Universidade Federal de Uberlandia

ENSINO EM RE-VISTA

Publicagcao semestral do Programa de
P6s-Graduacdao em Educacéao
Faculdade de Educacao
Universidade Federal de Uberlandia

ISSN 1983-1730

| Ensino em Re-Vista | Uberlandia| v.24 | n.2 |p.287-558 | jul/dez. 2017 |




DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

@UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
Reitor: Valder Steffen Junior
Vice-reitor: Orlando César Mantese

EDITORA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

Diretor: Guilherme Fromm

Edufu — Editora da Universidade Federal de Uberlandia
Av. Jodo Naves de Avila, 2121 — Campus Santa Mo6nica — Bloco S, Térreo
Cep: 38400-902 — Uberlandia — MG
Tel.: (34) 3239-4514
Website: www.edufu.ufu.br

FACULDADE DE EDUCACAO
Diretor: Robson Luiz de Franca

PROGRAMA DE P()S-GRADUACAO EM EDUCACAO
Coordenadora: Maria Vieira Silva

ENSINO EM RE-VISTA
Editor responsavel: Adriana Pastorello Buim Arena

DIVULGACAO/COMERCIALIZACAO
Universidade Federal de Uberlandia (UFU)
) Faculdade de Educacao
Av. Joao Naves de Avila, 2121 - Campus Santa Monica, Bloco 1G, Sala 117
E-mail: ensinoemrevista@gmail.com
Caixa Postal 593
38400 902 - Uberlandia/MG — Brasil
Tel: (034) 3239-4163
Telefax: (034) 3239-4391

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.2 p.287-558 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 288



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

INDEXACAO

SEER (Sistema Eletronico de Editoracdo de Revistas — Instituto Brasileiro
de Informacdo e Tecnologia). Clase (Base de datos bibliografica de revistas
de ciencias sociales y humanidades — Universidad Nacional Auténoma de
México). Latindex (Sistema Regional de Informacién en Linea para
Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espanha e Portugal).
BBE (Bibliografia Brasileira de Educacio — INEP). Icap (Indexacdo
Compartilhada de Artigos de Periédicos — Base Pergamum). Doaj
(Directory of Open Access Journals. Portal periédicos Capes. EBSCO —
Host Connection.Rede Brasileira de Servicos de Preservacdo Digital -
Cariniana.

EDITOR RESPONSAVEL
Adriana PastorelloBuim Arena, Universidade Federal de Uberlandia, UFU —
Brasil

EDITOR GERENTE
Myrtes Dias da Cunha, Universidade Federal de Uberlandia, UFU — Brasil
Roberto ValdésPuentes, Universidade Federal de Uberlandia,UFU — Brasil

EDITOR DE LAYOUT

Elenita Pinheiro de Queiroz Silva, Universidade Federal de Uberlandia, UFU -
Brasil

Sandro Rogério Vargas Ustra, Universidade Federal de Uberlandia, UFU -
Brasil

CONSELHO EDITORIAL INTERNACIONAL

Maria Cecilia Gramajo, Facultad de Ciencias Exactas, Universidad Nacional de
Salta - UNSa - Argentina

Maria Angélica San Martin Espinoza, Departamento de Educacién, Facultad de
Ciencias Sociales/Universidad de Chile - UC - Chile

Pedro Guilherme Rocha dos Reis, Instituto de Educacgio, Universidade de Lisboa —
Portugal

Carmen Rosa Mainas Viejo, Facultad Educacion, Universidad de Alicante - UA -
Espanha

José Zilberstein Toruncha, Universidad Tangamanga - México

Angela Maria Franco Martins Coelho da Paiva Balg¢a, Universidade de Evora -
Portugal

Martine Marzloff, Institut Francais de 'Education, IFE - Franca

Alberto Matias Gonzalez, Universidad de Sancti Spiritus “José Marti Pérez” - Cuba
Jose Emilio Palomero Pescador, Universidad de Zaragoza - Espanha
LiudmilaGuseva, Nosov Magnitogorsk State Technical University - Russia

Gloria Farifias Leén, Universidade da Havana - Cuba

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.2 p.287-558 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 289



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

CONSELHO EDITORIAL NACIONAL

Ana Maria Esteves Bortolanza, Universidade de Uberaba, UNIUBE - Brasil

Cyntia Graziella Guizelim Simées Girotto, Universidade Estadual Paulista, Unesp
- Brasil

Andréa MaturanoLongarezi, Universidade Federal de Uberlandia, UFU - Brasil
Arlete Aparecida Bertoldo Miranda, Universidade Federal de Uberlandia, UFU -
Brasil

Elaine Sampaio Aratjo, Universidade de Sdo Paulo, USP -Brasil

Elisete Medianeira Tomazetti, Universidade Federal de Santa Maria,UFSM -Brasil
Iara Vieira Guimaraes, Universidade Federal de Uberlandia, UFU - Brasil
Leandro Belinaso Guimaries, Universidade Federal de Santa Catarina, UFSC -
Brasil

Marcos Daniel Longhini, Universidade Federal de Uberlandia, UFU - Brasil

Maria Irene Miranda, Universidade Federal de Uberlandia, UFU - Brasil
Margarita De Cassia Viana Rodrigues, Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro, UFRRJ - Brasil

Maria Jalia Canazza Dall’Acqua, Universidade Estadual Paulista, Unesp - Brasil
Silvio Donizetti De Oliveira Gallo, Universidade Estadual de Campinas, Unicamp -
Brasil

Pareceristas ad hoc: Adriana Pastorello Buim Arena, Arlete Bertoldo Miranda,
Armindo Quillici, Daniela Franco Carvalho, Diva Souza Silva, Eduardo Donizeti
Girotto, Iara Maria Mora Longhini, Iara Vieira Guimaraes, Joelma Reis Correia,
Luciana Muniz, Myrtes Dias da Cunha, Rejane Maria Ghisolfi Silva, Roberto
Valdés Puentes, Robson Franga, Wolney Honério Filho.

Organizacio - Ensino em Re-Vista v.24 n.2: Adriana Pastorello Buim
Arena

Editoracao: Edufu

Revisao: Os autores

Diagramacéao: Eduardo M. Warpechowski

Capa: Eduardo M. Warpechowski

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.2 p.287-558 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 290



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

Biblioteca da UFU

ENSINO EM RE-VISTA. Uberlandia, V. 24, N. 0,
JUL./DEZ. 2017. Universidade Federal de
Uberlandia. Faculdade De Educacao/EDUFU.

Semestral.

