/CEB N® 01 de 03 de abril de
2001; A criagao da Secretaria de Educac¢io Continuada, Alfabetizagio e
Diversidade — SECAD pelo Ministério da Educagio e Cultura — MEC,
em 2003; institui¢do por esse mesmo 6rgao de um Grupo de Permanente
de trabalho de Educagiao do Campo, por meio da portaria n® 1374/2003.
Destaca-se ainda, a publicagio de diversos livros, a ampliacio de pesqui-
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sas nas Universidades, a realizagdo de duas “Conferencias Nacionais por uma

Educagio de Campo” e a publicagdo pelo MEC das “Referencias para uma
Politica Nacional de educagio do Campo” em 2004. (BRASIL, 2001)

Isso consolida um importante marco para a historia da educagio bra-
sileira e em especial a Educagdo do Campo. Todavia, a lentidio faz com
que as politicas de direito nao alcance propor¢oes significativas e se efeti-
vam concretamente na escola do campo de toda sociedade brasileira.

Nessa perspectiva, ¢ preciso maior aprofundamento, para entender
e compreender melhor a referencia de ensino em escolas multisseriadas,
bem como saber em que elas estio fundamentadas. Dessa forma, o Gover-
no Federal percebendo o nivel de aprendizagem dos alunos na tentativa de
estabelecer uma parceria com os municipios melhorando a qualidade do
ensino, propiciando um trabalho com mais coeréncia trazendo beneficios
que efetiva a formagdo continuada dos professores com objetivos especi-
ficos. Apoiando os sistemas estaduais ¢ municipais de ensino na melhoria
da educa¢io nas escolas do campo com classes multisseriadas, disponi-
bilizando diversos recursos pedagogicos e de gestao. Por meio da “Escola
Ativa”. Esse Programa tem como objetivos:

* Fortalecer o desenvolvimento de propostas pedagdgicas e me-
todologias adequadas a classes multisseriadas;

* Realizar formagio continuada para os educadores envolvidos
no programa em propostas pedagdgicas e principios politicos
pedagogicos voltados as especificidades do campo;

* Fornecer e publicar materiais pedagogicos que sejam apro-

priados para o desenvolvimento da proposta pedagdgica.

O “Programa Escola Ativa” propde uma estratégia metodologica,
voltada para gestao de classes multisseriadas, que combina uma série de
elementos de carater s6cio- pedagdgico e administrativo, bem como a rea-
lizagdo da Formacgio dos Educadores por meio de Oficinas Pedagdgicas,
buscando aumentar a qualidade da educagio oferecida nas classes, situadas
notadamente no campo tendo como objetivo identificar as praticas me-
todoldgicas e atuagio de educadores com técnicas quantitativas ¢ qualita-
tivas. Também contamos com parceiros como: Universidade Federal do
Pard - UFPA e Instituto Federal do Pard — IFPA. Essa tltima conta com a
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Universidade Aberta do Brasil — UAB, para promover junto aos munici-
pios paraenses Cursos de Especializagdes em Educagdo do Campo e Cur-
sos de formagio Continuada em demais dreas da educagio, melhorando
consideravelmente a educa¢io do nosso municipio e consequentemente
do nosso pais.

Com relagio ao Programa Escola Ativa, apresenta-se como mais um
passo no avang¢o historico da constru¢io de uma proposta para as classes
multisseriadas que certamente niao para por ai ¢ responsabilidade de todos
discutirem o processo educacional buscando alternativas que possam me-
lhorar a pratica docente dos educadores e o processo ensino — aprendizagem
dos educandos. Nesse artigo realizaremos uma breve descricio das meto-
dologias utilizadas no processo de Alfabetizagdo enfatizando o contexto
“Alfabetizac¢io” as estratégias metodologicas utilizadas pelos professores das
turmas ja mencionados relatando dados sobre o “Programa Escola Ativa”.

Na descri¢io expdem-se ideias de alguns autores que contribuiram
para fornecer uma base tedrica ajudando no entendimento sobre Alfabeti-
zagio e contribui¢des dos professores na discussiao da Educagio do Campo
trocam de experiéncias embasadas na perspectiva do desenvolvimento de

uma pratica escolar que considere as dificuldades.

METODOLOGIAS UTILIZADAS PELOS PROFESSORES
NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

O desenvolvimento de projetos didaticos e sequéncias didaticas fazem
parte do trabalho educativo partindo da interdisciplinaridade por meio
de planejamento e acompanhamento semanal nas escolas do campo feito
pelo coordenador pedagdgico e professores levando em consideragio o
contexto onde os mesmos estio inseridos eventos acontecem fazendo um
intercambio dos alunos do campo com os da zona urbana como realizagio
de Feiras Literdrias Essa a¢do se configura importante para o processo de
alfabetiza¢io.

De acordo com Soares (1998, p. 86-87), durante a leitura e produgio
de texto:

[...] E preciso considerar essa a¢io articulando meios dentre vdrias

teorias visando o desenvolvimento cognitivo tendo continuidade
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na fase adulta. A pritica realizada, a partir de projeto curricular
(objetivos,contetdos principios norteadores e situagdes de apren-
dizagem) e a analise da relagio educadora e educando no processo.

Sendo a lingua escrita a representacio da fala por meio de simbolo
socialmente convencionado, nio se pode supor que ele constitui —

se simplesmente na transi¢ao.

Nessa perspectiva, o aluno deve entender o que representa o traba-
lho do professor mediante ideias e simbolos desde o inicio do processo de
alfabetizagio propiciando um ambiente alfabetizador com exposi¢io de
cartazes nas paredes com diferentes géneros textuais fazendo uso cons-
tantemente desses recursos através de leituras e intervengoes diddticas que
viabilizam a compreensio e representagio do sistema alfabético a partir da
funcio social da escrita. Uso de logotipos, simbolos, rotulos e convengdes
universais sao utilizados como mecanismos para ajudar no processo ensino
aprendizagem a pratica sem teoria ¢ impraticavel, por isso ¢ essencial para
qualquer a¢io pedagogica esta fundamentado nas ideias de alguns tedricos,
que de certa forma serdo o pano de fundo da proposta pedagogica. Quais
os conhecimentos que os alunos possuem ao chegarem a Escola?

Segundo Ferreiro (2001, p. 20) “As criangas chegam a escola saben-
do virias coisas, [...] E preciso avalid-las para determinar estratégias para
a sua alfabetiza¢do”. Nesta acdo torna-se imprescindivel a formag¢io do
educador e principalmente a sua visio de educagio. Neste sentido, Freire
(2001, p.21) ressalta que “é preciso por fim a educag¢io banciria em que o
professor deposite em seus alunos os conhecimentos que possui”.

Para o autor ele deve sim se comportar como um animador cultural
num ambiente adequado em que todos aprendam em comunhio criando
condig¢des para que o educando possa construir e reconstruir seu conheci-
mento, utilizando métodos adequados mesmo usando tecnologias, é pre-
ciso que o educador possa ter um novo recome¢o na sua pratica educativa
de complexas tarefas: educar as mais diversas geragdes para o convivio so-
cial saudavel, relacionando-a com o meio em que vive para a constru¢iao
do seu carater tornando-o critico, capaz de construir sua propria historia,

Parcebe-se, que a maioria dos educadores possui nivel superior, sio
formados em dreas afins, porém ainda hd caréncia em dreas especificas,

pelo fato de que muitos profissionais se formam no mesmo curso, O que
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deixa a desejar em outras dreas. Mesmo com toda formagio o que pode-
mos perceber que hd dificuldade por parte dos professores em saber lidar
com este fazer pedagdgico. Pergunta-se: mas como construir conheci-
mento sem dar ao educando a possibilidade de utilizar dos meios de modo
que possa vivenciar os problemas inerentes a sua realidade? Desse modo, o
professor deve estabelecer vinculos para discussdes no processo educacio-
nal com essas ideias inovadoras. Em relagio a Educagio do Campo, a es-
cola comegou a modificar suas metodologias diditicas, partindo do modo
de planejar. Surge-se entio o trabalho interdisciplinar tendo como recur-

sos didaticos e instrumentos avaliativos no processo ensino aprendizagem:

* Livros do Programa Escola Ativa;

* Rotina semanal construido pelos educadores a partir
das necessidades de aprendizagens dos alunos;

» Sanfona onde contem escrita dos alunos em todos os
bimestres como forma de avaliar a evolugio dos alunos
no processo de evolugio do sistema alfabético;

* Grifico de analise bimestral do sistema de escrita.

Acontecem também reunides de formagdes periodicamente entre os
educadores, pois a preocupagio ¢ buscar uma nova forma de aprender, co-
locando o educando no centro do trabalho, ajudando-o a aprender a apren-
der, ou a investigar para aprender. Esta mudanca fugia da forma tradicional
centrada no professor e tio questionada por Freire, cuja teoria serviu como

embasamento tedrico para a defini¢io da visio filosofica da Escola.

O PAPEL DO PROFESSOR EM RELACAO A
ALFABETIZACAO NAS TURMAS MULTISSERIADAS DAS
ESCOLAS DO CAMPO.

S ¢ possivel refletir sobre o que ¢ educagio quando refletimos sobre
o proprio homem. Para realizar uma a¢io educativa sio necessarios que
estejam envolvidos todos os agentes dessa agdo promovendo uma troca de
experiéncia entre ambos, caso contrario serd impossivel viabilizar conhe-
cimento com énfase adequada no processo formativo.

Na atualidade ¢ preciso rever nossas praticas educativas priorizando

a formacio humana de aprendizagem escolar. Procurando tratar também
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das dificuldades de realizar estas praticas, a produ¢io do conhecimento

deve ser dinamica realizada através de um didlogo que permita, ao edu-
cando/a, apropria¢io de novos conceitos.

Para que tenhamos éxito em rela¢io a alfabetizacio devemos analisar as
mudangas ocorridas dentro desse contexto no ambito educacional ao longo
das altimas décadas certamente essa perda de especificidade da alfabetiza-
¢ao ¢ fator explicativo- evidentemente, nio ¢ o Unico, mas talvez um dos
mais relevantes — do atual fracasso na aprendizagem e, portanto, também no
ensino da lingua escrita nas escolas brasileiras, fracasso hoje tao reiterado e
amplamente denunciado configurando-se de forma inusitada.

Dessa forma, tanto anteriormente quanto atualmente essa realidade
revelava e revela por meio de avaliagdes externas a escola como € o caso
das avaliagdes nacionais e estaduais como: SARESP, SIMAVE, SAEB,
ENEM, PISA. Dentre outros.

Todos esses meios de se medir desempenho - rendimento acaba por
denunciar o grande contingente de alunos nio alfabetizados ou semialfa-
betizados depois de quatro, seis, ou oito anos de escolariza¢io se manifes-
tando um alto indice de reprovagio e repeténcia na etapa inicial do ensino
fundamental.

Virias causas podem ser apontadas para essa perda de especificidade
do processo de alfabetizag¢io, limitando-me as causas de natureza pedago-
gica, cito, entre outras, a reorganiza¢io do tempo escolar com a implanta-
¢ao do sistema de ciclos, que ao lado dos aspectos positivos que sem davida
tem, pode trazer — e tem trazido — uma dilui¢io ou uma preteri¢io de
metas ¢ objetivos a serem atingidos gradativamente ao longo do processo

de escolarizagio; segundo Gafiney e Anderson (2000, p.57),

As udltimas décadas assistiram a mudanc¢a de paradigmas tedricos
no campo de alfabetizacio que podem ser assim resumidas: Um
paradigma behaviorista, dominante nos anos de 1960 ¢ 1970, ¢é

substituido, nos anos de 1990, para um paradigma sociocultural.

Para os autores, “se a transi¢io da teoria behaviorista para a teoria
cognitivista representou realmente uma radical mudanga de paradigma,
tomando como eixo uma nova concep¢ao das relacdes entre aprendizado

e linguagem” (2000, p. 57-58).
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A mudanca que representou, para a drea da alfabetiza¢io, a perspec-
tiva psicogenética. Muitas vezes nos perguntamos o que ¢ Alfabetizacio e
Letramento para n6s? Para conseguirmos realizar essa habilidade docente
junto aos nossos educandos temos que acreditar em transformacgdes ¢ mu-
dancas para uma grande transformagao social. Para Freire (1996, p. 112) o
educador para ser comprometido preciso entender:

[...] Se a educagio nio ¢ a chave das transformacdes sociais, nio ¢é
também simplesmente reprodutora da ideologia dominante repro-
dutora da ideologia dominante. O que quero dizer ¢ que a educa-
¢3o nio ¢ for¢a imbativel a servi¢o da transformagio da sociedade,
porque assim eu queira, nem tio pouco ¢ a perpetuagio do “estatus
quo” porque o dominante o decrete. Os educadores e a educadora
criticam nio podem pensar que, a partir do curso que coordenam
ou do semindrio que lideram, podem transformar o pais. Mas po-

dem demonstrar que ¢ possivel mudar.

O autor deixa bastante claro que podemos fazer mudangas através da
Educac¢io e nio por mera for¢a, devemos promover situagdes que poderao
fazer o ser humano refletir sobre suas a¢des e consequentemente mudar
sua opinido em rela¢do aos atos praticados ou melhorar suas atitudes ¢ ha-
bilidades dando énfase no processo ensino aprendizagem.

Temos convicgio que quando a escola trabalha em parceria com a
comunidade escolar articulando meios no processo formativo tanto o
educador quanto educando amplia seus conhecimentos. Mediante situa-
¢des vivenciadas pelos professores em despertar o interesse dos alunos para
o maravilhoso mundo do saber, nas reunides do Microcentro enfatizam
que: A formagio esta atendendo suas expectativas quanto ao fazer pedagdgico via-
bilizando uma maior interacdo entre os profissionais envolvidos nas turmas mul-
tissérie, pois anteriormente esse grupo de profissionais era esquecido e suas praticas
docentes realizadas de acordo com suas proprias experiéncias cotidianas.

Nesse sentido, dd para perceber a fragilidade da proposta pedagdgica
das escolas, pois muitas delas estio desvinculadas do contexto e da reali-
dade em que esta inserida. Percebe-se que neste contexto, para uma me-
lhor compreensio do problema, parte-se para a andlise de uma importante

categoria espacial o lugar.
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E por meio da compreensio e do conhecimento do lugar, que os

educadores das escolas rurais poderao compor suas praticas educativas, de

forma respeitosa apreendendo sobre os saberes sociais das comunidades
envolvidas.

O professor ao assumir o seu papel de educador do Campo, sem da-
vida enfrentard muitos desafios, entre eles a falta de formagio técnica e
pedagdgica, os conteudos a serem desenvolvidas, as diferencas culturais
e potenciais entre os educandos. Desse modo, devera desempenhar o pa-
pel de mediador da aprendizagem mostrando caminhos, sem esquecer-se
das diferengas, mas estimulando a criatividade, autoestima, contribuindo
para o objetivo maior de seu trabalho, isto ¢, o desenvolvimento pleno do
educando.

Dessa forma, o professor deve conhecer o contexto escolar em que
esta inserido, buscar uma unidade de agio sem esquecer-se da pluralidade,
sociocultural que tem em sala de aula. Vislumbra-se assim, um novo olhar
nas praticas educativas alusivas ao ensino na escola do Campo em que atua
nesse tipo de modalidade.

A IMPORTANCIA DA FORMACAO DOS PROFESSORES
DAS TURMAS MULTISSERIADAS: PROCESSO DE
MUDANCA SOCIAL

Toda essa diversidade s6cio-ambiental que envolve a vida das po-
pulagdes do Campo acaba por formar também um grupo de alunos que
precisam ser atendido pelos sistemas de ensino e que seu nimero nio é
suficiente para atender em salas regulares por isso formam turmas deno-
minadas multisseriadas onde atende criangas de varias séries juntas para
desenvolver esse trabalho o professor precisa ser polivalente e pensar em
varias estratégias metodologicas.

A necessidade de politicas publicas efetivas para a formag¢io docente
para os professores atuantes no Campo ¢é de cariter emergencial reafir-
mando enquanto direito dos sujeitos e dever do estado.

Os cursos de formacio continuada propiciam aos professores a opor-
tunidade de refletir e aprimorar suas praticas educativas. Nesse sentido,
uma contribui¢io trazida por Zeichner (1993, p. 55). Refere — se 4 distin-

¢ao entre aprender a ensinar ¢ comegar a ensinar.
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Aprender a ensinar ¢ um processo que continua ao longo da car-
reira docente e que, nio obstante a qualidade do que fizemos nos
nossos programas de formacio de professore, na melhor hipdtese

s6 poderemos preparar os professores para comegar a ensinar.

Ampliar seu universo cultural e suas experiéncias enquanto sujeitos
que tém conhecimento, que sao produtores de algo e que podem aprender
cada vez mais.

Sendo assim, a tarefa do alfabetizador nio resume a simples traba-
lho com contetdos que vai além e envolve nio s6 o aspecto intelectual,
mids também o aspecto fisico. Ao professor — alfabetizador cabe, desafiar
e oferecer suporte para que os alunos possam avangar, além de ensinar os
educandos a buscar pontos de vista diferentes para suas hipoteses. Na rea-
lidade, Ferreiro (2004, p.51) mostra que:

O professor alfabetizador estd muito s6: em vez de ser considera-
do como o professor mais importante de toda a escola primaria;
¢ considerado como aquele que realiza o trabalho técnico ¢ que
qualquer outro poderia fazer (jJi que nas campanhas de alfabeti-
zagio os jovens ¢ adultos com qualquer grau de instrugio podem

funcionar como alfabetizador).

A nogio de professor precisa ser totalmente revista, sem recair em
preciosismos importados de fora. O conceito desmistificado de pesquisa
admite considerar pesquisador também quem tem apenas graduagio, até
porque pesquisa bem compreendida — é possivel e necessaria ja no pré-es-
colar Demo, (2000 p.48).

Durante todo trabalho realizado na escola Campo de pesquisa con-
cluimos que apesar de haver mudancas na forma metodologica em relagio
a alfabetizacdo € preciso que haja mais investimento quanto a formagio
docente dos profissionais, falta muito materiais didaticos. Durante o de-
senvolvimento deste, constatamos que ¢ importante encarar a alfabeti-
za¢do como base estrutural para a construgio do conhecimento das es-
truturas l6gicas ¢ mentais, sabendo que para se formar cidadios criticos
e conscientes devem — se preparar os professores para contribuirem nos

processos de ensino e aprendizagem de forma significativa.
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Sabe-se que toda inovag¢io gera resisténcia, sobretudo quando se trata
da Escola Publica, onde os problemas tornam-se maior diante da falta de
autonomia financeira, mas o ponto chave para o sucesso ¢ levar em conta a
cultura dos grupos, onde a proposta ¢ implantada, pois nio se trata apenas
de uma mudanga de metodologia, mas de postura como educador. Deste
modo, privilegia-se a pratica de uma educa¢io em que educadores e edu-
candos se visualizem por inteiro no processo, estabelecendo-se

uma mudanga de atitude a respeito da formag¢iao do homem, das quais
fazem parte, os aspectos afetivos, fisicos, mentais e éticos, sempre alicer-
¢ados no pilar aprender a aprender, que sera desenvolvido com pesquisa
cientifica.