ISSN 1983-1730
CDU: 37(05)

“Todos os artigos desta revista s@o de inteira responsabilidade de seus
autores, ndo cabendo qualquer responsabilidade legal sobre seu contetido a
Edufu ou a Ensino em Re-Vista.”

“Ao enviar o material para publicacdo, os proponentes abrem méao de
pretensdes financeiras decorrentes da comercializacdo de exemplares,
concordam com as diretrizes editoriais da ENSINO EM RE-VISTA e
assumem que seu texto foi devidamente revisado.”

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.2 p.287-558 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 291



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

SUMARIO
Carta ao leitor

VARIA

A qualidade da educagdo na rede publica municipal de educagdo: andalise das
concepgoes, atitudes e agdes dos/as gestores/as das unidades escolares

The quality of education in municipal public education network: analysis of
conceptions, attitudes and actions of managers/the school units

Silma do Carmo Nunes

Gercina Santana Novais

A educagido infantil nos paises da América Latina: um estudo sobre a
obrigatoriedade do ensino para além do Brasil

Childhood education in latin american countries: a study about the education
obligation beyond Brazil

Fernanda Teodoro Mérida Sene

Aliandra Cristina Mesomo Lira

Contribui¢bes do estagio na formacgao e profissionalizagio de professores
Internship contributions in teacher's formation and professionalization
Vandei Pinto da Silva

Metodologias de ensino aprendizagem em anatomia humana
Methodology of teaching apprenticeship in human anatomy
José Wilson dos Santos

Roberto Bernardino Junior

Andréia Santos Narciso

Glauciane Silva Vilarinho

Gustavo Liicio Monteiro Frang¢a

A geopolitica no ensino médio: uma area intimamente geografica
Geopolitics in secondary level education: a geography-related field
Alisson Riceto

Relacién entre los problemas del proceso de ensefianza-aprendizaje de la carrera de
contabilidad y las fases del ciclo de vida de los docentes

Connection between the teaching-learning process in the accountability career and
the different stages in the life cycle of the professors related to this career

Gilberto José Miranda

Xiomara Esther Vasquez Carrazana
Janser Moura Pereira

Tamires Sousa Araiijo

Thales Luiz Gomes Braga Silva

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.2 p.287-558 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 292



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

Formacéao e desenvolvimento profissional de professoras da educagio basica
Formation and professional development of teachers of basic education
Vera Liicia Lacerda Resende

Geovana Ferreira Melo

Reflexdes sobre a escolarizacdo de um aluno ouvinte filho de pais surdos: uma
discussao inicial sobre codas

Reflections about the schooling of a student listener fathers son deaf - an initial
discussion of codas

Giovani Ferreira Bezerra

Joyce Hellen Mateus

Escola de tempo integral no estado de Sdo Paulo e a questao curricular
Maria Izaura Cagdo

O trabalho docente e os rumos da profissdo: um olhar para o exercicio da docéncia
na UFU

The teaching work and the direction of the profession: a look at the exercise of
teaching in the UFU

Noddia Munhoz Pereira

Ser princesa e ser herdi: verdades sobre corpo que atravessam a imaginacio das
criancas

Being a princess or a hero: truth about body crossing children’s imagination

Circe Mara Marques

Josaine Machado

Marialva linda Moog Pinto

Estudo comparativo sobre o ensino de biologia nos municipios de Tabatinga e Tefé
(Amazonas)

Comparative study of didactic practices in Biology classes from cities of Tabatinga
and Tefé (Amazon)

Luciane Lopes de Souza

Silvia Regina Sampaio Freitas

Métodos de la ensefianza y el desarrollo de nifio: jjuntos o aparte? Psicopedagogia
histérico-cultural

Methods of Teaching and Child’s Development: Together or Separately? Historical
and cultural psycho-pedagogy

Yulia Solovieva

Luis Quintanar Rojas

RESENHA

DEMO, Pedro. Aprender como autor. Sao Paulo: Atlas, 2015.
Diego Gerénimo Silva

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.2 p.287-558 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 293



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

Carta ao leitor

Nesta segunda edi¢ao de 2017 do periédico ENSINO EM RE-VISTA, a
equipe editorial despede-se dos trabalhos assumidos em 2015 com muita
alegria, pois o empenho com que as atividades foram realizadas refletiu-se
na ultima avaliagdo do Qualis periddicos da CAPES, elevando a revista ao
estrato B2 na area de Educacido e A2 na area de Ensino.

O volume 24, nimero 2, aqui publicado encerra as atividades da atual
equipe editorial, que da lugar a uma nova, cujo empenho, temos certeza,
continuara perseguindo os critérios de qualidade que elevarao ainda mais o
estrato deste periddico. Gostariamos de tornar publico nossos mais sinceros
agradecimentos a todos os que contribuiram para a ascensao do periddico.
Deixamos um agradecimento especial aos pareceristas ad hoc que, apesar de
toda a carga de trabalho que ja possuem, encontraram tempo para emitir
excelentes pareceres que nos ajudaram a manter a qualidade da revista.

A revista nasceu em janeiro de 1992 e, deste entdo, tem muito
contribuido na divulgacado de trabalhos cientificos e de reflexdes acerca do
ensino e da aprendizagem. Este nimero apresenta uma resenha e 12 artigos
que abordam diversos aspectos do processo de ensino e de aprendizagem e,
certamente, serdo de interesse dos leitores deste periddico.

Queremos agradecer a confianca dos autores de todo pais e do
exterior, cujas contribuigdes sdo publicadas neste novo nimero, bem como
convidar os demais colegas da area a submeter seus textos para avaliacio,
com o intuito de promover debates significativos na area da Educacdo. A
versdo eletronica da revista pode ser acessada pelo site

http://www.seer.ufu.br/index.php/emrevista.

Adriana Pastorello Buim Arena

Editora responsavel
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A qualidade da educacao na rede publica
municipal de educacao de Uberlandia/MG: analise
das concepcoes, atitudes e acoes dos/as gestores/as

das unidades escolares

Silma do Carmo Nunes!

Gercina Santana Novais?

RESUMO

Abordamos, neste texto, o modo como os/as gestores/as da rede publica
municipal de Uberlandia/MG entendem a qualidade da educac¢do nas
unidades escolares e no contexto da escola publica que dirigem. Esta
abordagem se deu a partir da investigagdo realizada com os/as
gestores/as escolares, por meio de pesquisa qualitativa. O eixo da
pesquisa foi a qualidade da educacéo, fundada nas concepgoes, atitudes e
acgoes desenvolvidas pelos/as gestores/as escolares no contexto das escolas
de educacgdo infantil e do ensino fundamental da rede publica municipal
de ensino de Uberlandia/MG, no ano de 2013.

PALAVRAS-CHAVE: Qualidade da Educacgdo. Gestdo Educacional.

Politicas Publicas.

The quality of education in municipal public education network of
Uberlandia/MG: analysis of conceptions, attitudes and actions of

managers/the school units

ABSTRACT
We discuss, in this text, the way the managers/the public municipal
network of Uberlandia/MG understand the quality of education in

schools and in the context of public school who run. This approach took

' Doutora em Educacio pela Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP.
Coordenadora do curso de Pedagogia da UNIPAC/Uberlandia. Assessora de Gabinete da
Secretaria Municipal de Educagao de Uberlandia/MG. Brasil. E-mail:
leosilma@terra.com.br

> Doutora em Educacio pela Universidade de Sdo Paulo — USP. Prof.* Colaboradora do
Programa de Pés-Graduagido da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Uberlandia - UFU. Secretaria Municipal de Educac¢do de Uberlandia/MG. Brasil. E-mail:
gercinanovais@yahoo.com.br
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place from research conducted with the managers/the school, through
qualitative research. The axis of the research was the quality of
education, founded on conceptions, attitudes and actions developed
by/the managers/school in the context of the schools of early childhood
education and elementary education from public municipal de ensino de
Uberlandia/MG, in the year 2013.

KEYWORDS: Quality of Education. Educational management. Public

Policies.

Introducao

Este artigo é resultante da pesquisa sobre qualidade da Educacgao
Basica envolvendo gestores/as, professores/as e pedagogos/as que atuam
nesse nivel de ensino identificando e compreendendo concepgoes,
significados e sentidos atribuidos a expressiao qualidade da educacdo, as
atitudes tomadas e seus significados na/para a educacdo em
desenvolvimento em unidades da Rede Publica de Ensino do Municipio de
Uberlandia-MG.

As fontes para a analise e discussao apresentadas neste texto foram os
expressos, Individualmente, por gestores/as das Escolas Municipais de
Educacao Infantil — EMEI e das Escolas Municipais de Ensino Fundamental
- EM do 1° ao 9° ano durante encontros de formacao continua para esses/as
gestores/as. O Municipio de Uberlandia possuia, no periodo de realizacao da
pesquisa, 117 unidades escolares, sendo 52 de ensino fundamental, o
Campus de Atendimento a Pessoa com Deficiéncia e 64 unidades de
educacao infantil - EMEI. Em relacdo a participacdo e colaboracdao dos

gestores /as, observe os quadros abaixo:

Quadro 1- Participacgio e colaboracao dos/as gestores/as da educacao infantil e do
ensino fundamental para a pesquisa

Percentual de Unidades N° de Participantes N° de Gestores/as do Ensino

Participantes Colaboradores da Pesquisa Fundamental

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.2 p.287-558 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 296




DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

92,3% 48 52

Quadro 2 - Participacao e colaboracio dos/as gestores/as das EMEI da pesquisa

N° de Gestores/as da N° de Participantes Percentual de
Educagao Infantil - EMEI Colaboradores/as da Pesquisa Participantes
64 49 76,5%

Quadro 3 - Participacao e colaboragio dos/as gestores/as Campus de Apoio as

Pessoas com deficiéncia da pesquisa

N° de Gestor do Campus de atendimento | N° de Participante da Percentual de
a Pessoa Com Deficiéncia Pesquisa Participante
01 01 100%

Fonte: Formularios preenchidos pelos/as colaboradores/as da pesquisa.

Os dados apresentados e analisados resultam das indagacbées que
orientaram a entrevista com os/as gestores/as: O que é qualidade da
educacdo? Que atitudes sdo tomadas para construir a qualidade da
educacao na sua unidade escolar? O que eu fago para melhorar a qualidade
do ensino na escola? Outras fontes também foram analisadas: a Lei
Municipal 11.444/2013; o Comunicado da Secretaria Municipal de Educacao
- SME, publicado no Diario Oficial do Municipio — DOM, de 08 de outubro de
2013; e, a Carta do Comité Gestor do Processo de Compreensao e
Intervencao Acerca dos Resultados Educacionais.

A realizacdo da pesquisa, de natureza qualitativa, esta inserida no
contexto da Politica de Formacdo Continua, em Servi¢co e em Rede, com os
profissionais da educagao e vinculada ao movimento de produgao e analise
dos dados e das devolutivas dos resultados apresentados aos/as
participantes da investigagdo como estratégia de formacdo dos/as
profissionais da educacdo, associada a busca pela qualidade social
educacional.

No caso especifico deste trabalho, realizamos as entrevistas

semiestruturadas com os/as gestores/as ou, como explica Kriiger (2010, p.
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45), “entrevista centrada no problema na qual o pesquisador concentra o foco

em perguntas pré-formuladas sobre um tema de interesse para a pesquisa’.
A analise que fizemos considera a complexa dimensdo conceitual de
qualidade da educagao tentando entrecruzar o que foi considerado e

apresentado

pelos/as gestores/as expressa em documentos e nas praticas oficiais
produzidas para explicitar o que é qualidade e como é refletida nas
avaliacoes realizadas na educacado basica. A analise dos dados é ancorada
nas formulacées tedricas que concebem a qualidade da educag¢do como “um
modo de ser que afeta a educacdo como um todo envolvendo sua estrutura,
seu desenvolvimento, seu contexto e o nosso modo de conhecé-la”. (CURY,
2010, p. 17).

A educacdo escolar, concebida como pratica social, resultante de
politicas publicas, deve orientar-se pelo estabelecimento de principios que
fundamentem o ensino e a aprendizagem e as praticas socioculturais
possibilitadoras da formacédo integral de todos/as aqueles/as que estejam
envolvidos/as no processo educativo. Assim, a riqueza e a diversidade
contidas nas leituras dos registros elaborados pelos/as gestores/as ajudam-
nos a compor a interpretacio sobre o qué e como é pensada a qualidade da
educacao pelos sujeitos corresponsaveis pela sua efetivacdo na Rede Publica

Municipal de Educacao.