Para superar as dificuldades vivenciadas e descritas nesse trabalho ¢
preciso investir na infraestrutura da escola em pesquisa enquanto espaco
privilegiado. Possibilitar o acesso dos alunos ao estabelecimento de en-
sino, pois os carros sio de péssima qualidade continuar com a formacgio
docente. Mais investimento por parte da Secretaria de Educagio do Mu-
nicipio com mais suporte quanto aos recursos diditicos e tecnologicos.
Diante disso, indica que as praticas publicas precisam ser implementadas
com mais cuidado; em que considerem com maior abrangéncia o trabalho

dos professores, especificamente dos alfabetizadores.
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METODOS E PRATICAS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM COM USO DAS TIC
COMO METODOLOGIAS ATIVAS

Gercimar Martins Cabral Costa

CONSIDERACOES INICIAIS

As Metodologias Ativas no processo de ensino aprendizagem do ensi-
no superior tem como objetivo a inovagio e desenvolvimento por meio de
aulas vivencias, em que o académico terd a oportunidade de experimentar
e desenvolver novas habilidades e competéncias. Consoante ao disposto,
percebem-se claramente que muitas escolas, faculdades e universidades se
prendem por um sistema de ensino tradicional, sem inovag¢io.

Para o desenvolvimento deste ensaio, utilizou-se o método bibliogra-
fico. Na perspectiva de Cervo e Bervian (2002, p. 65) “a pesquisa biblio-
grafica procura explicar um problema a partir de referéncias tedricas pu-
blicadas em documentos”, em que Andrade (2007, p. 121) complementa
que a “pesquisa ¢ o conjunto de procedimentos sistematicos”, desta for-
ma, um conjunto que possibilite reunir estudos acerca do tema em voga, e
propor um refor¢o da importancia da tematica ora desenvolvida.

Conforme Moran (2000, p. 11) “todos estamos experimentando que
a sociedade estd mudando nas suas formas de organizar-se, de produzir
bens, comercializi-los, de divertir-se, de ensinar e de aprender. (...) O
campo da educagio estd muito pressionado por mudangas, assim como
acontece com as demais organizagdes”. Mas, precisamos compreender

que estas mudangas devem ser de transformagdo e precisam passar pela
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educagio, conforme advertiu Freire (2018, p. 12): “a educag¢io é o cami-

nho fundamental para transformar a sociedade”, porém, “a escola trans-

mite um saber fossilizado que n3o leva em conta a evolugio ripida do
mundo moderno” (CHARLOT, 1976, p. 151).

O processo de ensino tradicional x inovador

O ensino, principalmente de nivel superior, precisa sair do “tradi-
cionalismo” e inovar, ¢ preciso desprender de um sistema conservador e
possibilitar aos estudantes uma nova possibilidade de construir seu proprio

conhecimento com base em suas vivéncias reais.

A inadaptagio da escola a sociedade moderna é denunciada de um
triplo ponto de vista: econoémico, sdcio-politico e cultural. A escola
transmite um saber fossilizado que nio leva em conta a evolugio ra-
pida do mundo moderno; sua poténcia de informagio ¢ fraca com-
parada 2 dos mass media; a transmissio verbal de conhecimentos de
uma pessoa para outra ¢ antiquada em relagio as novas técnicas de
comunicacio: a produtividade econdmica da escola parece, assim,
insuficiente. Do ponto de vista sdcio-politico, reprova-se a escola
por visar a formagio de uma elite, enquanto as aspiragdes democri-
ticas se desenvolvem nas sociedades modernas, e por nio ser mesmo
mais capaz de formar essa elite, na medida em que o poder repousa,
agora, mais sobre a competéncia técnica do que sobre essa habilidade
retérica a qual a escola permaneceu ligada. Enfim, a escola, funda-
mentalmente conservadora, assegura a transmissio de uma cultura
que deixou de tornar inteligivel o mundo em que vivemos e que
desconhece as formas culturais novas que tomam cada vez mais lu-
gar em nossa sociedade. A escola, fechada em si mesma, rotineira,
prisioneira de tradi¢Ses ultrapassadas, vé-se assim acusada de ser ina-
daptada a sociedade cultural (CHARLOT, 1976, p. 151).

Freire (2018) visa uma proposta pela igualdade, sendo a educacio dia-
logada, ou seja, em que todos tém direito a voz e, consequentemente, se
educam mutuamente, promovendo uma maior reflexdo para assim con-
duzir os individuos a um nivel critico, o qual gera uma a¢io tornando-os
aptos a resultados mais promissores.
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Na concepg¢io de Freire (1980) a educagio se faz no fato de o profes-
sor ensinar, saber tudo, pensar para si, estabelecer sua propria disciplina,
escolher seus conteudos, e em contrapartida, o aluno achar que nada sabe,
que tem o dever de apenas escutar, ficar submetido a ilusio em que foi
colocado. O professor nio ¢ mais o tnico sujeito do processo, os alunos
precisam ser os protagonistas.

Freire (2018) visa uma proposta pela igualdade, sendo a educagio dia-
logada, ou seja, em que todos tém direito a voz e, consequentemente, se
educam mutuamente, promovendo uma maior reflexio para assim con-
duzir os individuos a um nivel critico, o qual gera uma a¢io tornando-os
aptos a resultados mais promissores.

Segundo Freire (1980) aborda a situagio da seguinte forma:

a) o professor ensina, os alunos sio ensinados;

b) o professor sabe tudo, os alunos nada sabem;

c) o professor pensa para si e para os estudantes;

d) o professor fala e os alunos escutam;

e) o professor estabelece a disciplina e os alunos sio disciplinados;
f) o professor escolhe, impde sua op¢io, os alunos submetem-se;

g) o professor atua e os alunos tém a ilusio de atuar gragas a agio

do professor;

h) o professor escolhe o contetiido do programa e os alunos — que

nio foram consultados — adaptam-se;

1) o professor confunde a autoridade do conhecimento com sua
propria autoridade profissional, que ele opde a liberdade dos alu-

nos;

j) o professor ¢ sujeito do processo de formag¢io enquanto que os

alunos sio simples objetos dele.

Nessa concepgio, a tinica agao que resta ao educando ¢ captar e guar-
dar, a todo custo, os contetdos. Bloqueia-se no aluno a capacidade de
criatividade, o saber e a transformagio, considerando que é na criagio

e recriagdo que existe o saber e este ¢ também fruto da busca inquie-
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ta ¢ constante presente nas relagdes homem-homem e homem-mundo
(FREIRE, 1980).

Com as metodologias ativas, espera-se que o aluno desenvolva a ca-
pacidade de criatividade, o saber e a transformagio, e considere que é
na criagdo e recriagdo que existe o saber e este ¢ também fruto da busca
inquieta e constante, presente nas relacdes homem-homem e homem-
-mundo (FREIRE, 1980).

Pereira (2012, p. 6) explica que por “Metodologia Ativa entendemos
todo o processo de organiza¢io da aprendizagem (estratégias diddticas)
cuja centralidade do processo esteja, efetivamente, no estudante”, fazendo
isso de forma em que se possa estar “contrariando assim a exclusividade da
a¢do intelectual do professor e a representacio do livro didatico como fon-
tes exclusivas do saber na sala de aula”, da qual ndo se tem exatidio com-
pleta e ndo ¢ o que os estudantes do novo mundo globalizado desejam.

No modelo tradicional da educacio o professor ¢ o ponto de referén-
cia, geralmente identificado como aquele que tudo sabe e manda como
se fosse o tnico possuidor de informagio na escola. E a figura investida
de autoridade, superior em relagio aos seus alunos, por isso, o centro das
atencoes.

O professor do século XXI precisa migrar da posi¢io de simples “re-
passador” de conhecimento para a de aprendiz colaborativo junto aos seus
alunos, bem como dinamizar as aulas e ao invés de apenas transmitir informa-
¢Oes gerar conhecimentos com valores agregados ao seu trabalho de docéncia.

Para Freire (1980) ratifica que a vocac¢io ontoldgica do homem ¢ a
de ser sujeito e niao objeto e este torna-se sujeito numa perspectiva trans-
formadora de reflexdo-agio. Esta proposta pode ser concretizada com o
auxilio da Educag¢io Popular no processo de conscientiza¢io a ser desen-
volvido.

Uma institui¢io de educagio, seja ela formal ou informal, precisa
romper com a cultura do siléncio, perceber qual educagio esta sendo ofe-
recida e qual precisa ser implantada. Freire (1980, p.78-9) ainda ressalta
que a “educagio padece da doenga da narracio. O professor fala da reali-
dade como se esta fosse sem movimento, estatica, separada em comparti-
mentos ¢ previsivel”.

O educador faz o papel de depositar em seus educandos o conteudo
programatico de uma educagio que normalmente ele mesmo elabora ou
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elaboram para ele, sendo que na prdtica problematizadora o contetado é
dialogado por exceléncia, ndo se tornando mais “depositado”, o mesmo
se constitui na visio dos educandos, os quais sio os geradores de temas
para a dinamizagio das aulas praticas (FREIRE, 2018, p. 102).

Conforme o estudioso Gadotti (1996, p. 721) a educagio problema-
tizadora ¢ desenvolvida mediante a criatividade, a qual estima uma agio
reflexiva sobre a realidade do académico, de tal forma que a “educacio
para a libertagio se constitui como um ato de saber, um ato de conhecer e
um método de transformar a realidade que se procura conhecer”.

Para Freire (2018) ao tratar de uma educagio problematizadora, salienta
que o educador precisa ser um ser revoluciondrio a fim de estimular a crenga
no poder criador e inovador do ser humano. Ser um educador humanista e
revolucionario para identificar em seus educandos a a¢io de orientar no sen-
tido de humanizagio de ambos. Ser auténtico na entrega do saber de forma
que sua ag¢io seja infundida na crenca de seu poder criador.

Cientes que as metodologias tradicionais de ensino nio tém influén-
cia suficiente para ajudar o aluno a aprender a pensar, refletir e solucionar
problemas, mas apenas leva-los a acumular informagdes sem eficicia para
a aplicabilidade em situagdes reais para o dia a dia é que Moura e Barbosa
(2006) propdem o desenvolvimento da aprendizagem baseada em proble-

mas com o seguinte conceito:

Sio projetos desenvolvidos por alunos em uma (ou mais) discipli-
na (s), no contexto escolar, sob a orienta¢io do professor, ¢ tém
por objetivo a aprendizagem de conceitos e desenvolvimento de
competéncias ¢ habilidades especificas. Esses projetos sio condu-
zidos de acordo com uma metodologia denominada Metodologia
de Projetos, ou Pedagogia de Projetos. [...] os projetos de trabalho
sdo executados pelos alunos sob a orientagio do professor visando
a aquisi¢io de determinados conhecimentos, habilidades e valores
(MOURA; BARBOSA, 2006, p. 12).

E de extrema importancia repensar o modelo de educagio, e inovar
o processo de ensino e aprendizagem, afinal, € preciso formar pessoas ca-
pazes de pensar e agir de forma critica e reflexiva. Para que este processo

de ensino aprendizagem se desenvolva, ¢ importante estabelecer novas
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metodologias, mais ativas e de acordo com a realidade dos alunos, por

isso, a importancia da inser¢io das TIC (Tecnologias da Informacio e
Comunicagio).

Insercdo das TIC no processo de ensino e
aprendizagem

A utilizagdo das TIC contribui para o enriquecimento e desenvolvi-
mento dos processos educacionais ao conectar professor ¢ aluno no pro-
cesso de ensino aprendizagem, além de possibilitar uma relagio de par-
ceria no desenvolvimento de projetos, sendo o professor o facilitador do
processo de aprendizagem, enquanto o aluno torna-se o principal ativo
deste processo.

Peralta e Costa (2007) afirmam que as TIC ainda n3o foram integra-
das nas atividades de ensino como recurso e os professores as utilizam sem
compreender os principios de aprendizagem subjacentes. Os professores
até sabem utilizar o computador, mas nio em salas de aula com os seus
alunos e os que utilizam deste recurso normalmente nio alteram as atitu-
des e papéis nas formas de ensinar e aprender de forma significativa.

Por outro lado, hd também uma resisténcia e receio que o professor
possa vir a ser substituido por essas novas ferramentas, ou pior, ser ultra-
passado pelos proprios alunos, nativos digitais. A utilizacio das tecnolo-
gias na educacio ainda € considerada uma pratica inovadora e a integragao
real das TIC nos curriculos ainda precisa percorrer um longo caminho
para ser incorporada de forma sistemadtica e planejada, em vez de simples-
mente ocasional. Segundo Paiva (2002) uma escola que nio recorra, ou
melhor, ndo busque a integrag¢do dos novos meios de tecnologias para seus
processos educativos corre o risco de se tornar obsoleta.

Os professores precisam ter uma consciéncia critica e de dupla di-
mensio no processo de ensino aprendizagem e, segundo Belloni (2003),
¢ uma dimensao técnica, mas que a0 mesmo tempo se torna pedagogica e
implica no processo de apropriagdo criativa e nao s6 de modelo de ensino
passivo. E importante e necessiria a integracio real para acrescentar valor
ao trabalho realizado e possibilitar a inovag¢io, afirma (COSTA, 2010).

Os professores precisam desenvolver habilidades e técnicas funda-

mentais para a vivencia da aprendizagem baseada em problemas:
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[...] formar para a vida significa mais do que reproduzir dados, de-
nominar classificagdes ou identificar simbolos. Significa: saber se
informar, comunicar-se, argumentar, compreender e agir; enfren-
tar problemas de diferentes naturezas; participar socialmente, de
forma pratica e solidaria; ser capaz de elaborar criticas ou propos-
tas; e, especialmente, adquirir uma atitude de permanente apren-
dizado (PCNEM, 2002, p.9).

As tecnologias gradativamente tém introduzido mudangas na forma
de se comunicar e interagir. Moran (2001) afirma que a educagio reside
na capacidade de gerir as tecnologias para discriminar a informagao essen-
cial para o enriquecimento e uma maior participac¢ao, ou s¢ja, ensinar com
e por meio de tecnologias. Porto (2006) refor¢a que nio se trata apenas de
incorporar as novas tecnologias e suas linguagens para aprimorar o conhe-
cimento, mas sim adotar uma nova abordagem pedagogica comunicacio-
nal em sua utilizagao.

Os professores precisam obrigatoriamente lidar ndo s6 com alguns
aspectos dos saberes como no passado, agora com uma complexidade ¢
tecnologia (NOVOA, 2018). A utilizagio das TIC (Tecnologia da Infor-
magao ¢ Comunicagio) deve ser mais intensiva na sala de aula para indu-
zir para as novas metodologias de ensino e aprendizagem. Nio ¢ possivel
utilizar-se somente das aulas expositivas, o professor nio é mais 0 Gnico
detentor de todo o conhecimento, ja que o aluno precisa ser “forcado”
mediante atividades préticas a expor ¢ potencializar suas ideias e conhe-
cimentos.

De acordo com Freire (2003) é preciso envolver-se em um pensar
filosofico, pois o ser humano precisa necessariamente se desprender do
estado chamado de “consciéncia transitiva ingénua”, migrando para um
outro estado denominado “consciéncia critica”. E inevitdvel a participa-
¢ao dos educandos no processo de aprendizagem.

Ao integrar a utilizagio das TIC o discente consegue estabelecer um
elo entre sua realidade exterior com as atividades escolares, ¢ percebe que
a escola ¢ a responsavel por ligi-lo a vida, portanto sente-se mais envolvi-
do no dia a dia da sala de aula.

Na percep¢io de Ponte (1997) as novas tecnologias tém papel fun-

damental a desempenhar, tanto como uma ferramenta de trabalho para
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a descoberta e formacgio de conceitos, bem como para a resolugio de

problemas. Outro fator importante a destacar é o seu uso como fator

motivador para os alunos, pois estas tém o poder de criar grandes opor-

tunidades educativas e meios para a transformacio e supera¢ao pessoal
e profissional.

As TIC sao fundamentais no processo educacional, ji que motivam
o discente a aprender como ser ativo, capaz de interagir nas atividades de-
senvolvidas e para a diversificagio dos processos de ensino aprendizagem
devem ser levados em conta os interesses ¢ aptiddes dos alunos.

Segundo Lagarto (2007) a nova escola tera que redefinir seus ambien-
tes, quadros negros transformario em quadros interativos, as estratégias
dos professores passardo a ser mais exigentes tendo em vista a defini¢io de
percursos de aprendizagem de seus alunos, mais do que a simples defini-
¢ao de estratégia de ensino, mas de transformacio.

As TIC precisam ser compreendidas como “ferramentas cognitivas”
capazes de desenvolver os conhecimentos nas diferentes areas do saber e
promover a capacidade intelectual de seus utilizadores. Conforme Almei-
da e Valente (2011) o professor que se reconhece como um protagonista
de suas proprias praticas e utiliza destes meios de modo critico e criativo
eleva em seus alunos o processo de aprendizagem para compreender o seu
universo de conhecimentos por meio das representagcdes que os alunos

fazem valendo-se dos meios tecnologicos.
CONSIDERACOES FINAIS

E preciso inovar, e é importante que seja agora. As TIC sio recursos
que propiciam novas descobertas ¢ construgdo de novos saberes, desde
que trabalhadas e nio apenas inseridas. Para que se tenha um bom de-
senvolvimento, utilizar-se das Metodologias Ativas ird tornar o processo
mais “atraente” para o aluno, o qual sendo um nativo digital, sentird como
parte do processo ¢ motivado para a construc¢io de novos conhecimentos
e nao mais, apenas reproduzi-los.

Consoante ao excerto apresentado, ¢ notério compreender que a cul-
tura de aprendizagem precisa ser revista e novas metodologias e recursos
inseridos no processo de ensino, com o objetivo de permitir ao aluno se

tornar um agente ativo em sua formagio.
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Neste viés, o professor precisa mediar e estimular a aprendizagem de
seus alunos, com novas metodologias e recursos que estimulem e envol-
vam o aluno a buscar a constru¢io de novos conhecimentos, em vez de
apenas reproduzi-los.

Endossa-se a importancia de permitir a flexibiliza¢io no processo
de ensino aprendizagem e reconhecer que cada aluno tem um ritmo de
aprendizagem diferente, desta forma, nio ha razio em querer que todos
aprendam da mesma forma e no mesmo ritmo, justificando a importancia
de implementar uma nova cultura de aprendizagem baseada em metodo-
logias de aprendizagens ativas com recursos que permitam o protagonis-
mo dos alunos.

Em suma, o que se pretende demonstrar é que o modelo de ensino
engessado vigente ha séculos nio permite que o aluno integre o processo
de ensino aprendizagem, mas as novas metodologias ativas possibilitardo o
ensino baseado em problemas com recursos das TIC para o melhor apro-
veitamento e desenvolvimento de um futuro profissional que serd inserido
no mercado altamente competitivo do século XXI.

Este arcabouco ¢ um incentivo ao inicio a novas pesquisas acerca do
tema, um despertar para inser¢io de novas metodologias ¢ recursos no
processo de ensino e aprendizagem para permitir ao aluno ser o protago-
nista de sua formagio.
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INFLUENCIAS PEDAGOGICAS NO
MOVIMENTO ESCOTEIRO

Antbnio Carlos Ribeiro

Introducao

Os primeiros passos do que veio a ser o Movimento Escoteiro, a histo-
ria pessoal do seu fundador e as suas fontes de inspiragao sio conhecidos de
todos os seus participantes, que recebem esse conjunto de informagdes logo
nos primeiros contatos com a doutrina®.

Apbs um reconhecido desempenho como oficial do exéreito brita-
nico, em missdes na India e Africa do Sul, Robert Stevenson Smyth Baden-
Powell retorna a Inglaterra em 1901 e é recebido como her6i nacional.