O contexto de discussao sobre a qualidade da educacao: o que
revela os documentos oficiais sobre esse tema publicados pela
equipe gestora da Secretaria de Educacao do Municipio de
Uberlandia

A Secretaria Municipal de Educag¢ao de Uberlandia - SME, na gestao
governamental que tem como lema “Uberlandia, por uma cidade educadora”
(2013/2016), a concep¢ao de qualidade educacional desenhada fundamenta-

se, também, nos principios da Rede Publica Municipal Pelo Direito de
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Ensinar e de Aprender, instituida pela Lei Municipal 11.444, de 24 de julho

de 2013. E, na esteira da proposta educativa que subsidia a concepc¢ao de
educacdo e também da qualidade do ensino e da aprendizagem na rede
publica municipal de educag¢do de Uberlandia, a qualidade ndo se pauta
somente pelos resultados educacionais obtidos em avali¢ées com foco no
conteudo restrito das disciplinas, como Lingua Portuguesa e Matematica.
Na perspectiva de cidade educadora é necessaria a construcao de um
projeto politico que considere a gestao democratica das escolas publicas e do

sistema educacional municipal, a articulagcao dos espacos citadinos e

campestres, os equipamentos e as outras instituigoes sociais que trabalham
em consonancia entre si contribuindo, coletivamente, para que a educacao
seja pensada como bem coletivo acessivel a todos/as.

No capitulo II da Lei1 11.444/2013, que versa sobre os seus objetivos
especificos, ha mencdo sobre a qualidade social da educacao e as estratégias

para favorecer o seu alcance.

I — fomentar a articulacéo de esforgos de diferentes institui¢bes, no
sentido de potencializar servigos e incentivar a cooperacdo entre
essas, para a obten¢do de objetivos compartilhados e vinculados a
garantia do acesso, & permanéncia e a conclusiao, com qualidade e
diversidade, dos estudos das infancias, dos adolescentes, e dos
jovens e adultos.

[...]

V - Favorecer a constru¢cdo de uma cultura de cooperacio,
acompanhamento, avaliacdo das ac¢bes relativas ao enfrentamento
do baixo rendimento e da evasio escolar.

VI - Ampliar as possibilidades de construcgéo coletiva de programas
e servicos que atuem no enfrentamento das dificuldades de
escolarizagdo de cada aluno e na melhoria dos indices de

desenvolvimento educacional.

[..]

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.2 p.287-558 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 299



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n2a2017-0
XI- Criar mecanismos de comunicacdo permanente entre os

membros da Rede e um Férum de discusséo sobre escolarizacio de
cada aluno, sendo o cronograma e as pautas das reunibes do
referido Férum definidos coletivamente pelos representantes das
instituicoes membros da Rede. (PREFEITURA MUNICIPAL DE
UBERLANDIA, 2013).

Consta, também, nas disposi¢oes transitorias da Lei, a responsabilidade do
poder publico municipal pelo financiamento dos programas, projetos e ou
acoes da Rede Publica Municipal pelo Direito de Ensinar e de Aprender.
Também, na Carta as pessoas que optaram por participar ativamente
da concretizacao do direito de ensinar e de aprender, em

Uberlandia, promovendo ag¢oes

coletivas, fundamentais para o fortalecimento de escolas publicas
de qualidade referenciada socialmente, a SME faz referéncia a
educacdo de qualidade referenciada socialmente e a ampliacdo dos
indicadores de qualidade: “(...) a qualidade da escola publica tera como
indicadores, por exemplo: Articulagdo do curriculo escolar com as produgoes
culturais dos grupos de convivéncia dos(as) estudantes”. (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2013, p. 3-4).

Considerando os elementos da conjuntura educacional do Municipio de
Uberlandia, analisamos as possiveis articulagoes entre as concepgoes dos/as
gestores/as sobre qualidade da educacdo e os elementos vinculados a
concepc¢ao e as implicacoes dessa questio nas acgdes que se expressam na
proposta politico/pedagodgica, sociocultural e educativa que se encontra
desenhada na Rede Publica Municipal Pelo Direito de Ensinar e de
Aprender. Os resultados da pesquisa evidenciaram o que os/as gestores/as
escolares consideram relevante para a construgdo e a efetivacdo da
qualidade do ensino e da aprendizagem. E, ainda, o entendimento sobre o

modo como os elementos contidos na Lei Municipal 11.444/2013 estao, ou
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nao, incorporados no universo pedagdgico e nas concepcoes desses/as

gestores/as sobre a qualidade da educacao.

Qualidade em Educacao: diferentes abordagens, dimensoes e

controvérsias

Qualidade em educacao é conceito que envolve diferentes abordagens
tedrico/metodoldgicas e praticas pedagogicas. Embora essa discussdo néo
tenha se iniciado agora, pois ja se encontra em pauta desde longo tempo,
sendo possivel encontra-la, por exemplo, desde a década de 1940, como

explica Hobsbawm, citado por Oliveira e Aratjo (2005, p. 8):

O problema da qualidade na educacdo é uma preocupacio
mundial que foi progressivamente se tornando central no
debate educacional a partir da década de 1940, quando tem
inicio, inclusive no Brasil, um processo significativo de

expansao das oportunidades de escolarizacdo da populacgéo.

Mas, esse tema ainda merece reflexdo, pois continua carente de atencao e de
acoes concretas, capazes de garantir a efetivacdo real da qualidade na

educacao. Nesse sentido, é importante destacar que:

Tendo em vista a complexidade da tematica é fundamental
problematizar e apreender quais sdo os principais conceitos e
definigées que embasam os estudos, as praticas e as politicas
educativas, sobretudo nas ultimas décadas, bem como as
dimensdes e os fatores que apontam para a construgido de uma
educacéo de qualidade para todos. Os conceitos, as concepgoes
e as representagdes sobre o que vem a ser uma Educagdo de
Qualidade alternam-se no tempo e espaco, especialmente se
considerarmos as transformacgdées mais prementes da

sociedade contemporanea, dado as novas demandas e
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exigéncias sociais, decorrentes das alteracbes que embasam a

reestruturacdo produtiva em curso, principalmente nos paises
membros da Cupula das Américas. (DOURADO, OLIVEIRA e
SANTOS, 2007, p. 7).

Discorrer sobre qualidade em educacgio, quando se tem como objeto o
ensino e a aprendizagem para todos os grupos sociais, pressupoe analisar o
funcionamento da escola e os resultados obtidos a partir do curriculo
prescrito e do real, desenhados e efetivados pela unidade escolar nos quais
devemos considerar a proposta de avaliagdo, os recursos pedagdgicos
utilizados, a formacado docente, a participacdo da comunidade escolar e de
outras comunidades que habitam o entorno da escola, as histérias de cada
estudante, os recursos financeiros, a gestdo de conhecimento, de pessoas e
das relagoes politico/pedagdgicas que se entrecruzam na organizacio da
unidade escolar. E Importante ressaltarmos que para se compreender a

qualidade educacional é

necessario refletir sobre as relagées socioculturais, econémicas e politicas
entrecruzadas na tessitura da organizacgao da educacao e, ainda, considerar
os sujeitos sociais que transitam no ambiente escolar e entorno.