Nesta mesma época descobriu que uma de suas obras, Aids to Scou-
ting?, escrita com finalidade militar, estava sendo utilizado como com-
péndio em escolas masculinas para jovens (Hillcourt, 1993), o Miss Charlotte
Mason’s Collage for Teachers.

Percebendo a oportunidade de auxiliar no desenvolvimento dos jovens
de sua terra, iniciou assim a elabora¢io de um livro dirigido especialmen-
te a eles, reunindo conhecimentos pedagdgicos de viarias fontes, antigas ¢

contemporaneas®’.

25 Naedigdo brasileira do Escotismo para Rapazes ha um resumo da biografia de Robert Baden-
Powell, escrita por Willian Hillcourt.

26 Ajudas a exploragdo militar.

27 HILLCOURT, Willian (Ob. Cit. P4g. 12) menciona o fato de que BadenPowell estudou
0s métodos usados em todas as épocas para a educagdo e o adestramento dos
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O resultado desses estudos foi publicado no periodo de janeiro a margo
de 1908 na forma de seis fasciculos quinzenais sob o titulo Escotismo para
Rapazes, onde, em forma de didlogos, o autor expoe ao leitor uma série de
ensinamentos praticos de vida ao ar livre, habilidades motoras e fisicas, valores
morais e deveres civicos.

Had também virias referéncias a nomes e fatos que o autor utiliza como
exemplo de aplicagio de algum conceito ou refor¢am experiéncias.

Com o sucesso obtido pela obra nas ilhas britanicas e a sua tradugio para
varios idiomas, houve uma adesio mundial as ideias expostas por Baden-
Powell, fazendo com que o Escotismo logo se tornasse um Movimento
Mundial.

O objetivo deste trabalho ¢ a identifica¢io das influéncias exercidas pe-
los escritores contemporaneos na obra de BadenPowell, que se iniciou com
o Escotismo para Rapazes, especificamente no que concerne aos aspectos
pedagogicos.

Paraisso, serdo analisados os seus conceitos basicos e comparados as doutri-
nas pedagogicas dominantes no final do Século XIX e inicio do Século
XX e, sempre que possivel, com os métodos escolares praticados no mesmo
periodo.

Osdados principais serdo obtidos a partir das tradugdes e adaptagdes dispo-
niveis atualmente, das obras de autores publicadas anteriormente ao Escotismo
para Rapazes e depoimentos de colaboradores, discipulos e seguidores dos
ensinamentos, além da andlise de trabalhos modernos que versaram sobre o

mesmo assunto.
ldentificagcao de Influéncias

Nio serd objeto de estudo os fundamentos morais nem os resultados da

aplicagio do pensamento exposto na obra, mas tio somente as influéncias

dos pensadores contemporaneos na sua elaboragio®.

rapazes — desde os jovens espartanos, os antigos bretdes e os pelesvermelhas, até
0s nossos dias.

28 Aesserespeito, recomendase o artigointitulado Educagdo e civismo; movimento escoteiroem
Minas Gerais (19261930), de Adalson de Oliveira Nascimento, publicado na Revista Brasileira de
Historia da Educagdo n? 7, janjul 2004, pags 4374, no qual o autor descreve a trajetéria de
implantagdo e organizagdo do escotismo no Brasil, no periodo mencionado.
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Pelo depoimento de Hillcourt tomase por base o fato de que Baden Powell
procurou munirse de informagdes confidveis paraaredagio de sua obraque seria
voltada especificamente paraaleitura pelajuventude de seu pais.

Tal informagio tem fundamento na medida em que a propria historia pes-
soal de BadenPowell reflete uma formagio basicamente militar, o que o levou
a buscar conhecimentos especificos na area pedagdgica para comunicarse
com os jovens daépoca.

Por outro lado, o intervalo de aproximadamente seis anos (de 1901 a
1908) existente entre a decisio e a obra em si, demonstra ter havido tempo
para reflexdo e consulta de obras de referéncia, assim como, eventualmen-
te, entrevistas pessoais com especialistas em pedagogia, educadores e autori-
dades locais.

As referéncias de tais fontes de pesquisa nio estio expressas em sua obra
inicial ou obras posteriores, porém, aandlise maisdetalhada dos textos revela que
suas ideias representam a expressio do pensamento pedagdgico de educadores
de seu tempo.

De acordo com José Luiz Ulizarna Garcia®, Baden Powell nio tinha a
formagao de educador e nunca havia antes escrito textos sobre educacio. Ele
seria descrito como “um intelectual com grande capacidade de observa-
¢a0, intuitivo, sensivel e pragmatico” e que tinha a intencio de “fortalecer
moralmente a uma juventude, a inglesa, que vivia em meio a crise social e
economica do final do Século XIX”.

Assim, este trabalho partirddaconvic¢io de que houve influénciado pensa-
mento contemporaneo pedagdgico na obra de BadenPowell e procurard
encontrar, dentre os pensadores da época, aquelas ideias, métodos e con-

ceitos que puderem ser identificados na sua obra.
Quadro Pedagogico
No inicio do Século XX os paises da Europa e os Estados Unidos de-

batiam experiéncias com renovagio pedagdgica em contraposi¢io ao método

de ensino até entdo existente, e que consistia no intelectualismo® e na memo-

29 GARCIA, José Luis Ulizarna. Los movimientos pedagdgicos y el escotismo. Disponivel
no sitio <http://www.scoutsdeandalucia.org>. Acesso em 4 dez 2007.

30 Doctrina que considera que todos los actos humanos dependen de la mayor acumula-
cion posible de co nocimientos. Asi, el intelectualismo moral de Platén, que implica que la
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rizagdo de formulas, utilizando meios cognitivos de assimila¢io critica do co-
nhecimento (Cambi, 1999).

No modelo até entio predominante na educag¢io formal, as criancas eram
vistas como pequenosadultos, inclusive naformade se vestir.

Para Kilpatrick (Kilpatrick, 1974), o aprendizado na escola tradicional
nio permitia novas descobertas nem solu¢io de problemas, tudo o que se apren-
dia seria utilizado num eventual futuro, ou seja, era uma prepara¢io e nao
uma vivéncia intelectual.

BadenPowell constatava essa situa¢io. Em entrevista concedida a Revista
Listener, em 1937, referindose a experiéncias de sua infancia, narrou uma

passagem de sua vida militar:

Certa feita, por volta de 1893, comecet a ensinar exploragio mili-
tar para jovens soldados de meu regimento. Quando esses jovens haviam
ingressado no exército eles haviam aprendido leitura, escrita e aritmética
na escola, mas, em regra, nio muito mais do que isso. Era agrada-
vel vélos desfilando, obedecendo a ordens, limpos e inteligentes, mas
eles nunca tinham aprendido a ser homens e bastarse a si mesmos, as-
sumindo responsabilidades e assim por diante. Eles ndo tinham tido a

chancesde educacio foradasaladeaula como eu tive. 3!

Pensadores como Rousseau, um dos precursores da Escola Nova, que in-
fluenciaram os pedagogos do Século XVIII e XIX, defendiam uma edu-
cacio que privilegia a crian¢a como individuo, nio mais como um pequeno
adulto, permitindo que a condi¢io infantil venha a ser sistematizada e ex-
plorada em suas proprias caracteristicas.

Conforme exposto na obra de Ulizarna Garcia, este filésofo do Século
XVII produziu “agenese dos movimentos educativos renovadores do final do

Século XIX”. Com o livro L’Emile, escrito em quatro tomos, Rousseau

ignorancia es el mayor mal y el que provoca las malas acciones. Se le opone el pragmatis-
mo, que propugna lo Util como la auténtica fuente de moralidad. Esta dicotomia ha de ser
superada, pues no puede hablarse de actos sin razona mientos previos, ni razonamiento sin
acciones, operaciones corpdreas .Enciclopédia Filosofica Symplo ké. Disponible no sitio http://
symploke.trujaman.org/index.php?title=Intelectualismo. Visualizada em 24 Set 2007.

31 BADENPOWELL, Robert. Entrevista concedida a revista Listener em 1937. Disponivel no
sitio <http://www.pinetreeweb.com/bplistener.htm>. Acesso em 6 dez 2007.
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utiliza a fic¢do para definir os critérios pedagdgicos para a educagio infan-

til, desde o nascimento, onde se desenvolve o estado fisico e mental, passando

pelo desenvolvimento dos sentidos e a educagio intelectual, apos os quinze
anos de vida dojovem, quando se desenvolverd a educagiao moral e religiosa.

As ideias de Rousseau facilitaram o nascimento e o desenvolvimento do
que foi chamado de ativismo pedagbgico (Beatriz Gomes Nadal, 2003) ex-
pressado na “escola nova”, “escola ativa” ou “escola progressiva”, em que “‘se
enfatiza a resolu¢do de questdesimediatas” influenciou as praticas educati-
vas no final do Século XIX e inicio do Século XX (Cambi, 1999).

O pensamento pedagogico da época compreendia que o modelo de edu-
ca¢do deveria centralizar a figura da crianca aprendiz, e que os valores morais e
civicos, as praticas disciplinares, praticas esportivas ¢ conhecimento da natu-
reza seriam os elementos necessarios para a formagio de cidadios que deveriam
tomar as iniciativas para a conquista dos seus direitos e proteger as nagdes
(Nascimento, 2004).

Os conceitos do ativismo pedagodgico permitiram a construgao de uma
pedagogia que conciliava a teoria e pritica por meio de assimilagdo dos co-
nhecimentos pela experiéncia.

Franco Cambi considera o Movimento Escoteiro como um experi-
mento alimentado pelas licoes do ativismo pedagdgico, destacando como ca-
racteristicas dessas licdes o ambiente natural de aprendizagem, a valorizagio das
atividades em grupo, o desenvolvimento do espirito de iniciativa, a capacidade

mental e a valoriza¢io do entusiasmo pelo que ¢ inexplorado (Cambi, 1999).
A Escola Nova como fonte das ideias de BadenPowell

A Escola Nova fol um movimento iniciado no final do Século XI1X e que
influenciou a educagio formal no Século XX. Um dos principais ex-
poentes dessa corrente pedagogica foi o filésofo norteamericano John Dewey
(18591952).

Para Dewey, a educagio nio ¢ um fim em si mesmo, mas dirigida paraa
experiéncia. A finalidade daeducag¢io seria proporcionaracriangaa possibilida-
de de resolver os problemas atuais e estar preparadas para resolver proble-
mas novos que se lhe apresentavam.

O conceito de experiéncia, navisio de Dewey, ¢ o tema central da edu-

ca¢do. Defendia ainda que a escola ndo seria uma preparagio para a vida mas
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a propria vida, pois as criangas deveriam viver e experimentar os seus conheci-
mentos e habilidades no mesmo instante.

Dewey também defende que a escola ¢ um instrumento para a difusio
dos ideais democrdticos ao permitir a ascensao social pela equiparacio das
oportunidades de crescimento dos estudantes®.

Outro pensador que defende as ideias da escola nova foi Ovide De-
croly (18711932), médico suico, que para quem a aprendizagem se da pela
observagao dos materiais recolhidos pelo sentido, ou seja, pela experiéncia
direta e aintui¢io.

Concebe o0s jogos como um mecanismo de aprendizagem e convivio social e
incremento da curiosidade infantil e que as escolas devem estar preparadas para
o desenvolvimento das tendéncias sociais que cada pessoa possui de forma latente.

Outra influéncia perceptivel na obra de BadenPowell vem da médica
italiana Maria Montessori (18701952) cujo ponto central de suas ideiasinclui
o aprender fazendo como uma forma de desenvolvimento de potencialidades,
obedecendo sempre a personalidade individual da crianca e permitindolhe os
espagos necessarios para o crescimento.

No entender de Ferriere, o Movimento Escoteiro seria um exemplo da

Escola Ativa praticado fora das paredes de aula.

O trabalho em pequenos grupos; a atengio personalizada por parte
do educador, o recurso ao jogo como cendrio onde criar, aprender,
participar e progredir, o contato freqiiente com a natureza e o espa-
co vital e essencial para crescer, a existéncia de programas progressi-
vos centrados nos interesses do jovem, que o atraiam, mantenham e
permitam uma crescente ¢ constante responsabilidade, o praticar a
iniciativa e a participagio dos demais,sio elementos essenciais do
Método Escoteiro. (A.Ferricre, 1982)

O surgimento da Escola Nova como movimento reformador do en-
sino ocorreu na Inglaterra, com a primeira escola em Abbotsulme (1889) e Ba-
dley (1893) e nos Estados Unidos comacriagido por Dewey da Escola Prima-
ria Universitaria de Chicago (1896).

32 ZACHARIAS, Vera Lucia Camara. Novas idéias sobre a educagdo: alguns pensadores que
influenciaram a educagdo. Disponivel no sitio www.centrorefeducaional.com.br. Acesso em 25 Set
2007
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A sua evolugido deuse no periodo de 1900 a 1907, quando os autores defi-
nem como a “fase de determinagio de sua ideologia”, e quando Dewey
escreve a sua obra Pragmatismo experiencial ¢ Kerschenteiner, a sua Escola do
Trabalho, onde surge a expressao escola ativa.

Na mesma época, BademPowell experimenta suas ideias quando pro-
move um acampamento para 20 jovens ingleses, em 1907, praticando os ensi-
namentos que resultam no livro Escotismo para rapazes publicado no inicio do
ano de 1908.

Segundo Ulizarna Garcia, nio existem dados escritos que relacionem os
fatos mas hd entendimento que a coincidéncia de datas nio seria um mero
acaso, ante a semelhan¢a de métodos educativos, o quadro educacional
existente e as indicagdes biogrificas de BadenPowell, especificamente a
afirmagio de que teria ele sido municiado de fontes confidveis para a elabo-

ra¢ao do programa escoteiro.
O Escotismo e a Escola Nova

O Escotismo nasceu das ideias de BadenPowell. Em 1907, ja com a con-
cepcio do que pretendia, BadenPowell convidou um grupo de 20 jovens,
com idades variando entre 11 e 16 anos, de diferentes classes sociais, para
participar de um acampamento nailha de Bownsea, no sul da Inglaterra,

Foi neste acampamento de verdo que, durante varios dias, teve a opor-
tunidade de aplicar os métodos de trabalho e instruc¢io. Estando satisfeito
comosresultados, inicioua publicagdo dolivro Escotismo para rapazes em fas-
ciculos quinzenais, no inicio de 1908, onde os seus ideais foram expostos de
maneira apropriada para serem compreendidospelos proprios jovens.

Segundo Hillcourt, BadenPowell nio imaginava que a publica¢io do livro
viesse a ter tamanha repercussio nos jovens ingleses e estrangeiros, pois
tao logo foi ofertado nas livrarias ji provocou o surgimento de grupos de
jovens organizados de acordo com os ensinamentos nele contidos.

Diante do crescimento do movimento desencadeado pelos jovens, Baden-
Powell compreendeu a importancia do que havia criado e, em 1910, afastouse
do exército para dedicarse exclusivamente a organiza¢io ¢ manutengio do
Escotismo.

Os varios escritos de BadenPowell surgidos ap6s a publicacao do Escotismo

para rapazes, ampliando o conhecimento publico de suas ideias e estruturando
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as formas do método, permitiram aos estudiosos a sua liga¢do com o pensa-
mento pedagogico de sua época, especialmente a Escola Nova.

Uma das caracteristicas do escotismo como método de aprendizagem ¢ o
compromisso pessoal do participante que ¢ sempre um voluntario, compa-
tivel com as ideias dos pensadores mencionados.

O aprendizado feito de forma espontanea é possivel mesmo a criangas
pequenas (o escotismo foi pensado para criangas a partir de 7 anos) quando
s3o estimuladas por propostas coerentes com sua capacidade fisica e mental.

Outra caracteristica, esta considerada um dos pilares do escotismo, é o
aprender fazendo, com aprendizagem a partir da experiéncia individual,
iniciandose a partir de um caso particular para a formulacio de conceitos gerais,
numaclarareferénciaasideias preconizadas por MariaMontessori.

O escotismo propde atividades progressivas, atraentes ¢ variadas, onde
cada etapa do crescimento ¢é agraciada com atividades compativeis, formando
uma seqiiéncia 16gica de crescimento fisico com o intelectual, 2 semelhancga
dos conceitos expostos por Rousseau.

Ulizarna Garcia apresenta em seu artigo um quadro com as semelhancas

entre a escola nova e o Movimento Escoteiro:

* Ambos 0os movimentos tém um cardter renovador a respeito
dos critérios classicos sobre a educacio e a par de terem nascido
quase 20 mesmo tempo;

e Os dois se apresentam com a inten¢do de educar integral-
mente;

*  Oenfoque educativo basico € paidocéntrico, pois respeita os inte-
resses das criangas/jovens e as propostas de acio se adaptam ao nivel
de maturagio que se apresenta (educacio personalizada);

*  Osideais educativos sio centrados em alcangar uma persona-
lidade autonoma e responsavel, destacandopara eles uma neces-
saria educagio moral e ética;

* Anaturezaaparece como umambiente privilegiado parao cresci-
mento da pessoa;

* Aatividade e o trabalho em grupo se apresentam como as dinami-
cas corretas para a realizacio de aprendizagens enriquecedoras e

promovem a socializa¢io da crianca/jovem;
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* Em conseqiiéncia, o “aprender fazendo” ¢ um principio bdsico
de ambos os movimentos. Da mesma forma, o emprego de
técnicas e estratégias metodologicas que fomentem a ativida-

de (método de projetos);
*  Nenhum dos Movimentos se prende a dogmas, credos ou ideolo-

gias totalitdrias; e

* Semelhan¢anos contetdos e ambitos educativos.

Conclusao

Os pontos de convergéncia entre as ideias de BadenPowell e as doutrinas
pedagdgicas da Escola Nova, alicercada em estudos e experiéncias levadas a
cabo por pensadores a ele contemporaneos, nos levam a concluir que o Movi-
mento Escoteiro foi concebido sobre base doutrinaria solida.

As poucas referéncias a respeito de teorias pedagdgicas encontradas nos es-
critosde BadenPowell poderiam permitiraconclusiode que seriam ideias indi-
viduais e desprovidas de pesquisa especifica, porém esta conclusio nio se
sustentaria apds uma andlise mais aprofundada do conjunto de sua obra.

Os bidgrafos e glosadores da obra de BadenPowell o descrevem como
um intelectual de métodos pragmaiticos de conduta pessoal. Ha, por outro
lado, expressa referéncia de que o livro Escotismo para rapazes foi concebido
ap6s um longo tempo de reflexdo e consulta a fontes confidveis, e também, apds
terem suas ideias sido experimentadas de forma direta.

E de se concluir que BadenPowell omitiu propositalmente as suas fon-
tes de referéncia com o tnico objetivo de nio fazer de seus escritos obras
doutrindrias, mas tdo somente fonte de inspira¢io para a pratica das condutas
sugeridase paraoatingimentodasmetasporele propostas.

No prefacio do livro Guia do Chefe Escoteiro, escrito originalmente em
1919, BadenPowell declara que “o Escotismo nio ¢ uma ciéncia obstrusa
ou dificil. E, ao contririo, um jogo divertido, se for tomado em seu devido sig-
nificado”. Considerando que este livro ¢ destinado aos adultos do Movimen-
to Escoteiro, normalmente pessoas voluntarias ¢ sem formagio pedagogica, a
orienta¢do inicial do livro teria como objetivo nio impressionar o adulto
com teoriasas quais poderiam nio compreender.