A concepc¢do de qualidade da educacdo é aqui entendida de modo
plural, com énfase na relacdo do ensino e da aprendizagem. Portanto,
destaca-se também os processos e as condi¢ées que os determinam como, por
exemplo, o acesso, a permanéncia e a conclusdo qualificada socialmente.
Mas, lembrando que tudo isso nao pode localizar-se somente no campo da
medi¢do, como pressupde a maioria dos 6rgdos internacionais, incluindo o
Banco Mundial, a Organizacgio das Nac¢oes Unidas para a Educacao, Ciéncia
e Cultura - UNESCO, a Comissao Economica para a América Latina e o
Caribe — CEPAL, o Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia - UNICEF, o
Ministério da Educagdo — MEC, o Instituto Ayrton Senna, a Unido Nacional

de Dirigentes Municipais de Educac¢ao - UNDIME, dentre outros érgaos.
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A concep¢ao focada no campo exclusivo da medi¢cdo defende que a

qualidade da educacao se torna possivel se houver investimentos na dotagao
de suportes técnicos para as unidades escolares permitindo aos/as
educadores/as “[...] novas habilidades na aquisicio de informacoes e
conhecimento; imprimir maior forca e dinamismo aos programas
curriculares e a capacitacao docente; aumentar as jornadas escolares e dotar
as escolas de maior infraestrutura.” (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS,
2007, p. 10). Esta é, certamente, a concep¢do que permeia a atuacao dos
6rgaos oficiais cuja nogao é a de que a principal finalidade da escola é a
aprendizagem restrita, vinculada ao desempenho em avaliagoes de

conteudos disciplinares. Mas que, como explica Gusmao (2013, p. 106):

As concepgoes por eles desenvolvidas tendem a ser mais
substantivas: qualidade é aprendizagem, qualidade é garantir
acesso e permanéncia. Apesar de mencionar a existéncia de
outros aspectos importantes, esses estdo condicionados
hierarquicamente a aprendizagem, sendo “facilitadores” para
sua garantia; ou seja, as “condigdes” ndo sdo importantes a
priori, e sim quando estdo orientadas para a promocdo da

“aprendizagem”.

Dessa maneira, a qualidade da educacao é politica desafiadora. Nao se
resolve facilmente porque esta enraizada na polissemia complexa e
desafiadora da expressdo, vinculada ao compromisso do Estado com a
educacao. Essa qualidade nao pode considerar somente o seu produto final.
E necessério compreender a intima relagdo existente entre todos os fatores
até aqui apontados, mas também, como se entrecruza a politica educacional
e a gestao escolar.

Ha que se pensar, efetivar e garantir a qualidade por meio do ingresso,
da permanéncia e da conclusdo com qualidade social. E fundamental que
os/as alunos/as, filhos/as das camadas populares tenham acesso aos
processos de escolarizacdo que favorecam a autonomia intelectual, a

valorizacdo e o didlogo entre as diferentes culturas para que nao
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permane¢am no campo marginal da exclusao plena ou parcial. Nao basta

,

aos/as alunos/as aprenderem a ler e escrever. E preciso que ao realizar suas
leituras também saibam analisar, interpreta-las e produzir novos textos. Em
outras palavras, ler nas entrelinhas as mensagens codificadas por meio da
escrita alfabética, mas nem sempre claramente explicitas no sentido velado
que podem trazer as mensagens codificadas pelo mundo letrado. E isso s6 se
aprende se houver uma educagao qualificada socialmente. Como nos revela

Gramsci, (1978, p. 50):

Dado que nao pode existir quantidade sem qual e qualidade e
qualidade sem quantidade (economia sem cultura, atividade
pratica sem inteligéncia e vice-versa), toda a contraposi¢do dos
dois termos é, racionalmente, um contra-senso. E, de fato,
quando se contrapée a qualidade a quantidade [...] contrapoe-
se, na realidade, uma certa qualidade a outra qualidade, uma
certa quantidade a outra quantidade, isto é faz-se uma
determinada politica e ndo uma afirmacao filoséfica. Se o nexo
quantidade-qualidade é inseparavel, coloca-se a questéao: onde
é mais util aplicar a propria forga de vontade, em desenvolver
a quantidade ou a qualidade? Qual dos dois aspectos é mais
controlavel? Qual é mais facilmente mensuravel? Sobre qual
dos dois é possivel fazer previsées, construir planos de
trabalhos? A resposta parece indubitavel: sobre o aspecto
quantitativo. Afirmar, portanto, que se quer trabalhar sobre a
quantidade, que se quer desenvolver o aspecto ‘corpdreo’ do
real, ndo significa que se pretende esquecer ‘a qualidade’, mas,
ao contrario, que se deseja colocar o problema qualitativo de
maneira mais concreta e realista, isto é, deseja-se desenvolver
a qualidade pelo tnico modo no qual tal desenvolvimento é

controldavel e mensuravel.

Seguindo a légica do pensamento gramsciano, é possivel compreender
que a qualidade da educagdo nao esta totalmente desvinculada da

quantidade. Mas, ha que se ter cuidado com a questao. Pode ser que no afa
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de se ampliar a quantidade dos servigos educacionais possamos nos esquecer

de que tao importante quanto a quantidade é a qualidade. Nao se justifica,
por exemplo, aprovar 100% (cem por cento) dos/as alunos/as, mas serem eles

excluidos/as do capital cultural do mundo atual.

As concepcoes dos/as gestores/as da rede publica municipal de
Uberlandia sobre qualidade da educacao

Na Rede Publica Municipal de Educacdo de Uberlandia o discurso
sobre a qualidade da educacdo é sempre recorrente considerando-se as
concepgoes e as dimensoes tedrico/praticas sobre o significado e as acgdes
concretas que matizam o conceito de qualidade. Assim, é importante
analisar o que explicitam os/as gestores/as ao responderem as questdes: O
que é qualidade da educacao? O que eu faco para melhorar a qualidade do
ensino na escola? Nesse sentido, a analise dos discursos apresentados
pelos/as gestores/as, ao abordarem as concepgoes de qualidade da educacao
evidenciaram aspectos descritos a seguir.