Somente a partir da década de 60, do século XX, ocorreu o que Uli-
zarna Garcia denominou como a “pedagogiza¢io do Movimento Esco-
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teiro”’, com autores como Bertolini, Forestier, Garcia Marquina, Puga y Cor-
pas, entre outros, que trataram de “confirmar pedagogicamente a bondade
educativa do escotismo”, tendo se chegado a criar cadeira universitria
especifica na Universidade Cato6lica de Porto Rico.

E fato que os livros escritos por BadenPowell para escoteiros de todas as
idades tém como objetivo divulgar suas ideias, de forma simples, incitando os
participantes a pratica.

O contetido da obra de BadenPowell é, contudo, recheado da doutri-
na da Escola Nova ¢ contempla parte consideravel de seus ensinamentos,

como reflexo do momento histdrico existente na época de sua publicacio.
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CAMINHOS DA PSICOLOGIA NA
FORMACAO DOCENTE

Janaila dos Santos Silva

INTRODUCAO

A oportunidade de me tornar professora da drea de Desenvolvimento
e Aprendizagem® do curso de formagio de professores de Pedagogia — no
processo de interiorizagdo da Universidade Federal de Alagoas — permi-
tiu que eu, nos encontros com os estudantes, tivesse uma escuta das ex-
pectativas em torno dos conhecimentos psicolégicos, que se expressavam
claramente marcadas por um olhar objetivista e classificatorio. Pude com-
preender, de modo vivencial, que o lugar da Psicologia no campo da Edu-
cacio ainda ¢ fortemente marcado pela necessidade de estabelecimento de
padroes de normalidade e anormalidade. Isto me motivou a buscar possi-
bilidades de potencializagio do compromisso ético politico da Psicologia.

Na formagio de professores, este compromisso ético politico da Psi-
cologia ¢ pertinente a contextualiza¢io da Educa¢io como direito hu-
mano, promovendo debates sobre desenvolvimento e aprendizagem, que
favorecam a implicagio de futuros docentes com a construcio da escola
como espago de insercio emancipadora, respeitando e empoderando in-
fancias e juventudes no encontro coletivo. (MARTiNEZ, 2007; ANTU-
NES, 2008).

33 A area de estudos Desenvolvimento e Aprendizagem envolve as disciplinas: Desenvolvi-
mento e Aprendizagem Fundamentos Psicopedagdgicos da Educagdo e Educagdo Especial,
no curso de Pedagogia do Campus Arapiraca, da Universidade Federal de Alagoas.
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Parte consideravel de nossos estudantes, futuros pedagogos ¢ pedago-
gas, ja atuam no campo escolar, com a docéncia ou outras funcdes, sendo
muito comum chegarem até as aulas expressando o intuito de encontrar,
nos estudos da Psicologia, uma solu¢io para os problemas que vivenciam
nas instituicdes escolares, com uma noc¢ao individualizante do desenvol-
vimento humano, que desencadeia praticas patologizadoras dos processos
educativos. Verifica-se ai a heranga histérica da Psicologia no campo edu-
cacional no Brasil, com a predominancia de apropriacio de concepgdes
abstratas e universalistas de ser humano, produzidas em contexto europeu
ou norte americano. Autores como Patto (1999) e Duarte (2001) sio im-
portantes por desvelarem os atravessamentos ideologicos liberais na apro-
priacio brasileira de teorias psicologicas, que situam em criangas e jovens
0s sucessos € fracassos escolares, fundamentando a exclusio.

Para evitar as armadilhas de concepg¢des de desenvolvimento preten-
samente neutras ¢ vazias do proprio humano faz-se necessario o exercicio
continuo de introdu¢io do conhecimento psicopedagdgico no panorama
historico que nos revele a emergéncia da escola brasileira com nuances de
“tabrica de cidadaos”, produtivos e uteis a um sistema de dominagio eco-
némico e cultural, num pais marcado pela colonizag¢io, no qual a elabora-
¢ao do sistema escolar publico, desde sua génese, coadunava-se ao idedrio
de civilizag¢io dos selvagens para o progresso brasileiro (MASSIMI, 1990).

No campo da Educagio, no Brasil, a Psicologia desde o século XIX,
envolta em discursos médico-higienistas, era requisitada para dar susten-
tacdo tedrica a Pedagogia, que se consolidava na emergéncia do sistema
escolar, numa perspectiva classificatoria e, portanto, excludente. Os mo-
vimentos de modernizag¢io do Brasil, ao final do século XIX, atravessados
por ideias liberais, engendra entre a Psicologia e a Educagio uma relagio
pragmatica, baseada na incorporagio de estudos sobre aprendizagem e de-
senvolvimento infantil oriundos principalmente da Europa. Num panora-
ma histdrico, esta tendéncia pragmatica emerge em varios momentos das
relacSes entre a Psicologia e a Educagio, recaindo em prdticas escolares
adaptacionistas e alienadas do contexto em que sdo produzidas (MASSI-
MI, 1990).

Introduzindo esta critica no campo da formagio de professores,
Meira (2008) destaca que o modo como o professor compreende a gé-
nese dos problemas educacionais determina sua agio e, adotando esta
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critica ao longo de minha experiéncia profissional, sempre considerei
tundamental desenvolver estratégias didaticas de superagio do olhar in-
dividualizante®*, que situa no aluno ou no proprio professor a origem
dos problemas da educa¢io. Faz-se necessirio caminhar para a com-
preensio do encontro dinamico dos processos psicologicos e pedagd-
gicos no contexto escolar, valorizando a a¢io educacional coletiva ¢ a
subjetividade que ela engendra. Nesse sentido, a formacio de professores
deve ser coerente com a ruptura das condi¢des opressoras e verticaliza-
das que cristalizam lugares especificos entre as geragdes que participam
do processo escolar.

Uma Psicologia que se edifica na importancia da interagao social, das
relagdes socio culturais como fundantes do humano na dinamica da vida,
como propde Vigotski (2007), precisa levar o estudante da licenciatura
a refletir sobre as relagdes no espago escolar, deslindando as implicagdes
do adultocentrismo, da supervalorizagio do racionalismo, da nega¢io da
autonomia dos sujeitos e da experiéncia da corporalidade, encorajando o
futuro docente a se langar na recriagio dessas relagoes.

Meira (2008) adverte que o compromisso ético politico da Psicolo-
gia com os interesses da maioria da populagio sé pode se dar pela mu-
danca no idedrio sobre desenvolvimento e aprendizagem, que sustenta
propostas de ensino, bem como sobre natureza humana, inteligéncia e
emo¢des. A partir de fundamentos vigotskianos, a autora explica que
desenvolvimento e aprendizagem nio se dio como produtos, mas sim
como processos, inter-relacionados, de modo que a qualidade do ensino
possa impulsionar o desenvolvimento, visto que este nio estd limitado
pelo cardter biologico. Assim, nio ha uma natureza humana, enquanto
essencia divina ou imutivel. Da mesma forma, a inteligéncia nio ¢ um
dado acabado, mas sim uma dinamica criativa de constru¢io de conhe-
cimento sobre si e sobre o mundo, sempre mediada pelo outro.

Meira (2008) também ¢ critica da tendéncia cultural de conceber
como indesejavel qualquer aspecto ligado a emogdes no processo escolar.

Futuros professores precisam nao apenas discutir sobre emogdes no de-

34 Consultar: SILVA, Janaila dos Santos; BARBOSA, Lidiane dos Santos. A fotografia como
recurso didatico no ensino de Psicologia nas licenciaturas: a experiéncia do Campus do Ser-
tdo/UFAL. In: BELO, Rafael (Org.). Educacdo e formagdo docente: reflexes e experiéncias
do Sertdo alagoano. Maceié: EDUFAL, 2015.
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senvolvimento humano, mas também ter acesso a uma formacgio baseada

na sua indissociabilidade.

E impressionante como nas escolas as emogdes sio vistas como causa
de todos os problemas. E quase como se a gente dissesse que a escola
seria maravilhosa se as pessoas nio tivessem emogdes, porque elas
prejudicam, atrapalham, impedem as pessoas de aprenderem. Tra-
balhamos em um grupo de professores e surgiu essa ideia ¢ a gente
levantou um desafio, tinha que levantar a mio quem nio tivesse ne-
nhum problema emocional, claro que ninguém levantou a mio. Nos
falamos como é que a gente conseguiu estudar? (...) a existéncia do
professor € a prova de que essa ¢ uma tese absolutamente infundada.
E preciso problematizar a articulagio entre emogio e aprendizagem,
porque elas sio inseparaveis. Impossivel separar o que é cognitivo
do que € afetivo, e muito menos impedir que as emog¢des entrem na

escola, porque elas estio 12 o tempo todo (MEIRA, 2008, p. 33).

Mas ¢ preciso enfatizar que a mudanga nesse idedrio se apresenta
como desafio, uma vez que a formac¢io académica ¢ apenas uma dimensao
da formag¢io humana do professor, como pontua Tardif (2002), existem
esferas de diferentes saberes docentes de ordem cultural, pessoal, historica,
ideolodgica, politica e institucional, que se intercomunicam criando deter-
minadas condi¢des para o agir pedagdgico. O desafio é promover o didlo-
go transformador entre essas esferas de saberes na experiéncia de formagio
dos futuros professores. Ha que se considerar, por exemplo, a normativi-
dade racionalista que opera no interior das escolas, a hierarquia de status
e poder e a alienag¢do do trabalho docente, obstaculizando mudangas. Em
favor delas, estd a valorizag¢io do potencial da a¢io docente na criagio de
uma nova dinamica de sentidos para a Psicologia na Educac¢io. Nesse sen-
tido, considero pertinentes os questionamentos de Aguiar (2007, p. 68):

(...) como potencializar o professor, entendido como elemento
fundamental nesse processo, para ser sujeito dessas tarefas? Como
contribuir para que ele construa a critica necessaria as concepgoes
mercantilizadas e burocratizadas do conhecimento e se prepare

para problematizar a gestio coletiva da vida?
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Aguiar (2007) enfatiza que pensar a Educagio € pensar o desenvolvi-
mento e a transformacio das pessoas. Nesse sentido, torna-se fundamen-
tal o debate em torno do sentido social do ensino de Psicologia nas licen-
ciaturas, ultrapassando o ensino tradicionalista de conceitos, para poder
provocar os modos de pensar, fazer e sentir de estudantes de Pedagogia
rumo a consolida¢iao do compromisso ético e politico com o olhar inclu-
sivo acerca do desenvolvimento humano.

E evidente e extensa a quantidade de estudos criticos da normati-
vidade de padroes de desenvolvimento humano e da medicaliza¢io do
aprender. A propria Psicologia brasileira tem realizado uma autocritica®
importante das suas implicagdes na sociedade e nas praticas escolares, de
modo que podemos perguntar, assim como Aguiar (2007, p. 68-70):

O que ocorre? O que leva ou nio 2a transformagio? (...). Como
produzir uma pratica de formagio docente que promova a vivéncia

das contradi¢des, sua apreensio e superagio?

Baeta (2006) observa que uma das maiores dificuldades para esta
transformagio de uma Psicologia normativa para uma Psicologia inclu-
siva, na formacio de professores, é o isolamento a que este conheci-
mento estd relegado, na propria estrutura curricular das licenciaturas,
configurando um ensino linear das concepg¢des construidas por uma
diversidade de tedricos sem o didlogo necessdrio com outros saberes da

formagio docente.

35 Importantes marcos dessa autocritica que a Psicologia Brasileira vem fazendo sdo as

produgdes:

1. CONSELHO REGIONAL DE PSICOLOGIA DE SAO PAULO. Psicologia e Educagdo: contri-
buicGes para atuacgdo profissional. Cadernos Tematicos CRP SP, vol.6. Sdo Paulo: CRP SP,
2008.

2. CONSELHO REGIONAL DE PSICOLOGIA SP; GRUPO INTERINSTITUCIONAL DE QUEIXA
ESCOLAR (Orgs.). Medicalizagdo de criangas e adolescentes: conflitos silenciados pela
reducdo de questdes sociais a doenga de individuos. Sdo Paulo: Casa do Psicdélogo, 2010.

3. CONSELHO FEDERAL DE PSICOLOGIA. Referéncias técnicas para Atuagdo de Psicélogas
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Aguiar propde a via da historicidade como meio de proporcionar o
entendimento da processualidade inerente a constitui¢io humana, pro-
movendo o didlogo ¢ o confronto de conhecimentos produzidos, ao lon-
go da historia da Psicologia, com a dinamica real e concreta do cotidia-
no escolar. E preciso que o futuro professor apreenda a realidade escolar
para além de sua aparéncia, para além das primeiras impressoes advindas
do cotidiano ja automatizado, percebendo-se como parte de um sistema
mais amplo e a0 mesmo tempo com potencial de mudanga nesse contexto
(AGUIAR, 2007).

Desse modo, com a proposta aqui apresentada, buscou-se trilhar,
de modo reflexivo, os caminhos da Psicologia na formagio docente, en-
tendendo que o proprio estudante da licenciatura ¢ participe da escolha
dos rumos desse caminhar, fortalecendo seu compromisso com a inclusio,
com a superag¢do de violéncias e com a participagio coletiva. O percurso
de constru¢io dos conhecimentos referentes aos conteudos aqui expostos
foi iniciado por um revisitar da propria historia do lugar em que os es-
tudantes — matriculados na disciplina Fundamentos Psicopedagogicos da
Educagio — vivem e atuam, a cidade de Arapiraca-AL, por meio de uma
aproximagao teorico pratica da realidade escolar local.

Buscamos potencializar o entendimento dos atores escolares na sua
diversidade, saindo da perspectiva de um desenvolvimento humano abs-
trato e universal, para afirmar a existéncia de pessoas completas, desen-
volvendo-se e aprendendo, em diversos momentos de sua vida, ou seja,
crian¢as, meninos ¢ meninas, adolescentes, homens e mulheres, hétero ou
homossexuais, com ou sem deficiéncias, de um determinado lugar e em
uma determinada condigdo de existéncia. Defendemos que este caminhar
pela apropriagio da Psicologia passa pela propria afirmag¢io do potencial

dos estudantes como agentes de transformagio social.
CONTEXTO DE REALIZACAO

O Projeto “Caminhos da Psicologia na Formagao Docente” foi rea-
lizado durante a disciplina “Fundamentos Psicopedagdgicos da Educa-
¢30”, da area de estudos Desenvolvimento e Aprendizagem, no semestre
2015.2, que aconteceu entre janeiro e junho de 2016. Foi ministrada

numa turma noturna de estudantes do terceiro periodo do curso de Li-
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cenciatura em Pedagogia do Campus Arapiraca, da Universidade Fe-
deral de Alagoas. Conforme o PPC — Projeto Politico Pedagdgico do
Curso, em Arapiraca-AL, existem apenas dois cursos de Pedagogia em
instituigdes publicas, sendo o da UFAL o tnico em periodo noturno,
oportunizando o acesso ao nivel superior de ensino para grande parte
dos alunos que sio trabalhadores do comércio local bem como das es-
colas da rede privada e publica. O projeto “Caminhos da Psicologia na
Formagao Docente” foi organizado com vistas a contemplar o perfil do
egresso, constante no PPC, qual seja:

Profissional que conceba o fendomeno educativo no processo his-
torico, dinamico e diversificado, respondendo criticamente aos
desafios que a sociedade lhe coloca; que atue de forma reflexiva,
critica, cooperativa, com ¢ética e conhecimento fundamentado,
com habilidades para levantar problemas e, principalmente pro-
por alternativas de intervencio para a educag¢io bdsica no Brasil;
que exerca a capacidade de lideranga e de busca do conhecimento;
que produza conhecimentos como docente/pesquisador/gestor de
processos pedagdgicos que envolvam criangas, jovens ¢/ou adultos,
em institui¢des escolares ¢ nio escolares (UNIVERSIDADE FE-
DERAL DE ALAGOAS, 2010, p. 2).

O referido PPC destaca a importancia do curso de Pedagogia da
UFAL no agreste alagoano, pela necessidade de oferta publica de ensino
superior aos professores que atuardo nos diversos niveis da educagio ba-
sica, destacando a fungio social e a busca de qualidade na formagio dos
jovens deste estado, marcado por altos indices de analfabetismo e exclusio
socio educacional de maioria da populagio.

OBJETIVOS

Proporcionar ao estudante de Pedagogia experiéncias formativas, na
interface Psicologia e Educag¢io, empoderando o futuro professor na afir-
macio de sua identidade docente e nas possibilidades da pratica peda-
gobgica diante dos processos dinamicos de desenvolvimento humano em

contextos escolares, de modo que seja capaz de:
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* Apreender historicamente as diferentes abordagens da Psico-
logia, suas visdes acerca do desenvolvimento humano bem
como suas implica¢des politicas, sociais e educacionais;

* Constituir um olhar contextualizado do desenvolvimento e
da aprendizagem humana, considerando seus aspectos éticos,
estéticos, epistemologicos e historicos;

* Estabelecer compromisso psicossocial com a transformagio
das desigualdades no espaco escolar, desenvolvendo uma ati-
tude inclusiva no exercicio da pratica docente;

* Potencializar as possibilidades de superacio das dificuldades
postas ao trabalho docente em contextos escolares, valorizan-
do as relagdes de cooperagio entre criangas, adolescentes e
adultos;

* Assumir a profissio docente com atitude de pesquisador,
buscando conhecer as necessidades e especificidades huma-
nas em contextos escolares, para intervir promovendo o de-

senvolvimento humano de modo amplo.

CONTEUDOS CURRICULARES

No PPC — Projeto Politico Pedagogico do Curso de Pedagogia/
Campus Arapiraca/UFAL, a ementa da disciplina Fundamentos Psicope-
dagdgicos da Educagio estd assim disposta:

Reflexio tedrico-critica da psicologia, segundo as novas teorias,
considerando a natureza multidimensional do ser humano ¢ as
concepeodes da Psicologia da Educagio na complexidade contem-

poranea.

E a partir desta ementa, foram desdobrados contetidos priorizados,
dentro da proposta aqui descrita, conforme quadro abaixo:
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Quadro I: Conteudos priorizados

Unidades Contetidos

I Relagoes entre Psi- | Fundamentos para uma visio dinamica e multifacetada do

cologia ¢ Educagio: | desenvolvimento humano.

um olhar historico- | pyigeéria das relagdes entre Psicologia € Educagio no Brasil:

-critico a critica ao olhar individualizante, abstrato e classificatorio

do desenvolvimento.

Raizes historicas das concepgdes sobre o fracasso escolar.

II | Fundamentos Psi- | Consideragdes atuais sobre a Psicologia na formagio de pro-
copedagdgicos  da | fessores e nos processos educativos: Contribui¢des de Vigo-

Educagio: pesqui- | tski e Wallon.

sas atuais Compromisso ético e politico da Psicologia na Educagio.

IIT | Contribui¢cdes da | Construir um projeto de pesquisa na interface Psicologia e
Psicologia na for- | Escola, dialogando com o contexto, com a politica educa-

magio docente cional e com os diretrizes curriculares.

Identificar problemdticas psicopedagdgicas e refletir sobre

alternativas de superacio.

PROCEDIMENTOS DIDATICOS

Atuar como docente num curso noturno, com um publico de estu-
dantes trabalhadores, envolve o desafio de criar oportunidades de expe-
riéncias significativas. Isto requer uma ampliacio do olhar acerca do pro-
cesso ensino-aprendizagem coerente com os principios epistemologicos,
ético-politicos, estéticos e historicos do processo de conhecer o mundo
(DUNKER, 2002; CASTANHO, 2011). Buscou-se valorizar a inte-
gralidade desses principios nos processos de aprendizagem dos contetidos
previstos, em cada momento do percurso da disciplina, incluindo nos de-
bates a voz dos estudantes como atores do processo pedagdgico, rompen-
do com a tradicional rela¢do verticalizada, para desse modo criar um clima
de implica¢io de cada estudante com o processo formativo.