Em relagdo ao espago fisico, 25% (vinte e cinco por cento) dos/as

gestores/as que participaram da pesquisa o consideraram importante para a

garantia da qualidade da educacao. Informaram que as ag¢des que realizam
para que o espaco fisico contribua para a qualidade da educacgao, sdo: tornar
o espaco fisico limpo e agradavel; organizar o espago escolar; manter a
limpeza e a conservacao da escola; dinamizar o espacgo escolar; investir na
infraestrutura; disponibilizar o espacgo fisico para as atividades
desenvolvidas na escola.

Os/as gestores/as das Escolas Municipais de Educacao Infantil — EMEI,
participantes da pesquisa, consideram que o espaco fisico das unidades que
dirigem contribui para a qualidade do ensino. As agodes realizadas e

informadas para que esse espacgo contribua com a qualidade da educagao sao
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as mesmas indicadas pelos/as gestores/as do ensino fundamental. Poucos

foram os/as que afirmaram que o espaco fisico das unidades que dirigem néo
contribui para a qualidade da educacgao porque sdo muito pequenos. A esse

respeito, veja o quadro abaixo:

Quadro 4 - Resultados apresentado pelos/as gestores/as do ensino fundamental

colaboradores/as da pesquisa sobre espaco fisico

Quantidade de Gestores/as do Ensino | Gestores/as do Ensino

Percentual | Fundamental que Responderam sobre o | Fundamental Participantes da

Espago Fisico Pesquisa

25% 12 48

Fonte: Questionarios respondidos pelos/as participantes colaboradores/as da
pesquisa.

Quadro 5 - Resultados apresentados pelos/as gestores/as das EMEI,
colaboradores/as da pesquisa, sobre espaco fisico

Quantidade de Quantidade de
Percentual Gestores/as da Educacao | Gestores/as da Educacao
Infantil — EMEI que Infantil - EMEI
Responderam sobre o Participantes da Pesquisa
Espaco Fisico
93,8% 46 49

Fonte: Questionarios respondidos pelos/as participantes colaboradores/as da pesquisa.

Nas respostas dos/as gestores/as é possivel verificar que as ac¢bes por
eles/as realizadas objetivam melhorar as condi¢gbes do espago de trabalho
nas unidades escolares. Mas, nao especificaram em que sentido o espaco
fisico e a sua melhoria se relaciona com a qualidade da educacao.

No quesito que os/as gestores/as denominaram de valoriza¢do do/a
profissional da educa¢ao foram apresentadas as seguintes acoes:
promovem a boa convivéncia e intera¢do com o grupo; o didlogo permanente
com os/as profissionais da unidade escolar valorizando e motivando-os/as;

promovem palestras sobre autoestima e responsabilidade e comemoram os
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aniversarios. Vejamos:

Quadro 6 - Resultados apresentados pelos/as gestores/as do ensino fundamental
em relacgdo a valorizacao do/a profissional da educacao

Gestores/as que Gestores/as do ensino
Percentual apontaram a valorizagao fundamental
do/a profissional da colaboradores/as da
educacgdo como pesquisa

importante para a

qualidade do ensino

16,6% 18 48

Fonte: Questionarios respondidos pelos/as participantes da pesquisa.

Quadro 7 - Resultados apresentados pelos/as gestores/as das EMEI em relacéo a
valorizacgdo do/a profissional da educacéo

Gestores/as que Gestores/as das
Percentual apontaram a EMEI

valorizacgdo do/a colaboradores/as da

profissional da pesquisa

educacdo como
importante para a

qualidade do ensino

100% 49 49

Fonte: Questionarios respondidos pelos/as participantes da pesquisa.

Os/as gestores/as das EMEI evidenciaram que demonstram gratidao,
incentivam e elogiam a todos/as que atuam na rede. Também reforgaram o
discurso sobre a convivéncia democratica, onde todos/as tenham voz e o
dialogo permanente com os profissionais das EMEI. Destacaram o zelo pelas
relagoes humanas mantendo o clima da escola sempre prazeroso e da escuta
constante realizada com os/as profissionais que trabalham nas EMEI que
dirigem. Ressaltaram a importancia da troca de experiéncias entre o grupo e

a atencao que lhe é dada, assim como as suas ideias, criticas e sugestoes. E
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mencionaram, ainda, as decisoes compartilhadas e o olhar com ética,

respeito e carinho aos/as profissionais do ensino. Entre os/as gestores/as das
EMEI, os/as 49 participantes, isto é, 100% (cem por cento) deles/as
reafirmaram que a valorizagio do/a profissional da educacgio é importante
para a qualidade educacional.

Entretanto, quando falam da boa convivéncia com o grupo, por
exemplo, ndo explicitam em que sentido essa boa convivéncia interfere na
qualidade da educagdo. Nao explicitam, por exemplo, o que denominam boa
convivéncia. E, assim ocorre com todas as acgdes citadas e que se referem a
valorizacao do profissional da educacao.

Ao falarem sobre o desenvolvimento de projetos pedagdgicos,
os/as gestores/as do ensino fundamental afirmaram que ha exposi¢do dos
resultados dos projetos pedagdgicos, com o convite a participagio das
familias; apolam as iniciativas da equipe escolar; incentivam a criacdo de
projetos; destacaram o carater holistico para o projeto pedagdgico; ha clima
organizacional voltado para o pedagdgico; fazem aquisicdo de materiais
pedagogicos; propoem projetos pedagdgicos; vistam caderno dos/as alunos/as
e o planejamento dos/as professores/as. Os/as gestores/as da educacao
infantil ndo mencionaram esse aspecto. E, dos/as 48 gestores/as do ensino
fundamental que responderam a pesquisa, somente 17, ou seja, 35,4%
(trinta e cinco virgula quatro por cento) citaram o desenvolvimento de
projetos pedagdgicos como a¢ao importante para a qualidade da educacéo.

No que diz respeito as tarefas de casa e ao reforgco escolar, trés

gestores/as das escolas de ensino fundamental informaram que: enviam

convite para o envolvimento de pais, mies ou responsaveis; promovem aula
de reforgo escolar por meio do Projeto de Intervencdo Pedagégica — PIP.
Entretanto, ndo esclareceram de que modo o PIP se relaciona com as tarefas
de casa e com o reforco escolar.