O principio ético-politico estava entremeado em todos os proce-
dimentos adotados, provocando a reflexdo sobre as implica¢des da a¢io
docente nos planos macro e micropolitico. Utilizou-se a via historica para
situar as relagdes entre a Psicologia e a Educagio, demarcando os atraves-

samentos ideoldgicos neoliberais e, a0 mesmo tempo, situando o atual
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compromisso da Psicologia na Educac¢io, em sintonia com a inclusio,

com a superagdo de violéncias, com a valorizagio da diversidade e com o
respeito a singularidade das pessoas.

Assim, os procedimentos diditicos estiveram coordenados com os

contetidos priorizados e organizados da maneira descrita a seguir.

Procedimentos didaticos com foco no principio
estético

O principio estético na agio de conhecer o mundo indica a inclu-
sdo do ponto de vista do sujeito, a expressiao de sua interioridade, de sua
perspectiva (DUNKER, 2002; CASTANHO, 2011). Os procedimentos
diditicos, com foco nesse principio, eram realizados para abertura ou fe-
chamento de algumas aulas e envolveram atividades de oficina com fo-
tografia, poesia, cronicas, documentdrios, leitura do livro “Uma profes-
sora muito maluquinha”, de Ziraldo. Estas atividades tinham o intuito
de potencializar o contexto relacional do desenvolvimento dos encontros
pedagogicos, fortalecendo o sentimento grupal e favorecendo a liberdade
de participacido de cada estudante. No quadro abaixo, elas estio sumaria-

mente descritas.

Quadro II: Sintese de procedimentos com foco na experiéncia estética

Recursos Objetivos Procedimentos
Oficina: Foram solicitadas fotos da | Cada aluno apresentou sua fotografia
Fotografias de infancia dos alunos como | em roda de socializagio, dialogando
infancia material  empirico  para | sobre diferencas entre a infancia vivida
compreensio da historici- | e a infincia atual.
dade dos processos de de-
senvolvimento.
Cronicas Utilizar um género literd- | Foram utilizadas: Sobre moluscos e

rio diferenciado do texto
académico para promover
ampliando a compreensio
dos complexos processos de
desenvolvimento

Homens (Rubem Alves), Disbiciclé-
ticos (Emilio Ruiz), A bicicleta como
metdfora do desenvolvimento huma-
no (Janaila Silva).

Oficina: Poesias

Encorajar a participagio dos
estudantes e promover uma
compreensio de desenvol-
vimento humano multidi-
mensional.

Foram disponibilizadas poesias ¢ os
alunos puderam recitar e expressar o
que compreendiam acerca de apren-
dizagem e desenvolvimento a partir
delas.
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Roda de Destacar o debate interdis- | Foram assistidos em sala de aula: Tarja

debates com ciplinar e refletir acerca de | Branca, A crianga ¢ a alma do negb-

Documentarios | estratégias didaticas cio, Historia da Psicologia Escolar em
Sio Paulo.

Oficina: Uma Provocar a sensibilidade e | Foi realizada leitura prévia para o

professora muito | afetividade no olhar do fu- | compartilhar das impressdes deixadas

maluquinha turo docente de Pedagogia. | pelo livro.

Procedimentos didaticos com foco nos principios
epistemologico e historico

O principio epistemologico se revela na possibilidade de conhecer a
realidade por meio do método e da razio, enquanto o historico expressa a
contradi¢io dialética entre a multiplicidade de experiéncias, ao longo do
tempo, ¢ a idiossincrasia da formag¢do humana (DUNKER, 2002; CAS-
TANHO, 2011). Ha que se destacar aqui o objetivo de levar o estudante
a refletir sobre as possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem de
pessoas concretas, nas escolas da regido em que vivem, conduzindo-os a
uma consciéncia mais ampla da trama de relagdes sécio historico e edu-
cacionais, pela via de um “revisitar”’, com olhos questionadores, lugares
ja conhecidos.

Este segundo conjunto de procedimentos diddticos envolveu aulas
expositivas, numa perspectiva dialdgica, no formato de roda de debates,
com indica¢do de leitura prévia. Visou-se a apropriacio dos conteudos
priorizados nas Unidades I e II. Realizou-se ainda oficinas de leitura cri-
tica durante as aulas, uma vez que era constante o relato, de grande parte
dos alunos, de nio conseguirem ler os textos previamente, em virtude do
trabalho. A Unidade III foi marcada pelo investimento na potencializagio
do olhar de docente e pesquisador, com aproximagio tedrico-prdtica a
realidade de algumas institui¢des escolares da regido de Arapiraca-AL.

Com o embasamento das discussdes relativas as Unidade I e I, ini-
ciou-se a Unidade III com uma subdivisio da turma em sete grupos de
trabalho. Estes grupos foram chamados a realizar uma “visita reflexiva”
em uma escola — ou seja, com o intuito de conhecer o espago, os atores
da cena escolar, o funcionamento, etc — e, entio, escolher um tema na in-
terface Psicologia e Educagio, que lhes despertasse o interesse para maior
aprofundamento. Depois dessa visita reflexiva e escolha de tematica, os
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grupos deveriam construir um “questionamento’’, dando inicio a cons-

trucdo do projeto de pesquisa. Houve roda de debates para apresentagio

dos questionamentos construidos e didlogos, nos quais eu, como profes-

sora, contribuia na problematiza¢io da realidade apresentada, buscando

alertar os alunos para processos de inclusio/exclusio, formas de violéncia

institucionais, motivando os alunos a pensarem possibilidade de a¢io do-

cente para superagao de problemas identificados. Nos quadros a seguir,

constam as situagdes que despertaram o interesse dos estudantes e os pro-

blemas adotados no projeto de pesquisa e seus titulos.

Quadro llI: Problematizagdo

Grupo de
estudantes

Situa¢do que mais despertou
interesse na visita inicial a
instituicdo escolar

Problema

Dificuldade de acessibilidade de
uma adolescente com deficién-
cia fisica no ensino fundamental.

Como se dio os processos de desen-
volvimento e inclusio de adolescentes
com deficiéncia fisica no Ensino Fun-
damental, em Arapiraca-AL?

Queixas de professores sobre
conflitos entre alunos e indisci-
plina.

Os professores do Ensino Fundamen-
tal, na organizagio de suas priticas,
consideram quais valores no desenvol-
vimento de criangas de uma escola pu-
blica de Arapiraca-AL?

Queixas de professores sobre
violéncia e preconceito.

Como os professores de uma escola de
Arapiraca-AL agem diante de cenas de
bullying?

Tema transversal “Orienta¢io
Sexual” tratado apenas a partir
de disciplinas ligadas a ciéncia e
aspectos reprodutivos.

Existe Educagio Sexual no contexto
escolar? Qual?

Dificuldades de permanéncia
nas licenciaturas ¢ desvaloriza-
¢3o do trabalho docente.

Quais experiéncias vividas durante a
graduacio sdo significativas na afirma-
¢3o da identidade docente?

Duavidas de professores e auxi-
liares sobre autismo e demanda
de aten¢io a crianga autista em
Arapiraca-AL.

Como se dd a inclusdo de criangas com
autismo em creches de Arapiraca-AL?

Dificuldades de acessibilidade
no ensino superior por estudan-
tes com deficiéncias.

Quem s3o os estudantes universitarios
com deficiéncia de Arapiraca-AL e

como vivenciam a inclusio na Univer-
sidade?
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Quadro IV: Titulos dos projetos

Grupos Titulo do projeto de pesquisa

1 Perspectiva de uma adolescente com deficiéncia fisica sobre inclusio no
ensino fundamental: caminhos da inclusio em uma escola de Arapiraca-AL

2 A construgio escolar de valores no Ensino Fundamental Menor: a agio pe-
dagdgica e o desenvolvimento humano em uma escola de Arapiraca-AL.

3 Bullying e praticas pedagogicas: limites e possibilidades da agio docente em
casos de bullying escolar, em Arapiraca-AL.

4 A Educacio Sexual em contexto escolar: limites e possibilidades da acio
docente.*

5 Formagio da identidade docente: Experiéncias de estudantes Concluintes

do curso de Pedagogia do Campus Arapiraca — UFAL.

6 Inclusio de criangas com autismo na Educa¢io Infantil: uma experiéncia
formativa de estudantes de pedagogia®.

7 Processos de inclusio de estudantes com deficiéncia nas IES publicas de
Arapiraca-AL: Condi¢Ges e experiéncias.

Apds esse momento, aulas decorreram em forma de oficinas de
orienta¢do para elaboragio dos itens do projeto: problematica, objetivos,
justificativa, fundamentagio tedrica, metodologia, cronograma, referén-
cias. Nesse processo de orienta¢ao, busquei problematizar a concep¢io de
desenvolvimento humano presente em cada projeto, contribuindo para
que os estudantes fizessem a necessaria correlagio com os referenciais tra-
balhados na disciplina.

A oportunidade de poder debrugar-se na constru¢io de um projeto
contextualizado na propria cidade, com vistas a investigar e propor alter-
nativas para problematicas identificadas na realidade escolar, provocou um
envolvimento significativo durante as aulas.

No percurso da disciplina, cada grupo foi solicitado a apresentar em
forma de seminario o projeto de pesquisa, socializando com toda a turma

e permitindo uma reflexio coletiva sobre a questdo desencadeadora.

36 O relato da experiéncia referente a este trabalho foi aceito para apresenta¢do, em for-
mato de poster, no XIV Congresso Internacional de Tecnologia na Educagao, a ser realizado
em setembro, em Recife-PE.

37 O relato da experiéncia referente a este trabalho foi aceito recentemente para comuni-
cagdo oral no Il Congresso Internacional de Educagdo Inclusiva, a ser realizado em novem-
bro, em Campina Grande-PB.
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Houve avaliagio dos projetos e feedback para cada grupo, expressando
pontos fortes e frageis e, em seguida, uma nova aproximacio dos grupos a
institui¢ao visitada, para realizagio de entrevistas com professores e gestores,
que ajudasse a langar luzes para a questio desencadeadora bem como para a
reflexdo de alternativas de a¢oes pedagogicas inclusivas, superadoras de pra-
ticas adultocéntricas e socialmente comprometidas com o desenvolvimento
humano. Apoés as entrevistas, houve uma oficina para organizag¢io, andlise
dos dados e construgio de resumo expandido. Seguiu-se uma nova rodada
de semindrios, com apresentacao dos resultados da investigacio realizada e
entrega escrita do trabalho final, em forma de resumo expandido.

Vale dizer que os passos de construcio de projeto de pesquisa, coleta
¢ anilise de dados deu-se como forma de estimular a construgio do olhar
questionador. Foi muito mais um “ensaio” de pesquisa, visando a promo-
¢ao qualitativa da formacido destes futuros professores, resignificando seus
conhecimentos iniciais sobre escola e desenvolvimento humano.

A atitude dialogica perpassou todos os procedimentos, valorizando a
escuta dos interesses dos estudantes e o estabelecimento de relagdes entre
os conteudos da disciplina e debates que estavam ocorrendo na regiio, de
modo a ultrapassar a sala de aula em alguns momentos. Nesse sentido, foi
criado um canal de comunicag¢io com a turma no Facebook — um grupo
denominado “2015.2 Fundamentos Psicopedagogicos”. Nesse espaco,
eram disponibilizadas informagdes sobre videos e textos ligados aos obje-
tivos da disciplina, mas sem obrigatoriedade de participagio por parte do
estudante. Este procedimento, ndo obrigatério, surtiu um efeito positivo
no acompanhamento das atividades. Outra atividade externa significativa
foi a viabilizagdo da participagio de grande parte dos estudantes no “I
Simposio Alagoano do Transtorno do Espectro Autista: avaliagio e trata-
mento”’, oportunidade que permitiu um amplo debate sobre concepgdes

de desenvolvimento, autismo e inclusao.
CONSIDERACOES FINAIS

A concepgao de avaliagio que defendemos é coerente com a visio de
Castillo (2009), configurando-se como processo demarcado por trés mo-
mento bdsicos: inicial (diagnostica), formativa (orientadora e motivadora)

€ somativa.
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Os momentos 1niciais, com cunho diagnostico, foram realizados es-
pecialmente no inicio da disciplina, coordenados com os procedimentos
didéticos com foco estético, nos quais era oportunizada a expressio das
concepgoes que os alunos tinham de desenvolvimento humano e apren-
dizagem, para o conhecimento das compreensoes atuais dos estudantes e
expectativas em relagio a disciplina de Fundamentos Psicopedagdgicos.

Os momentos formativos da avaliagio foram realizados por meio de
instrumentos pontuais como: resumo, estudo dirigido, mapa conceitual,
autoavaliacido escrita, projeto de pesquisa e resumo expandido. Também
foram consideradas, qualitativamente, as participagdes nos seminarios, nas
oficinas de leitura critica, na roda de debates bem como a aproximacgio
tedrico-pratica as instituicdes escolares de Arapiraca-AL para aproxima-
¢ao tedrico-pratica que respondesse aos questionamentos pontuados no
projeto.

Para o momento somativo, considerou-se a entrega dos instrumentos
solicitados e a frequéncia participativa nas atividades mencionadas.

A oportunidade de organizar este texto sobre a experiéncia didatica
com a turma de Pedagogia do Campus Arapiraca/UFAL permitiu uma
reflexdo sobre a necessidade de fazer a Psicologia dialogar com os saberes
docentes, valorizando a participagio do estudante. Acredito que o ponto
mais forte desse projeto foi romper com o tradicional ensino de conhe-
cimentos isolados de Psicologia na formacio dos professores, para poder
langar luzes sobre problemas reais vividos pelos atores do contexto escolar
e, diante dessa realidade, promover a apropriacio tedrica transformadora.
Destaco também a relevancia dos procedimentos diditicos com foco es-
tético que se revelaram como alternativas significativas na criagdo de um
contexto de participa¢do, funcionando como estratégia diagnostica e ela-
borac¢io de uma ancoragem para introducao dos conhecimentos previstos
na disciplina.

Para os alunos, a oportunidade de refletir sobre limites e possibili-
dades da pratica pedagdgica na promog¢io do desenvolvimento humano
teve implicagdes na sua compreensio de autores classicos da Psicologia,
podendo identificar as concepcdes de sociedade inerentes a estas teorias.
Os reflexos qualitativos podem ser também inferidos com a aceitagio de
dois trabalhos, produzidos na disciplina, em congressos internacionais.

Esta experiéncia, pelo seu carater interdisciplinar, também coopera no en-
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volvimento qualitativo do aluno com outras disciplinas do curso, criando
sentidos para o fortalecimento de sua identidade profissional e compro-

misso com a Educac¢io como direito humano.
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O PAPEL DO PSICOPEDAGOGO
FRENTE AS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM NO AMBITO
ESCOLAR

Kelly Cristina Nunes Carneiro Mendonga

1. INTRODUCAO

A educagio brasileira perpassa por conceitos atuais de inclusio que,
tem por ideia, inserir todos no mesmo sistema educacional, de modo
que, esse sistema se estruture ao atendimento de todos, observando suas
especificidades e as valorizando. Atualmente, ¢ reconhecida as dificulda-
des apresentadas pelos sistemas de ensino para lidar com as necessidades
educacionais de seu publico. Logo, isso reflete nos resultados.

Apresentadas as dificuldades do aprendizado, os estudantes precisam
entdo de um profissional que realizara a investigagao desse impedimento
e/ou condi¢do, sendo assim, atuard para sani-lo. Esse profissional é o
Psicopedagogo.

As teorias de Vygotsky e Piaget sdo fundamentais na interpreta-
¢ao das questdes mentais e descri¢io das a¢des que levam a situagio de
Dificuldade de Aprendizagem. Ha diversos fatores que levam a essa
situagdo e o acompanhamento treinado de um especialista nos “pro-
blemas em educac¢io” ¢ essencial na determinagio de sua superagio e
acompanhamento.

A legislagdo brasileira, como Lei de Diretrizes ¢ Bases, Estatuto da
Crianga e do Adolescente, ¢ os documentos da drea da saude, como Ma-
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nual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais e Codigo Inter-

nacional de Doengas sio muito usados para diagnosticar, e consequente-

mente, planejar a¢des que desenvolvam o individuo para desempenhar as
atividades didrias, seja na escola ou na sociedade em geral.

A atuagdo do psicopedagogo estd envolta de complexidade pois ¢
necessario lidar e investigar os varios fatores que podem influenciar no
impedimento do individuo. Essa investiga¢io se pauta em conceitos his-
toricos e a-historicos, e a relagio deles € o fator determinante na causa do
impedimento.

E preciso, ainda, que se atue com bastante responsabilidade e con-
tiabilidade para gerar uma relagio que possa chegar na superag¢ao do pro-
blema apresentado inicialmente.

2. LEGISLACAO QUE GARANTE A EDUCACAO E O
APRENDIZADO

A Constitui¢ao Federal do Brasil organiza a educacio, em seu artigo
205, como “direito de todos e dever do Estado e da familia, [que] sera
promovida e incentivada com a colabora¢io da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cida-
dania e sua qualificagdo para o trabalho” (2018). Dessa maneira, os alu-
nos estio garantidos por lei. Para isso, a educacdo necessita seguir alguns
principios para legitimar sua efetividade, que sao garantidas no artigo

206, que sao

I — Igualdade de condi¢des para o acesso ¢ permanéncia na es-

cola;

II - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensa-

mento, a arte ¢ o saber;

IIT — pluralismo de ideias ¢ de concepgdes pedagogicas, ¢ coexis-

téncia de instituicoes publicas e privadas de ensino;
IV — Gratuidade do ensino ptblico em estabelecimentos oficiais;

V — Valorizagio dos profissionais do ensino, garantido, na forma
dalei, plano de carreira para o magistério publico, com piso sala-

rial profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico
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de provas e titulos, assegurado regime juridico Uinico para todas

as institui¢cdes mantidas pela Unido;
VI — gestio democritica do ensino publico, na forma da lei;

VII — garantia de padrio de qualidade. (CF, 2018)

Com a criagao da Constitui¢ao Federal foram elaboradas outras leis
educacionais que asseguram a promocio e qualidade da educagio. As
principais sdo: Estatuto da Crian¢a e do Adolescente (ECA), [Lei n®
8.069, de 13 de julho de 1990] e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Basica (LDB), [Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996], que tratam
dos direitos e da protecio a crianga e adolescente.

Visando a garantia da educagio, o ECA dispde em seu artigo 53, que

a crianga e o adolescente tém direito a educacio, visando ao ple-
no desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da

cidadania e qualificagio para o trabalho, assegurando- se-lhes:

I — igualdade de condig¢bes para o acesso ¢ permanéncia na es-

cola;
IT — direito de ser respeitado pelos seus educadores;

III — direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer

as instancias escolares superiores (2017).

A legislagio brasileira garante a educagio dos individuos inclusive
nas condi¢oes pedagogicas, com o objetivo do atendimento das necessi-
dades educativas. No entanto, nem sempre essas necessidades educativas
sao atendidas por conta das especificidades de alguns e o despreparo da
equipe também conta muito na qualidade desse atendimento.

O sistema de ensino deve elaborar sua estrutura pedagogica de modo
a atender e suprir as necessidades de seu publico. O artigo 15, da LDB fala
que “os sistemas de ensino assegurarao as unidades escolares publicas de
educagio basica que os integram progressivos graus de autonomia pe-
dagdgica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico” (1996). Ou seja, dando autonomia a
escola, de forma que, a mesma promova a¢des pedagogicas para o desen-
volvimento pleno do sujeito.
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Porém, 1sso na maioria das vezes nio ¢ feito, por inimeros motivos.
Seja por problemas familiares, seja por falta de recursos financeiros e/ou
pedagdgicos, seja pela condi¢io de uma sindrome ou deficiéncia, enfim.
E necessario ter profissionais habilitados para lidar com essas dificulda-
des, no entanto, torna-se quase impossivel no ambito escolar devido a
grande demanda que o professor estd sujeito a executar.

Siao muitas atividades curriculares, além dos projetos de cunho social
que a escola promove para desenvolver a sua comunidade escolar. Isso so-
brecarrega o professor de tal maneira, que a necessidade escolar subjetiva
do seu publico nio € atendida da maneira que se deveria, pois, a atua¢io
principal do professor esta relacionada ao aprendizado do contetido e em
seu processo de ensino-aprendizagem.

A LDB, no inciso V, artigo 12, vem dizer que os estabelecimentos de
ensino irdo “prover meios para a recuperagao dos alunos de menor rendi-
mento” (1996), ou seja, a lei garante que os alunos que apresentarem baixo
rendimento terdo meios de recuperar as dificuldades pela qual foi detectada.
Naio obstante, essa mesma lei garante, em seu artigo 13, incisos 111 e IV, que
o papel dos docentes ¢ “zelar pela aprendizagem dos alunos; estabelecer es-
tratégias de recuperagao para os alunos de menor rendimento” (1996).

E preciso ter a sensibilidade em se detectar a dificuldade na apren-
dizagem nesse aluno e solucioni-las. Importante mesmo ¢ conduzir esse
aluno a desenvolver habilidades ultrapassar os limites postas tanto pelo
processo educativo quanto pelos diversos aspectos que envolvem a cons-
trugdo plena do sujeito.

3. APRENDIZAGEM: Conceito e sua relacao com o
ensino regular

O ato de aprender ¢ intrinseco ao ser humano. O processo de ensi-
no-aprendizagem resume-se em seu conceito mais basico como a com-
preensdo de toda e qualquer forma de conhecimento, considerando os
estimulos, desde a primeira infancia na manipula¢io de brinquedos, por
exemplo, quanto na forma mais complexa, que seria conviver so-
cialmente com as suas regras estabelecidas.

No ambito escolar, o processo de ensino possui estruturas mais am-

plas de compreensdo que consistem em “como as pessoas aprendem,
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quais as condi¢des externas e internas que o influenciam” (LIBANEO,
2006). Varios fatores influenciam na maneira que aprendemos, por isso
que a aprendizagem ¢ subjetiva.

E necessirio entender o conceito de aprendizagem para com-
preender melhor os processos acima citados. De acordo com Li-
baneo, hd dois tipos de aprendizagem: a aprendizagem casual ¢ a
aprendizagem organizada. A casual € a natural, que se relaciona com
as interagdes sociais ¢ com o ambiente que vivem. A organizada “¢
aquela que tem por finalidade especifica aprender determinados co-
nhecimentos, habilidades, normas de convivéncia social” (2006).
Sendo esta, a aprendizagem usada no ambito escolar, por causa das
especificidades advindas desse ensino.

A sistematiza¢io do ensino se estabelece com a organizagio do mé-
todo a ser aplicado, no entanto, a aprendizagem depende de processos
mentais apresentados pelo renomado psicologo Piaget, sendo os proces-
sos de assimilagio, acomodagio e equilibragio progressiva.

Piaget desenvolveu a Teoria da Psicologia Genética que trata do pro-
cesso de constru¢io do conhecimento, constando conceitos de adapta-
¢a0, assimilagio e acomodacio. A adaptacio estd relacionada a interagao
da mudanca continua de conhecimento. E, sendo assim, esse processo de
conhecimento na adapta¢io enquadra dois subprocessos, chamados de

assimilag¢ao e acomodagio e conceituados por Haydt como

assimilagio € a aplicagio dos esquemas ou experiéncias ante-
riores do individuo a uma nova situagio, incorporando os novos
elementos aos seus esquemas anteriores. Acomodagio € a reor-
ganizac¢io e modificagio dos esquemas assimilatdrios anteriores

do individuo para ajusti-los a cada nova experiéncia. (2011)

O processo assimilativo € voltado a associagio do saber anterior a nova
informacio, por exemplo, uma crian¢a esti em contato com um objeto
novo e, a partir da ideia desse objeto, morde, sacode, joga, enfim, tenta
descobrir a sua funcionalidade. Ja, o processo acomodativo, estd ligado a
descoberta dessa funcionalidade. Segundo a teoria de Piaget, o processo
de constru¢io do conhecimento se dd através da adaptagio dos conceitos

anteriormente aprendidos com os conceitos novos apresentados.
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Outro processo muito importante para a constru¢ao do conheci-
mento apresentado por Piaget é o processo de equilibragio progres-
siva. Ocorre basicamente assim: uma pessoa se depara com uma nova
informacao, gerando uma dificuldade e seus conhecimentos anteriores
sdo insuficientes para esquematiza-los, tornando um desequilibrio ou
confusdo. A partir dal os novos conceitos passam pelo processo de
assimilacio e acomodagio, e, assim, os novos conceitos aprendidos,
terminando com o desequilibrio tempordrio que o desafiava. Assim, ¢ a
equilibragio.
A teoria de Vygotsky compreende o desenvolvimento cultural, a inte-
ra¢ao social e a dimensdo historica do ser infantil. De acordo com Vy-
gotsky, a crianga possui a chamada interacio assimétrica, que trata das

intera¢coes com os adultos, portadores de todas as mensagens da
cultura. Nesse tipo de interagio, o papel fundamental cabe aos
signos, aos diferentes sistemas semidticos que, do ponto de vista
genético, tém, em primeiro lugar, uma fun¢io de comunica¢io,
depois uma fungio individual: cles comecam a ser utilizados
como instrumentos de organiza¢io ¢ de controle do com-
portamento individual. (IVIC, 2010)

Isso implica dizer que a interagio social direcionada inicialmente pe-
los adultos age como fator principal no que cerne a comunicagio, e, em
seguida, contribuindo no desenvolvimento de seu comportamento.

Diante disso, Vygotsky desenvolve a teoria da Zona do Desenvolvi-

mento Proximal, que trata da concep¢io que a

a criang¢a nio deveria ser considerada isolada de seu contexto so-
ciocultural,(...). Seus vinculos com os outros fazem parte de
sua propria natureza. Desse modo, nem o desenvolvimento
da crianga, nem o diagndstico de suas aptidoes, nem sua educa-

¢io podem ser analisados se seus vinculos sociais forem ignora-

dos. (IVIC, 2010)

Dessa maneira, desenvolve-se o aporte metodologico onde a

crianga interage com assisténcia de um adulto, quando com infor-
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magio nova, facilita a compreensio, pois “a crianga poderd facil-
mente adquirir o que nio seria capaz de fazer se fosse deixada a si
mesma’” (IVIC, 2010), ou com outra crianga em regime de colaboracio

para os devidos fins didaticos.
4. DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM

As dificuldades de aprendizagem ocorrem devido a uma desorga-
niza¢io no processo da aprendizagem. Muitas sio as nomenclaturas
dadas para conceituar, de maneira aleatéria, a dificuldade de aprendi-
zagem. Tais como transtornos, disturbios ou mesmo problemas na
aprendizagem. No entanto, todas essas nomenclaturas possuem con-
ceitos bem especificos, de modo que, sejam necessarios os esclareci-
mentos de seus conceitos, pois apesar de parecidos, suas diferengas sio
estdo bem estabelecidas.

Essas terminologias sio explicadas por documentos como Classi-
fica¢io Internacional de Doengas 10 (CID — 10), elaborada pela Or-
ganiza¢io Mundial da Saude (OMS), em 1992, Manual Diagnostico e
Estatistico de Transtornos Mentais 4° edi¢io (DSM — IV), organizada
pela Organizagio Psiquidtrica Americana, em 2013. Os documentos da
CID — 10 e DSM — IV usam o termo transtorno para nio fazer uso do
termo enfermidade.

E necessario esclarecer que a dificuldade de aprendizagem ¢ diferen-
te do transtorno. A dificuldade conceitua-se como uma limitagio ao se
realizar uma atividade escolar, que existe a depender do motivo, seja
ele por problemas no entendimento da diddtica do professor, pro-
blemas pessoais, déficits cognitivos e tantos outros. Algo que pode
ser resolvido mais facilmente na descoberta desse impedimento. Ji, o
transtorno ¢ definido pela DSM — IV “uma perturba¢io no processo
de aprendizagem, nio permitindo ao aluno aproveitar as suas pos-
sibilidades para perceber, compreender, reter na memoria e utilizar
posteriormente as informagdes obtidas” (BARBOSA, 2015).

Historicamente, a dificuldade de aprendizagem era associada ao
fracasso escolar. A pessoa ter dificuldade nio significa dizer que se
tenha baixo ou alto QI, mas apenas estd apresentando alguma difi-

culdade no processo de aprendizagem.
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Porém, ele pode ser visto como um sintoma de algo errado e deve
ser investigado. A 5% edigdo do DSM reformula o termo para Transtorno
Especifico da Aprendizagem, descrevendo-o como transtorno do neu-
rodesenvolvimento, destacando o seu aparecimento no periodo escolar.

Mas, o que de fato causa a dificuldade de aprendizagem? A principal
caracteristica de se detectar a dificuldade de aprendizagem ¢ o prejui-
zo consideravel no processo de aprendizagem.

Ha4 as causas ambientais, que se relacionam aos fatores da gestagio
(pré-natal, parto e pos-parto). Podem surgir por alguma lesio cere-
bral, hemorragias, tumores e outros. Assim como desnutri¢io, expo-
sicdo a agentes toxicos e complicagdes durante o parto.

Ha as causas genéticas, que se relacionam com os fatores hereditarios.

O transtorno especifico da aprendizagem parece agregar-se em
familias, particularmente quando afeta a leitura, a matemitica e
a ortografia. O risco relativo de transtorno especifico da leitura
ou da matemitica ¢é substancialmente maior em parentes de
primeiro grau de individuos com essas dificuldades de apren-
dizagem na comparagio com aqueles que n3o as apresentam.
(DSMV, 201)

E preciso considerar fatores que levam a crianca a essas dificuldades de
aprendizagem. Que sio elas: Organicos (a saude fisico tipo de educagio
familiar, o grau de estimula¢io que a crianca recebeu desde os primeiros
dias de vida, a influéncia dos meios de comunicagio, etc., a falta de inte-
gridade, alimentagdo inadequada, etc.); Especificos (estio relacionados
a transtornos na area da adequagio perceptivo-motora); Psicologicos (ini-
bi¢do, fantasia, ansiedade, angustia, inadequagio a realidade, sentimento
generalizado de rejei¢io), e; Ambientais (o tipo de educagio familiar, o
grau de estimulagio que a crian¢a recebeu desde os primeiros dias de vida,

ainfluéncia dos meios de comunicagio, etc.). (IBRAa, 2011)
5. PSICOPEDAGOGIA E A SUA ATUA(;AO

A psicopedagogia surgiu a partir de uma necessidade de atendi-

mento e acolhimento dos individuos que apresentavam certas difi-
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culdades de aprendizagem que levavam ao fracasso escolar. Haven-
do essa demanda onde ¢ necessario analisar a crian¢a como um ser
subjetivo, é necessario analisar os motivos pelos quais nio estio apren-
dendo, que maneiras aprende e superar certas limitagdes a partir de
atendimentos que o levem ao desenvolvimento e, consequentemente,
a0 sucesso escolar.

A psicopedagogia possui muitas linhas de estudos cientificos, tais
como a Psicologia, Psicanalise, Neurociéncia, Sociologia, Psicolinguis-
tica, ¢ outros. Seu objeto de estudo ¢ o individuo em si, estudado
por outro individuo.

Historicamente, a psicopedagogia inicia sua trajetoria em atendi-
mentos médicos, pois associava-se as dificuldades de aprendizagem
com comportamentos inadequados, sendo necessario recorrer a esse

tipo de atendimento para resolver os problemas apresentados.

A psicopedagogia é uma ciéncia que abre espaco para des-
cobertas, investigacdes, que cria condi¢des ¢ viabiliza espacos
para a troca e consequente expansio do conhecimento, que
permite o intercambio cultural das ciéncias que se reportam ao
entendimento do sujeito, que permite ao ser humano ser autor
de seu pensamento, e que permite, portanto, a viagem e a
interagio entre o velho e o novo, entre o tradicional e o
moderno, entre o ideal e o real, entre o masculino e o feminino,
entre o subjetivo e o objetivo. E uma ciéncia capaz de unir, inte-
grar, viabilizar, promover, portanto, € a ciéncia que se reporta ao
ser aprendente, ao que dd ao ser humano a condi¢io de consti-
tuir-se na aprendizagem e esse processo se da desde o seu

nascimento e perpetua até sua morte. (IBRAb, 2011)

Os problemas na aprendizagem encontram-se envoltas de uma
complexidade, tal qual a necessidade de uma equipe formada por psicod-
logos, médicos, pedagogos para diagnosticar e desenvolver as habilidades
nao processadas.

A atuagio do psicopedagogo inicia a partir do instante em que
se apresenta a queixa do problema, ou seja, quando o responsavel
pela crianga procura um profissional que possa ajudar em superar ou
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amenizar, além de diagnosticar o problema que gera a dificuldade na
aprendizagem.

Essa queixa inicial, para o psicopedagogo, ¢ considerada como
sintoma social. E aquela que vai orientar o profissional na busca do real
impedimento da crianga no processo de ensino-aprendizagem. A atua-
¢ao principal do Psicopedagogo ¢ mediar a aprendizagem, ensinar a
crianga a aprender através de atividades que a levem a desenvolver habili-
dades para isso. Por exemplo, a crianga tem dificuldade em realizar certas
operagdes matemadticas ¢ para isso, ¢ necessario que o psicopedagogo
descubra o que leva essa crianca a nio conservar o conteudo apresentado
pelo professor, e, assim, desenvolver a habilidade que leve essa crianga a
aprender tal contetdo.

E preciso ter um olhar diferenciado para a crianca que apresente
dificuldade de aprendizagem, tendo em mente que cada uma é um
ser subjetivo, pleno e precisa ser investigado em sua totalidade. Por
1ss0, a complexidade se faz presente.

Existe oatendimento psicopedagdgico Institucional (que € o aten-
dimento nas institui¢des, sejam educacionais, empresariais, hospitalares.
Visando aspectos multidisciplinares no atendimento do aprendente) e
o Clinico (que ¢ o atendimento personalizado, individualizado. O
aprendente como fonte principal de atendimento). No ambiente escolar,

a atuagiao do Psicopedagogo ¢ voltada para linhas de pensamentos como

preparar o professor para realiza¢io de atendimentos pedagdgi-
cos individualizados; Auxiliar na compreensio de problemas na
sala de aula, permitindo ao professor ver alternativas de a¢io e

ver como as demais técnicas podem intervir;
Participar no diagnostico dos distiirbios especificos da aprendi-
zagem;

Atender pequenos grupos de alunos. (IBRADb, 2011)

Ou seja, o atendimento psicopedagdgico institucional estd voltado
para a preveng¢io. Visa antever agdes dentro do ambito escolar, de modo
que os problemas de aprendizagem nio surjam ou amenizem. Para
isso, o atendimento psicopedagogico institucional no ambito escolar
possuil quatro eixos norteadores de suas a¢des, que sao
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1. O primeiro relativo a natureza dos objetivos da in-
tervengdo, cujos polos caracterizam respectivamente as tarefas
que se centram, prioritariamente no sujeito e aquelas que tém
como finalidade incidir no contexto educacional. Assim, as ta-
refas incluidas sdo tanto as que tém como objetivo prioritirio o
atendimento a um aluno, quanto as que aparecem vinculadas a

aspectos curriculares e organizacionais.

2. O segundo cixo afeta as modalidades de intervengio, que
podem ser consideradas como corretivas, ou preventivas e enri-
quecedoras. Qualquer intervengio realizada na escola pode ser
caracterizada, em um determinado momento, embora, em

um momento posterior, sua consideragio se modifique.

3. O terceiro eixo diferencia modelos de intervengio. Embo-
ra tenha como objetivo final o aluno, pode ter diferencas
considerdveis: enquanto alguns psicopedagogos trabalham
diretamente com o aluno, orientam-no e, inclusive, manejam
tratamentos educacionais individualizados, outros combinam
momentos de interven¢io direta com intervenc¢des indiretas,
(por exemplo, no caso de uma avaliagio psicopedagobgica), cen-
tradas nos agentes educacionais que interagem com ele (no
proprio processo de avaliagio psicopedagdgica, na tomada de
decisdes sobre o plano de trabalho mais adequado para esse alu-
no). Sao frequentes as consultas formuladas por um professor
ao psicopedagogo em relagio a um aluno que nio vai man-

ter nenhum contato direto com esse profissional.

4. O quarto eixo indica o lugar preferencial de intervencio, que
entende-se como a diversidade de niveis e contextos, inclu-
sive quando circunscrita ao marco educacional escolar. Este
eixo inclui tanto as tarefas localizadas no nivel de sala de aula,
em algum subsistema dentro da escola, na instituicio em
seu conjunto, ano, série, assim como aquelas que se dirigem ao

sistema familiar, a2 zona de influéncia, etc.(IBRAb, 2011)

Mesmo com todas essas contribui¢des complexas ¢ abrangen-
tes pelas quais o Psicopedagogo deve estar atrelado, esse profissional

deve estar associado a uma equipe multiprofissional para atender todas
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as especificidades da crianga. O atendimento nao pode ser isolado, pois

anecessidade da crianga pode ser algo que o psicopedagogo nao pode su-

prir sendo necessario a equipe escolar para o atendimento aprofundado,
de modo que viabilize na solugio do problema apresentado.

No exercicio pleno de sua fungio, o psicopedagogo possui um
Cédigo de Etica da Associagio Brasileira de Psicopedagogia determi-
nando sua conduta e postura. Para auxiliar o seu trabalho, o codigo de
ética da psicopedagogia, em orienta o profissional que sua atuacio esta
pautada em “Educacio e Saade que se ocupa do processo de aprendi-
zagem considerando o sujeito, a familia, a escola, a sociedade
e o contexto sbécio-historico, utilizando procedimentos préprios,
fundamentados em diferentes referenciais tedricos” (ABBP, 2013).

No artigo 3° deste codigo, sio atribuidos os objetivos das atividades

psicopedagdgicas, que sio

a) promover a aprendizagem, contribuindo para os processos de

inclusio escolar e social;

b) compreender e propor acdes frente as dificuldades de apren-

dizagem;
¢) realizar pesquisas cientificas no campo da Psicopedagogia;

d) mediar conflitos relacionados aos processos de aprendizagem
(ABBP, 2013, s/p).