E interessante mencionar que existem controvérsias sobre a eficicia
do PIP. Em pesquisa realizada por Silva e Nunes (2010), alguns/algumas

colaboradores/as da pesquisa afirmaram que o resultado do PIP ¢
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questionavel porque os/as docentes que se encontram fora da sala de aula,

trabalhando com esse programa nao conhecem as reais necessidades para
desenvolverem o trabalho de modo a contribuirem para melhorar a
qualidade da educacao, especificamente, na alfabetizacdo. Mas ha, também,
opinides de gestores favoraveis sobre o PIP3 e suas agoes, conforme mostrou
os resultados da analise dos dados. Quanto aos/as gestores/as da educacao
infantil, apenas um/a se manifestou-se sobre reforgo escolar.

Considerando que apenas trés gestores/as, ou seja, 6,2% (seis virgula
dois por cento) do ensino fundamental e um/a da educacéo infantil — 2,0%
(dois virgula zero por cento) citaram a questdo sobre as tarefas de casa e o
reforco escolar, podemos considerar, entdo, que na visdo desses/as
profissionais a relevancia dessas atividades pedagodgicas, na qualidade e na
melhoria do ensino e da aprendizagem, é pouco significativa.

Ao falarem acerca da comunica¢do com a Secretaria Municipal
de Educag¢ao — SME, cinco gestores/as do ensino fundamental, ou seja,
6,2% (seis virgula dois por cento) destacaram que para garantir a qualidade
da educacao, tomam as seguintes iniciativas: busca de solu¢ées pedagobgicas;
coleta de opinibes sobre aspectos pedagodgicos; gerenciamento de informacées
no ambiente escolar; busca de informacgées constantes e repasso delas para a
equipe. Entre os/as gestores/as da educag¢do infantil, apenas um se
manifestou sobre a comunicacido com a SME, o que representa 2,0% (dois
virgula zero por cento).

1D importante informar que as assessorias pedagoégicas da educacgio
infantil e do ensino fundamental, bem como de outros setores de apoio para

o

funcionamento das unidades escolares localizam-se na SME. Todavia, a
SME, por longo periodo, reduziu as reuniées com os/as gestores/as a espago
de transmissio de informacado. Existe, também, o Centro Municipal de

Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz — CEMEPE, que cuida da

3 Programa implantado pela Secretaria Estadual de Educag@o e instituido pela Lei Municipal n® 10.913,
de 29 de setembro de 2011 pelo Diario Oficial do Municipio — Ano XXIII, N° 3759, p. 1
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formacao docente e, juntamente com o Comité Gestor da SME e unidades

escolares, a partir do segundo semestre de 2013, realiza o projeto
Compreendendo os Resultados Educacionais objetivando, por meio de
estudos e pesquisa-acdo, compreender e interferir nos resultados
educacionais dos/as alunos/as da Rede Publica Municipal de Ensino de
Uberlandia e, com as unidades escolares de cada polo da rede Publica
Municipal Pelo Direito de Ensinar e de Aprender4, melhorar a qualidade da
educacdo no municipio. Tudo isso nos leva a repensar a efetividade da
comunicacao entre SME e unidades escolares, tendo em vista o percentual
de resposta dos gestores/as que citou esse aspecto e o vinculou a qualidade
da educacao.

Em relacdo ao aspecto trabalho em equipe, considerado pelos/as
gestores/as como fator importante para a construcio da qualidade em
educacdo, ressaltaram os/as diretores/as de ensino fundamental, a
realizacdo das seguintes acoes: a discussido dos projetos pedagdgicos com
professores/as e supervisores/as; propor e incentivar o trabalho coletivo e a
unido do grupo; gestdo democratica; reunides durante os moddulos e com a
equipe pedagodgica; encontro com professores/as; reunides semanais e
mensais; socializacdo de ideias para decisbes coletivas; busca de equilibrio,
entrosamento e motivacao da equipe; troca de experiéncias e discussao com
os/as pedagogos/as. Foram 23 gestores/as que falaram sobre essa questao
equivalendo a 47,9% (quarenta e sete virgula nove por cento).

Os/as gestores/as da educacéo infantil foram unanimes em afirmar a
importancia do trabalho pedagégico para a qualidade da educagdo e

informaram que: incentivam a elaboracio conjunta de material pedagégico;

realizam troca coletiva de ideias, leitura, acervos, experiéncias; fazem

reunido com os/as pedagogos/as e reunibes conjuntas com os/as

* A SME elaborou e o governo municipal sancionou a Lei 11.444, de 24 de julho de 2013 que instituiu
a Rede Publica Municipal Pelo Direito de Ensinar e de Aprender objetivando conhecer, com detalhes, a
rede publica municipal de ensino e estabelecer parcerias com os demais Orgdos institucionais e
equipamentos sociais que possa colaborar para garantir aos alunos a inclusio e, também, a permanéncia e
a conclusao dos seus estudos de modo socialmente qualificado. A Rede agrupou as unidades escolares em
cinco polos, a saber: Norte, Sul, Leste, Oeste e Centro.
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pedagogos/as; fazem reunides mensais e semanais.

Quanto ao relacionamento com a comunidade, os/as gestores/as
do ensino fundamental afirmaram realizar as seguintes acgdes: ouvir a
comunidade; ouvir os pares; consulta a comunidade. Foram seis
colaboradores da pesquisa que falaram sobre essa questao, o que significa
12,5% (doze virgula cinco por cento) dos/as gestores/as de ensino
fundamental. Os/as gestores/as de educacao infantil foram mais detalhistas
e revelaram que: buscam parceria entre escola e familia visando o sucesso
da escola; recebem a comunidade com alegria, atencao e respeito; acolhem os
pais; resolvem os problemas com a comunidade de forma imediata;
conversam com a familia ajudando na formacgao dos/as filhos/as; ha
envolvimento dos pais que também fazem avaliacdo da escola; fazem
reunides com os pais. Foram 47 gestores/as das EMEI que falaram sobre o
tema e 1sso corresponde a 95,9% (noventa e cinco virgula nove por cento).

Sobre a capacita¢do profissional, afirmaram os/as gestores/as do
ensino fundamental e da educacao infantil que organizam e oferecem cursos;
divulgam a formacgdo continuada; incentivam estudos e planejamentos;
liberam os/as docentes para cursos e congressos e fazem intercambio com as
licenciaturas. Foram 12 gestores/as do ensino fundamental e 49 das EMEI
sendo 25% (vinte e cinco por cento) e 100% (cem por cento), respectivamente.
Analisando suas afirmacbes evidenciam-se agoes realizadas pela gestéo
escolar: diretores/as, vice-diretores/as, pedagogos/as. Parcela significativa da
capacitacao profissional tem sido realizada pelo Centro de Estudos e
Projetos Educacionais Julieta Diniz — CEMEPE, no espaco deste centro de
formacgao docente.