Os objetivos acima citados contribuem pelo pleno zelo e corre-
to desempenho da atuagio do psicopedagogo. Todas as agdes devem ser
pensadas na perspectiva de atender com eficiéncia os problemas apresen-
tados pelos individuos. Como o atendimento psicopedagdgico abrange
um publico bem especifico e diverso, € necessario que este profissional se

capacite sempre que possivel. Inicialmente, é preciso que a

formacio do psicopedagogo se di em curso de graduagio e/ou
em curso de pds- graduagio — especializagio “lato sensu” em
Psicopedagogia, ministrados em estabelecimentos de ensino de-
vidamente reconhecidos e autorizados por 6rgios competentes,

de acordo com a legislacio em vigor (ABBP, 2013).
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De acordo com o Cédigo de Etica do Psicopedagogo, artigo 7, den-
tre o exercicio de sua fungao “estd obrigado a respeitar o sigilo
profissional” (ABBP, 2013). O relacionamento do individuo que
estd sendo atendido e o psicopedagogo deve ser pautado pela con-
fiabilidade entre ambos. Portanto a necessidade do estabelecimento
do sigilo. Pela boa relagio do atendente e atendido.

CONSIDERACOES FINAIS

Enfim, a atuagio do psicopedagogo ¢ determinante no desen-
rolar de situagdes de dificuldade de aprendizagem e outras mais. Para
1ss0, sua a¢do ¢ pautada na investigacio das situagdes que geraram o
motivo da queixa apresentada, ¢ assim, com a utilizacio de meto-
dologias e equipe multidisciplinar, descobrir e tragar suas agles para
desenvolver as habilidades que limitam certas atividades.

No ambito escolar, hi a necessidade desse profissional em
vista do publico a ser atendido e de vdrios alunos encontrarem-se em
situagdo de vulnerabilidade, que também pode gerar desequilibrios que
levem a situagio de dificuldade de aprendizagem.

O trabalho do profissional formado em Psicopedagogia ¢
muito complexo e importante, portanto ¢ necessirio o estabeleci-
mento de normas que conduzam o seu exercicio. Tal como o Cddigo
de Etica, para normatizar suas a¢des e resguardar o atendido de sigilo de

suas especificidades e atendimento.
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| SEMANA DA MATEMATICA NA
ESCOLA: O LUDICO COMO
FERRAMENTA DE ENSINO DA
MATEMATICA NA REDE PUBLICA
MUNICIPAL DE CANAA DOS
CARAJAS — PARA

Grescyelly Neves Borges Bstista
Andrielly Costa Dos Santos Queiroz

INTRODUCAO

Segundo Souza (2006, p.44), “o ensino de matematica atravessa uma
situacio de grande desconforto, tanto para quem aprende quanto para
quem ensina.” Afim de solucionar algumas dessas dificuldades que nas-
cem no processo de edificagdo do conhecimento matemitico e auxiliar
cada vez mais na aprendizagem dos discentes, encontram-se propostas
metodoldgicas e recursos diditicos que amparam educador e educando
nestes processos.

Diz o artigo 205 da Constituigio Federal de 1988: “ A educagio,
direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incenti-
vada com a colaboragio da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagio para
o trabalho”.

A realizagio da I Semana da Matemadtica na Escola: O ladico como
Ferramenta de Ensino, propos a intensificacao das atividades de matema-
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tica, com uso de recursos ludicos na semana em que se comemora o Dia
da Matemitica, uma data ha tempos comemorada informalmente pela
Sociedade Brasileira de Educa¢io Matematica (SBEM). Essa comemora-
¢ao ¢ feita no dia 06 de maio como uma homenagem ao matematico, es-
critor e educador brasileiro Julio César de Mello e Souza, mais conhecido
como Malba Tahan.

A nivel nacional, a entio deputada Raquel Teixeira foi a responsavel
por apresentar um projeto de lei, em 05 de maio de 2004, para instituir o
Dia Nacional da Matematica. O objetivo era que o Ministério da Educa-
¢ao ¢ da Cultura incentivasse atividades culturais e educativas nessa data.
A proposta determinava um momento para refletir a educagio matemati-
ca, incentivando os professores ¢ estudantes a cultivar a cultura e o saber.
Apenas em 26 de junho de 2013 a Presidenta da Republica, Dilma Rous-
seft, sancionou a lei n° 12.835, que instituiu, oficialmente, o Dia Nacio-
nal da Matemitica, que deve ser comemorado anualmente em todo o
territorio nacional em 06 de maio.

Tendo em vista a necessidade de tornar as aulas de matemadtica mais
prazerosas, dinamicas e participativas a fim de desenvolver no educan-
do as habilidades e competéncias propostas para o ensino fundamental
(anos iniciais e finais) e na Educacio de Jovens e Adultos - EJA, buscamos
trabalhar o ludico no processo de ensino e aprendizagem, despertando
no educando a curiosidade, levando-o aos desafios, permitindo ampliar
seus conhecimentos, estimulando a criatividade, a capacidade de resolver
problemas, a estimar, calcular, desenvolvendo o raciocinio logico e seus
aspectos cognitivos.

Os alunos vivenciaram tais experiéncias através de jogos de forma la-
dica, estimulando também o processo de interagdo, uma vez que as ativi-
dades foram desenvolvidas em grupos onde os mesmos puderam compar-
tilhar o conhecimento, trocar ideias e estratégias tendo o professor como
mediador destas atividades.

Quando se propos o ensino da matemdtica lidica na escola, precisa-
mos dar condi¢des ao educando de vivenciar experiéncias que os levem a
construir seus conceitos, a desenvolver suas habilidades e competéncias
de maneira que a2 mesma compreenda a relagio da matemadtica com suas
vivencias cotidianas, dando a oportunidade de construir seus saberes em

diferentes niveis.
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Como parte fundamental para que este processo tenha ocorrido, ti-
vemos a participagio do educador como a ponte que liga o educando as
suas descobertas e conhecimentos, pois ele é o agente motivador da sala
de aula, aquele que tem a oportunidade de provocar no aluno o desejo de
aprender estimulando-os e inovando sua metodologia de acordo com as
necessidades e identidade da turma.

Neste contexto, a semana da matematica enfatizou a importancia do
lidico no ensino da matemdtica, uma vez que os jogos ¢ as brincadeiras
sio importantes no desenvolvimento das atividades de matemadtica, por
diversas razdes: uma delas é o fato de propiciarem um ambiente alegre
e descontraido, essencial a uma proposta de aprendizagem significativa.
Podemos citar também outras vantagens fundamentais no ensino da ma-
tematica que sao os estimulos a intera¢do, o desenvolvimento de atitudes
éticas, de respeito ao outro, de raciocinio légico, de criar estratégias, res-
peitar e criar regras dos jogos, de orienta¢io espago-temporal, de autoco-
nhecimento e de colaboragio.

Almeida (2001), propde a Educagio Ludica como um caminho
para a transformacio ¢ a liberta¢io do ser humano, pois “a educagio
ludica estd distante da concep¢io ingénua de passatempo, brincadeira
vulgar, diversio superficial”. Assim sendo, educar ludicamente tem
uma significagio profunda e estd presente em todos os segmentos da
nossa vida. Uma crian¢a que joga bolinha ou brinca de boneca com
seus companheiros nao estd simplesmente brincando e se divertindo;
esta desenvolvendo e operando inumeras fungdes de raciocinio. Pois,
combina e integra a mobiliza¢io das relagdes funcionais ao prazer de
interiorizar o conhecimento e a expressio de felicidade, manifesta-
da pela sua interagdo com os seus semelhantes. Nesse sentido, for-
necemos subsidios para as aulas de matemadtica e possibilitamos um
aprendizado motivador, permanente, investigativo ¢ continuo afim
de desenvolver sua autonomia para que prossiga aprendendo e cons-
truindo seu conhecimento

Diante o exposto, comemoramos a referida data contribuindo para a
melhoria das aulas de matematica, bem como a inovag¢io da pratica edu-
cacional docente em busca do éxito na vida socio educacional do aluno

proporcionando uma aprendizagem mais exitosa e aprazivel.
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O Ludico no Ensino da Matematica

A analogia entre jogos ¢ a matematica é notavel nos estudos dos gran-
des matemadticos, que a ludicidade exercida veementemente no cotidiano
em classe contribui significativamente no processo de ensino aprendiza-
gem. Entendemos que as contribui¢des encontradas nesse processo de
refor¢ar o ladico pode e deve ser um instrumento positivo no ensino da
matematica. O ladico materializa o raciocinio por vez abstrato, trazendo o
entretenimento dos individuos envolvidos e o divertimento. E pelo jogar
e através dele que os educandos desenvolvem habilidades e competéncias
e é sob esse pensamento que foi desenvolvido este trabalho, para que o
aprendizado de matemaitica se torne ainda mais atrativo, divertido e que
desperte o interesse de professores/alunos.

CORBALAN, apud ALSINA, 1994, p. 14 Ensinar e aprender mate-
mitica pode e deve ser uma experiéncia com bom éxito do sentido de algo
que traz felicidade aos alunos. Curiosamente quase nunca se cita a felici-
dade dentro dos objetivos a serem alcangados no processo ensino-apren-
dizagem, ¢ evidente que s6 poderemos falar de um trabalho docente bem
feito quando todos alcangarmos um grau de felicidade satisfatorio.

A satisfagdo foi de ambos, nao haveria aprendizado se somente o pro-
fessor demonstrasse interesse, o professor foi em busca de estratégias que
chamou a aten¢io dos educandos para que eles fossem atraidos pelo que
estava sendo visto, e encontraram o significado naquilo que estava sendo
repassado pelo educador.

BORIN (1996,9), outro motivo para a introdugio de jogos nas aulas de
matematica ¢ a possibilidade de diminuir bloqueios apresentados por muitos
de nossos alunos que temem a matematica e sentem-se incapacitados para
aprendé-la. Dentro da situagio de jogo, onde ¢ impossivel uma atitude pas-
siva, ¢ a motivagio ¢ grande, notamos que, 20 MesMO tempo em que esses
alunos falam matemitica, apresentam também um melhor desempenho e
atitudes mais positivas frente a seus processos de aprendizagem.

Os jogos sio recursos pedagogicos eficazes quando bem articulados
e planejados pelo professor, contribuindo assim para a construcio do co-
nhecimento matematico da crianga/adolescente. As frustragdes e os pen-
samentos negativos com relagdo ao ensino de matematica deixardo de

existir quando for colocado em prética o pensamento de que € de grande
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importancia unir aos conceitos matematicos, o lidico, o brincar através
dos jogos, deixando claro aos estudantes que estudar matematica também
pode ser divertido, pode ser prazeroso.

FRIEDMANN,1996, p.35. “O jogo nio ¢ somente um divertimento
ou uma recreagao. Nao ¢é necessario provar que os jogos em grupo, ¢ uma
atividade natural e que satisfazem 4 atividade humana; o que ¢ necessario
¢ justificar seu uso dentro da sala de aula. As criangas muitas vezes apren-
dem mais por meio dos jogos em grupo do que de li¢des e exercicios”.

FORTUNA, 2002:21 A importancia de se trabalhar inserindo os
jogos, além de estar melhorando suas aulas, tornando-a mais agradaveis,
outros pontos importantes em seus estudantes também poderio ser ob-
servados.

Desse modo, entendemos que o ladico como ferramenta de ensino é
uma 6tima escolha para se trabalhar de forma prazerosa e dinamica, fazen-
do com que o aluno tenha mais empenho e facilidade na aprendizagem
dos conteudos de matematica. Portanto, o presente trabalho tem o prop6-
sito de apresentar o relato da experiéncia de uma atividade pratica a partir
de um trabalho sobre jogos desenvolvidos nas aulas, a qual foi realizada na

rede puablica de ensino em Canai dos Carajds-Para.
Aplicacao da | Semana da Matematica nas escolas

As unidades escolares garantiram as condi¢des de trabalho para que
as atividades planejadas pela coordenagio e professores ocorressem no seu
conjunto de a¢des da I Semana da Matemaitica na Escola: O ludico como
Ferramenta de Ensino da Matematica, atividades que contemple as unida-
des tematicas da Base Nacional Comum Curricular BNCC (ntimeros, al-
gebra, geometria, grandezas e medidas e probabilidade e estatistica), den-
tro do contexto ludico, ndo necessitando, abranger dentro de uma unica
sequéncia diddtica os cinco eixos ja citados.

Os procedimentos metodologicos elaborados asseguraram sequéncia
de atividades que culminaram em um dia (letivo) com realiza¢io de traba-
lhos: ladicos, competitivos e de pesquisa.

As unidades se responsabilizaram pela elaboragio de sequéncias di-
daticas e organizag¢io da culminancia do projeto. As exposi¢des foram or-

ganizadas nos moldes dos eixos supracitados, sob acompanhamento dos
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professores de suas respectivas turmas, bem como a escolha do profes-

sor(a) orientador(a) por turma e ou ano para auxiliar o professor(a) de

matemadtica da mesma. O educador(a) de matematica fez a escolha do eixo
que 1ira trabalhar assim como o subtema.

Neste liame, a coordenagio elegeu os responsaveis por cada apresen-
tacio juntamente com o professor(a) de matemaitica. As turmas desen-
volveram as atividades seguindo a linha geral proposta pelo projeto (co-
nhecimento matematico, descobertas cientificas e desenvolvimento socio
educacional), nomeando para apresentacio, o estudo de um eixo tematico
obedecendo suas defini¢des. E coube ao docente(a) de matemadtica e o
professor(a) responsavel pela sua respectiva turma e ou ano esclarecer para
os educandos as finalidades do projeto, devendo mostrar seus objetivos,
demostrando e explicando sua execug¢do passo a passo. A elaboragio da
sequéncia didatica se deu pelo professor(a) da drea de cada turma e ou
ano, assegurando 0s €IX0s tematicos propostos no projeto, as apresenta-
¢des durante a realizacio da culminancia foram orientadas pelos professo-
res ¢ coordenadores, permitindo a divulga¢io de informagoes claras com
demonstragio e aplicagio do subtema escolhido por meio de oficinas e
atividades ludicas e puderam buscar apoio na historia da matematica atra-
vés de encenagdes, revistas em quadrinhos, jogos matematicos que esti-
mularam o raciocinio logico (xadrez, sudoku, tuxmath e outros) expo-
sicdo de materiais pedagdgicos que auxiliam no ensino e aprendizagem
da matematica (poliedros, tangam, dominé de operagdes, dbaco, material
dourado, cavalu e outros) poemas matemadticos, parodias, resolugdes de
situagdes problemas, matematica e a tecnologia (videos e software) mate-
mitica no dia a dia das profissdes entre outros. Portanto foi necessario que
os educandos fossem preparados com antecedéncia para obter autonomia
necessaria para compartilhar seus saberes.

OLIVEIRA, 2007, p. 5 Ensinar Matematica é desenvolver o raciocinio
l6gico, estimular o pensamento independente, a criatividade e a capacidade
de resolver problemas. N6s como educadores matematicos, devemos pro-
curar alternativas para aumentar a motivagao para a aprendizagem, desen-
volver a autoconfianca, a organizag¢io, a concentra¢io, estimulando a socia-
liza¢do e aumentando as interagdes do individuo com outras pessoas.

Apds o periodo de realizagio das etapas de construcdes nas unida-
des, fomos apreciar o resultado final na data marcada para culminancia,
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onde tivemos uma recep¢ao muito calorosa tanto do trio de gestio esco-
lar, quanto dos professores, que nos orientou a respeito da organizagio na
unidade escolar durante a culminancia para que pudéssemos avaliar todo
o processo. Foi de grande importancia a garantia da avaliagio das etapas de
execucao do projeto, bem como dos avangos que os educandos obtiveram,
para isso foi essencial a analisar do ponto de vista pedagogico, as produ-
¢des, as habilidades e competéncias desenvolvidas. Aspectos considerados
essenciais durante a avaliacio dos trabalhos: relevancia do tema, criati-
vidade da apresentacio, aspectos visuais (Material apresentado, estande,
cartaz, etc.), qualidade da pesquisa (fontes bibliogrificas), qualidade da
explica¢ao oral (clareza/autonomia quanto aos conteudos estudados), e
reutilizacio de materiais. Vimos também que eles conseguiram racioci-
nar e se orientar bem com base nas interveng¢des que fizemos enquanto
jogavam, apresentavam e realizavam experimentos o que gerou bastante
interacio entre a dupla e o restante do grupo.

Logo ap6s foram registrados os momentos de exposi¢io, apresenta-
¢ao dos alunos que demonstraram desenvoltura, conhecimento acerca do
assunto, competéncia e habilidade no que se propuseram a fazer. Segue
entdo abaixo as evidencias registradas no momento das visitas nas unida-

des escolares:

Figura 1: Imagem do trabalho realizado de 12 ao 52 ano na unidade escolar A

Unidade tematica: Numeros
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Figura 2: Imagem do trabalho realizado de 62 ao 92 ano na unidade escolar B

Unidade temética: Algebra

Figura 3: Imagem do trabalho realizado de 12 a 42 etapa de EJA na unidade escolar C

Unidade tematica: Nimeros
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Observamos que ao relatar suas experiencias os educandos mostraram
que parte deles possuiam dificuldades em solucionar situagdes problemas
envolvendo as quatro operagdes, ¢ apds as intervengdes com ferramentas
ladicas ja conseguiam fazer os calculos relacionando-os ao seu cotidiano
e entenderam de fato o que estavam calculando. Assim, conseguimos ver
que os alunos ficaram empolgados com a facilidade de realizar tais proble-
mas com mais facilidade.

Diante do exposto, ¢ ressaltar que este trabalho foi um ganho progres-
slvo ¢ permanente, pois 0 mesmo oportunizou atividades diferenciadas,
quebrando os paradigmas mantidos durante anos em relagdo ao compo-
nente curricular, percebemos que a aprendizagem do contetdo foi efetiva
e eficaz, sendo esse o foco primordial do projeto, verificamos a pritica ¢
o desenvolvimento de aulas mais dinamicas com o uso de tudo que foi
produzido durante todo o processo. Mesmo sendo uma experiéncia nova
averiguamos que a motivagio ¢ o interesse dos alunos geraram um en-
volvimento com as atividades e que de certa forma, despertou-os para o

raciocinio logico.
Consideracdes finais

Por meio da I semana da matemaitica percebemos que os educandos
puderam ter um periodo de convivéncia no trabalho em equipe, onde tro-
caram conhecimentos e praticas. Para eles, experimentar algo que fugiu do
dia a dia da vida escolar foi realizador, pois conseguiram aprender com a
matematica sem ter que decorar férmulas ou regras, com gosto ¢ diversio.

Strapason (2011): Ha muitas vantagens para o aluno na utilizagio de
jogos como estratégia de ensino e aprendizagem da Matematica, destaca-
mos: a oportunidade para a aprendizagem ativa, ou seja, ¢ o aluno o agen-
te de sua propria aprendizagem; a motivagio visual proporcionada pelos
materiais manipuldveis, geralmente coloridos e diferenciados; a motivagio
proporcionada ao aluno pelo grau de chance de ganhar o jogo; a mudancga
de rotina da sala de aula, deixando de lados os exercicios com lapis e papel;
a oportunidade que o aluno tem, durante os jogos, de manifestar suas difi-
culdades individuais de aprendizagem e receber auxilio de seus colegas de
grupo e do professor; a promogio de raciocinios sem interrupgoes durante
o tempo de cada jogada, propiciando uma aprendizagem mais continuada
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e a elevagio da autoestima dos alunos que jogam através da interac¢ao social
positiva, reduzindo o medo e a ansiedade para aprender Matematica.

A utilizac¢io dos jogos em sala de aula torna o objeto de conhecimen-
to mais interessante para os alunos, pois a aprendizagem pode sim ser ad-
quirida de forma auténoma havendo orienta¢des e intervengdes coerentes
do educador. Logo, o aluno passa a pensar de forma independente, nio se
prendendo a férmulas e a regras. Assim, as aulas em que sio utilizados jo-
gos para o ensino de matematica passaram a ser mais divertidas, dinamicas
e atraentes aos olhos dos alunos. E ¢ isso o esperado, trazer a matematica
para mais perto dos estudantes com uma nova perspectiva.

Para nds, um dos maiores desafios foi apaziguar os animos dos alunos,
que de modo natural se exaltam por causa da atmosfera de competi¢cio
que estavam envolvidos. Na realiza¢io das atividades, vimos a importancia
de ter bem claro os objetivos que pretendemos alcangar e assim planejar
adequadamente as aulas com a utiliza¢io de jogos e fazer as intervengdes
necessarias, a fim de levar os alunos a pensarem a respeito de suas cons-
trugdes ludicas mobilizando o raciocinio para o conteudo a ser aprendido.

Ao participarem dessas a¢Oes diferenciadas, prazerosas, distanciaram-
-se de seus pensamentos e ideias de que matemadtica ¢ dificil, complicada,
cheias de regras e cdlculos. No decorrer do trabalho ficou claro que os
jogos ¢ um recurso pedagdgico eficaz, contribuindo assim para a cons-
trugdo do conhecimento matemadtico dos educandos, agindo como um
contribuinte no processo de letramento matemitico.

Malba Tahan 11.2010 hd uma unica ciéncia, a matematica, a qual
ninguém se pode jactar de conhecer porque suas conquistas sio, por
natureza, infinitas; dela toda gente fala, sobretudo os que mais a ignoram.

O projeto o I Semana da Matematica na Escola: O ladico como Fer-
ramenta de Ensino apresenta como ideia central o conhecimento mate-
mitico e descobertas cientificas; tendo o ladico e as tecnologias, que ¢ tao
presente na vida dos educandos como principal ferramenta.

Através de aulas praticas e interessantes fazendo com que a aprendi-
zagem ¢ as descobertas sejam consequéncias das atividades desenvolvi-
das, para que o aluno possa se sentir motivado ¢ desafiado a construir seu
conhecimento de maneira prazerosa. Segundo Kishimoto (1994), o jogo
estimula a exploragio e a solugio de problemas e, por ser livre de pressdes
cria um clima adequado para a investiga¢io e a busca de solugoes. O jogo
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pode ser trabalhado individualmente, em duplas ou em grupos, mas deve
ser algo em que crie um espago de confianga e criatividade para ser desen-
volvido de maneira agradivel e espontanea.

Alguns autores apontam a importancia ¢ as possibilidades de se apren-
der de maneira ludica, com jogos que demonstram que a matematica nao
¢ uma ciéncia dificil de aprender. Flemming e Collago de Mello (2003)
apontam, que em relagdo aos jogos didaticos: Vale mencionar que esse
recurso deve ser adotado em sala de aula e que a aprendizagem de con-
tetdo podera acontecer de forma mais dinamica, menos traumatica, mais
interessante. Acreditamos que o jogo contribui para que o processo ensi-
no-aprendizagem seja produtivo e agradavel tanto para o educador quanto
para o educando. (p. 85)

Nesta perspectiva e objetivando trabalhar todas as unidades temati-
cas apresentadas na Base Nacional Comum Curricular BNCC, pesqui-
samos jogos para serem desenvolvidos em sala de aula e no laboratério
de informatica.

Dessa forma, os contetidos aplicados, em vez, de enfadonhos tornam-
-se dinamicos, traz ao educando a percep¢io dos conhecimentos mate-
maticos que sao fundamentais para a compreensio e a atua¢gdo no mundo
e perceber o carater de jogo intelectual da matematica, como aspecto que
favorece o desenvolvimento do raciocinio logico e critico e estimula a in-
vestigacao, pois fazem parte de seu cotidiano. Entendendo que a metodo-
logia ¢ a mola propulsora para que haja aprendizagem satisfatoria, as aulas
precisam “‘ter sabor”, precisam despertar a curiosidade e ter significado
para o educando.

Sendo assim, este projeto visa dinamizar as aulas tornando-as praticas,
propiciaram momentos de aprendizado aos educandos, explorando dife-
rentes explica¢des sobre um tema, comparando-o dentro de uma concep-

¢do matematica, cientifica, tecnologica e atual.
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A UTILIZACAO DA PLATAFORMA
DIGITAL KAHOOT NO ENSINO-
APRENDIZAGEM DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS

Jacqueline Miranda Cardoso

Esta pesquisa foi motivada pela dificuldade dos alunos em ampliar as
habilidades na lingua estrangeira durante as aulas que esta pesquisadora le-
ciona na educagio basica. Desenvolveu-se, entio, o interesse de investigar
melhor a plataforma digital Kahoot, utilizada nas aulas, e compreender as
tendéncias pedagdgicas subjacentes a ela. Assim sendo, o objetivo deste
trabalho ¢ verificar qual ¢ a concepgio pedagdgica que norteia as ativi-
dades propostas nessa plataforma. A fundamentagio tedrica que conduz
a pesquisa estd pautada nos trabalhos de Libaneo (2003), que discute as
diversas tendéncias pedagogicas de forma a compreender a pratica educa-
cional que orienta as atividades; nas abordagens de ensino de inglés como
lingua estrangeira a luz de Leffa (1988); e na questao da tecnologia em sala
de aula, assim como apresentada por Braga (2013).

A plataforma digital Kahoot apresenta a possibilidade de criar per-
guntas de maltipla escolha, em que podem ser adicionados imagens e vi-
deos, por exemplo. Os alunos podem utilizar seus proprios celulares ou
tablets e escolher a resposta que seja mais adequada, obtendo resultado
imediato e pontuagio se a resposta estiver correta, o que cria um ambiente
de diversdo e competi¢io para os estudantes. Na tecnologia, Braga (2013,
p- 48) defende que “compete ao professor facilitar o acesso ao discurso

da sua darea e aos géneros favorecidos por tais discursos |[...] estamos na
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realidade adquirindo uma forma de pensar, analisar a realidade e expor
nossos conhecimentos”. A pesquisadora segue suas reflexdes e apresenta a
importancia da inclusio digital e de os educadores auxiliarem no processo
de “formacio de individuos menos ingénuos e mais éticos, para que as
possibilidades de circulagio na rede sejam exploradas de forma individual
e socialmente construtiva” (BRAGA, 2013, p. 57).

Leffa (1988) aborda os principais métodos de ensino por meio de um
ponto de vista diacronico, baseando-se na evolugio historica de uma lin-
gua, e sincronico, comentando diferentes métodos em uma época, elu-
cidando as cinco abordagens de ensino mais utilizadas: 1) abordagem da
gramitica e da tradugio, que tem por objetivo formar individuos para o
mercado de trabalho, propondo memorizagio de palavras e exercicios de
tradugio; 2) abordagem direta, em que a lingua materna deve ser evitada
em sala de aula; 3) abordagem para a leitura, com o desenvolvimento de
vocabuldrio e muita leitura sobre a cultura da lingua estudada, todavia
com pouca énfase na prondncia do idioma; 4) abordagem audiolingual,
que surge na Segunda Guerra Mundial, periodo que o exército precisava
de falantes fluentes em vdrios idiomas, e que propde exercicios de repe-
ticdo com a ideia de ouvir e falar e s6 depois escrever; ¢ 5) abordagem
comunicativa, que busca desenvolver situagdes reais de uso da lingua e
empregar a habilidade de ler, escrever, falar e ouvir durante as aulas.

Na tendéncia educacional, Libaneo (2003) afirma que existem duas
principais correntes pedagdgicas: 1) a pedagogia liberal, que difunde a
ideia de igualdade de oportunidades, entretanto nio leva em consideragio
a desigualdade de condig¢oes; e 2) a pedagogia progressista, que apresenta
a educagio como uma forma de superagio e evolugio coletiva, auxiliando
na formagao critica. A pedagogia liberal, segundo Libaneo (2003), possui
quatro tendéncias: 1) tendéncia liberal tradicional, que busca preparar o
aluno para ocupar um lugar na sociedade; 2) tendéncia liberal renovada
progressiva, em que o ensino leva em conta as experiéncias, o aprender
fazendo; 3) tendéncia liberal renovada nio diretiva, com contetdo para
desenvolver a comunicagio e as relagdes interpessoais, sendo centrada no
aluno; e 4) tendéncia liberal tecnicista, que busca a formacio de indivi-
duos competentes para o mercado de trabalho. Jd na pedagogia progressis-
ta, Libaneo (2003) afirma que existem trés tendéncias: 1) tendéncia pro-
gressista libertadora, em que existem grupos de discussdes com os alunos
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e o professor atua como mediador; 2) tendéncia progressista libertaria,
abordando a coletividade, com o aluno decidindo qual conhecimento
quer aprofundar; e 3) tendéncia progressista critico-social dos contetdos,
que propde preparar o aluno para o mundo adulto buscando transforma-
¢30 social e com o contetdo das aulas ligado a realidade, considerando-se
que a transferéncia de aprendizagem se realiza quando o aluno excede sua
visiao parcial e adquire uma visio mais clara do que acontece ao seu redor.

Trata-se de uma pesquisa exploratoria, na qual as atividades foram
agrupadas por categorias, conforme apresentadas na plataforma, procu-
rando-se identificar caracteristicas em comum. Em seguida, essas cate-
gorias foram analisadas e confrontadas aos pressupostos tedricos que
norteiam o estudo. Assim, foi possivel identificar, na plataforma Kahoot,
indicativos tanto da tendéncia pedagdgica como da abordagem de ensino
que a norteia.

Os resultados indicam que o uso de uma atividade lddica em sala de
aula pode incentivar a aprendizagem e desenvolver habilidades, como
atenc¢do e imaginag¢do. A plataforma digital Kahoot busca a transforma-
¢ao social, o que estd de acordo com a Base Nacional Comum Curricu-
lar - BNCC — (BRASIL, 2018), que ¢ um documento de natureza nor-
mativa que apresenta o conteido de aprendizagem essenciais que todos
os alunos da Educa¢io Basica devem desenvolver ao longo dos anos. A
BNCC reconhece a importancia de “utilizar tecnologias digitais de in-
formacdo e comunicagio de forma critica, significativa, reflexiva e ética
nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares), para se comunicar
por meio das diferentes linguagens e midias” (BRASIL, 2018, p. 65).
Conclui-se que a relagdo entre professor e aluno pode ser intensificada
a partir do estudo das tendéncias pedagdgicas, uma vez que o professor
pode adaptar as atividades e ficar mais préximo da realidade do aluno. O
processo de aprendizagem se torna mais interessante quando os alunos
participam ativamente e possuem um conteudo que faz parte da roti-
na, o que pode desenvolver projetos importantes, formando pessoas que

atuem criticamente na sociedade.

PALAVR AS-CHAVE: Aprendizagem de idiomas. Recursos digitais.
Tendéncias pedagdgicas.
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OLIMPIADA INTERNACIONAL
MATEMATICA SEM FRONTEIRAS: E
POSSIVEL SONHAR, ACREDITAR E
APRENDER

Lucila Aparecida Miquelin

Resumo: esse trabalho foi desenvolvido para tratar de questdes rela-
tivas a aprendizagem dos alunos, principalmente com relagio aos conted-
dos trabalhados em matematica. Um dos desafios era engajar os alunos em
situacOes reais de aprendizagem. Sendo assim, o foco do trabalho se torna
o entendimento de que a matemadtica nada mais é do que a interpretagio,
anilise, exploragio da realidade, podendo através do conhecimento ad-
quirido, transformar a realidade em que vivemos de forma efetiva e afetiva.
Além do exposto até aqui, o projeto também contribui para o engaja-
mento em trabalhos de grupo e coletivo, e desenvolve o potencial de cada
aluno a partir das habilidades que ja possui. Através da Olimpiada Interna-
cional Matematica sem fronteiras, é possivel realizar sonhos, desenvolver
potencialidades adormecidas ¢ aprender de forma efetiva.

Palavras-chaves: matemadtica, aprendizagem, supera¢io, olimpiadas

do conhecimento
Introducao
Nos dias de hoje, os estudantes dos diferentes segmentos educacio-

nais, quer seja da rede publica ou privada, tem demonstrado um certo

desinteresse pela aprendizagem e raramente se concentrar nas explicagdes
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dos professores, além disso ndo apresentam comprometimento com os es-
tudos, comprometendo assim o seu aprendizado.

Nesse cendrio, ainda encontramos familias com as mesmas caracte-
risticas dos alunos, pois repetem o mesmo comportamento de seus filhos,
mostrando também desinteresse pela vida académica de seus filhos.

Dentre os diversos fatores, podemos destacar dois aspectos importan-
tes: o primeiro esta relacionado diretamente com a forma como os con-
tetdos sdo apresentados em sala de aula, sem nenhum atrativo e desatio
para o aluno. O outro aspecto esta relacionado com a tecnologia, que a
cada dia que passa, toma conta do cotidiano das criangas e jovens e que
muitas vezes estd muito distante da pratica pedagdgica.

Diante dessa realidade surge as olimpiadas cientificas como uma fer-
ramenta pedagogica muito eficaz. Elas sio de diferentes formatos, e atual-
mente no Brasil existem diversas olimpiadas divididas nas diversas areas
do conhecimento, proporcionando diferentes experiéncias e significados.

E é nesse contexto que surge a Olimpiada Internacional Matematica
Sem Fronteiras, com uma metodologia atual e inovadora, proporcio-
nando aos alunos possibilidades de aprendizagem conceitual, procedi-
mental e atitudinal, além do respeito a diversidade, pois o trabalho é
desenvolvido coletivamente. Esse trabalho proporciona ainda o protago-
nismo dos alunos, o respeito as opinides contrdrias, argumentacao, troca

de ideias e outras.
Objetivos

Favorecer a alfabetizac¢io e o letramento em matematica. Desenvolver
as habilidades matematicas previstas para a série que possam contribuir
para a anilise da realidade.

Desenvolver potencialidades individuais e coletivas.

Contribuir de forma significativa para a melhora da auto-estima.
Metodologia
O trabalho teve inicio no ano de 2017 com um grupo de alunos do 4°

ano do Ensino Fundamental I, da rede puablica municipal, na cidade de Jun-

diai, que apresentavam defasagens na aprendizagem, principalmente na irea
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de matematica. Para que ele acontecesse, as a¢des foram desenvolvidas em

diferentes etapas, sequenciais e com graduacio de dificuldades, para que pro-

movessem uma aprendizagem efetiva. As etapas seguem descritas abaixo:

1° etapa: apresentagio da ideia do projeto, objetivos e coleta de da-

dos para construgio das etapas seguintes.

2° etapa: Nessa etapa, alunos ¢ professores decidiram que os
eixos seriam divididos pelos dias da semana e que a resolugio de
problemas estaria permeando todos os eixos. Sendo assim, os eixos

ficaram divididos da seguinte maneira:

22 feira 32 feira 42 feira 5% feira 6* feira
Numeros Grandeza e Algebra Probabilidade | Oficina de
Medida e Estatistica jogos

3° etapa: Apos diversas pesquisas de sites ¢ plataformas que
pudessem ser utilizadas pelos alunos, apresentamos a Khan
Academy, e a Matific, como ferramenta possivel de ser utilizada
como tarefa de casa, reforcando assim os contetdos trabalhados em
sala de aula. Nessa etapa, os pais tinham que acompanhar os filhos

na resolugio das atividades propostas.

4° etapa: defini¢io dos grupos de trabalho para as atividades em sala

de aula, levando-se em considerag¢io, as habilidades de cada aluno.

5° etapa até a 10° etapa: desenvolvimento de aulas dos contetdos
necessarios para o desenvolvimento da alfabetizagio e letramen-
to em matemitica. Essas aulas serdo intercaladas com plantdes de
davidas, onde a professora e os alunos mais experientes estardo a

disposi¢io para sanar eventuais diividas e com as oficinas de jogos.
11° etapa; I Olimpiada de Matemitica interna.

12° etapa: apresentacio dos resultados. Muitos alunos tiveram de-

sempenho acima do esperado.

13° etapa; premiacio dos classificados com troféu para o primeiro lu-
gar, medalha de prata para o segundo lugar e bronze para o terceiro

lugar. Demais participantes receberam certificado de participagdo.
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14° etapa até 19° etapa: desenvolvimento das aulas, como ja foi ci-

tado anteriormente.
20° etapa: II Olimpiada Interna de Matemadtica (em grupo).

21° etapa: premiacio coletiva com medalhas e certificados. 2

No ano de 2018, continuei com esse mesmo grupo, ¢ apds uma reu-
nido com os alunos e os pais, decidimos que participariamos de olimpiadas
internacionais de matematica.

22° etapa: primeiro Concurso de Matemitica Internacional, onde
nio conseguimos medalhas, mas um grande amadurecimento dos

alunos e maior participa¢do nas aulas.

23° etapa: Olimpiada Internacional Matematica Sem Fronteiras,
prova realizada coletivamente, e que garantiu ao grupo medalha de

ouro nivel estadual e nacional.

24° etapa: Convite para representar o Brasil em Olimpiada a ser
realizada na Asia (Tailandia). O grupo de 3 alunos que foram es-
colhidos para compor a delega¢io brasileira, trouxeram medalhas

de honra ao mérito.

25° etapa: Entrega da premiacio de todas olimpiadas externas,

com a presenca de todos os pais.

26° etapa: Avaliagio do projeto pelos alunos, equipe gestora ¢ pais.

Resultados

Desde a implanta¢io do projeto no primeiro semestre de 2017 até o
final do segundo semestre de 2018, pode-se constatar uma evolu¢io pe-
dagdgica consideravel, aumentando assim o desempenho pedagogico de
todos os alunos, nio s6 na area de matematica, mas em todas as areas do
conhecimento.

Os alunos passaram a demonstrar mais interesse pela escola e pelas
propostas desenvolvidas em sala de aula, bem como as familias, passaram
a participar mais da escola.
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No final de 2018, varios alunos receberam bolsas de estudo em escolas

particulares, e os demais alunos que foram para a rede publica, foram con-
vidados para exercerem atividades de monitoria, representagio de classe.

Todos os alunos que vivenciaram essa experiéncia com as olimpiadas

do conhecimento, foram monitorados em 2019, e continuam apresen-

tando desempeno académico acima da média dos grupos nos quais estao

inseridos, o que comprova a aprendizagem efetiva proporcionada pelas

olimpiadas.
Consideracdes finais

Com essa proposta de trabalho, os alunos avangaram em suas aprendi-
zagens, dentro das suas potencialidades, habilidades e limita¢des. Quan-
do o grupo comegou a participar das Olimpiadas propostas, os alunos se
sentiram animados e capazes e com as premiac¢des (mesmo que fosse s6
o certificado) a dedicagdo as atividades propostas e o interesse aos estu-
dos aumentaram. Tivemos uma diminuigio significativa de faltas. O uso
das ferramentas tecnoldgicas também foi aumentando gradativamente.
No inicio poucas criancas usavam as ferramentas ofertadas, no segundo
semestre de 2017, aproximadamente 90% dos alunos, utilizavam as ferra-
mentas disponibilizadas. As familias relataram que sentiram que os filhos
demonstravam mais interesse pelos estudos e estavam sempre relatando
o cotidiano de sala de aula. A oportunidade de os alunos viajarem para a
Tailandia e participarem de uma competi¢ao com alunos da mesma faixa
etdria no continente Asiatico também contribuiu para que todos da classe

quisessem atingir novas metas.
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