Referindo-se aos processos de ensino e de aprendizagem, os/as
gestores/as do ensino fundamental ressaltaram que: realizam todo o
processo pedagodgico; levantam os dados sobre o baixo rendimento na leitura,
na escrita e no processo cognitivo; realizam projeto interdisciplinar; fazem
reforco escolar no contraturno e os/as eventuais trabalham com a leitura e a

escrita; tomam
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leitura dos/as alunos/as do 1° ao 5° ano; analisam as provas bimestrais e
outras avaliagées com os/as professores/as; realizam diagndstico para se
informarem sobre a aprendizagem dos/as alunos/as. Os/as gestores/as da

educacao infantil nao falaram sobre o ensino e a aprendizagem.

Consideracoes Finais

As orientagbes tedrico/praticas que sdo recebidas e discutidas no
Interior das unidades escolares sobre a qualidade da educac¢do, no ensino e
na aprendizagem, pode se materializar no discurso e nas praticas do
cotidiano das escolas. Sendo assim, por um lado, ndo se descarta que a
qualidade apregoada e praticada em cada unidade escolar pode refletir,
também, as orientacoes politicas que, explicita ou implicitamente, conduzem
ao discurso e a efetivacdo de praticas pedagogicas sobre a qualidade da
educacao. Por outro lado, as concepgoes de qualidade que se efetivam no
contexto e no interior das unidades escolares evidenciam o que os/as
gestores/as escolares elaboram e recriam sobre a questao.

Essa qualidade pode estar relacionada com as questdoes apontadas
pelos/as gestores/as das unidades escolares do Municipio de Uberlandia,
como: espacgo fisico, valorizacdo do/a profissional da educacéao,
desenvolvimento de projetos pedagoégicos, tarefas de casa e reforgco escolar,
comunicac¢do com a Secretaria Municipal de Educacao, trabalho em equipe,
relacionamento com a comunidade, capacitacdo profissional, processos de
ensino e de aprendizagem, conselho escolar, familia escola. Essas questoes
evidenciaram dimensées da qualidade da educacdo: infraestrutura;
valorizacdo do/a profissional da educacdo; atividades pedagodgicas;
organizacao do trabalho docente; formagao continuada; comunicagao com a
Secretaria Municipal de Educagao - SME- e recursos financeiros. As
dimensdes indicadas na Educag¢do Infantil que se destacaram, foram:
valorizagao profissional - 100% (cem por cento); trabalho em equipe - 100%

(cem por cento); capacitacdo profissional - 100% (cem por cento); relacao
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familia/escola - 100% (cem por cento); relacdo com a comunidade - 95,09%

(noventa e cinco por cento);

espaco fisico - 93,8% (noventa e trés por cento). No Ensino Fundamental -
EF: valorizacdo profissional - 16,6% (dezesseis virgula seis por cento);
trabalho em

equipe - 47,9% (quarenta e sete virgula nove por cento); capacitacao
profissional - 25% (vinte e cinco por cento); relacdo familia/escola - 37,5%
(trinta e sete virgula cinco por cento); relacdo com a comunidade - 12,5%
(doze virgula cinco por cento). A dimensao desenvolvimento de projeto
pedagdgico foi destacada por 35,4% (trinta e cinco virgula quatro por cento)
no EF, mas néo foi citada na Educagao Infantil.

Também, ficaram evidenciados, no discurso dos/as gestores/as, outras
dimensdes pedagodgicas e socioadministrativas consideradas importantes
para a qualidade da educacao e relacionadas ao ensino e a aprendizagem,
como: tarefas de casa e reforgo escolar que, na perspectiva dos/as gestores/as
do EF representou 6,2% (seis virgula dois por cento) e 2,0% (dois por cento)
na Educacéo Infantil - EI. A dimensado comunica¢do com a SME representou
6,2% (seis virgula dois por cento) na visdo dos/as gestores/as do EF e 2,0%
(dois por cento) na EI. Processos de ensino e de aprendizagem foram citados
por 18,7% (dezoito virgula sete por cento) dos/as gestores/as do EF e por
0,0% (zero por cento) pelos/as do/a EI. O Conselho Escolar foi considerado
1mportante na contribuicdo da qualidade da educacao, apenas por 8,3% (oito
virgula trés por cento) dos/as gestores/as do EF e por 4,0% (quatro por cento)
pelos/as da EI. Esse resultado também pode ser articulado com a discusséao
sobre a importancia de mecanismos de participacao da familia nas unidades
escolares. Cabe rememorarmos que ocorreu diminui¢do da citacdo dessa
participacio nas respostas dos/as gestores/as do ensino fundamental. O que
nos leva a questionar sobre o carater, o conteido e o limite conferido a
participacdo da familia na escola: cuidado, controle disciplinar e
compartilhamento da responsabilidade por tarefas e estudos a serem

realizados em casa. O que nao significa participacdo continua na elaboracio,
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implementacgdo e avaliacdo do Projeto Politico Pedagogico da Escola em sua

totalidade.

A democratizagao da educagdo também contribui para a qualidade do
ensino e da aprendizagem porque permite que pais, maes, responsaveis
pelos/as alunos/as e toda a comunidade participem da construcdo e da
efetivacdo dos projetos pedagodgicos, de modo democratico. Nao é possivel
saber se as acoes pedagogicas de fato estdo de acordo com as necessidades
dos/as discentes se a comunidade escolar desconhece e nao participa dos
projetos pedagégicos que deverdo incorporar as diferentes abordagens
culturais que permeiam o cotidiano das criangas e da juventude atendidos/as
nas unidades escolares da rede publica municipal.

Os resultados da pesquisa demonstraram, também, que aspectos das
orientagoes teoérico/praticas, elaboradas pela SME em colaboragiao com os/as
gestores/as das unidades escolares, contemplando a discussdo sobre
qualidade da educagao se materializam no discurso e nas praticas cotidianas
escolares e refletem nas orientagées politicas que, explicita ou
implicitamente, conduzem ao discurso e a efetivacdo dessas praticas que,
também, esta na mentalidade cristalizada dos/as gestores/as. Qualidade da
educacao também se relaciona com as politicas educacionais engendradas
pelo municipio e com o respeito as diferengas culturais e educacionais
presentes na mentalidade dos/as educadores/as e da comunidade de cada
unidade escolar.

Com certeza, justifica-se a preocupacdao dos/as gestores/as com o
espaco fisico. Mas, em que sentido esse espaco deve ser cuidado? Somente no
que diz respeito a limpeza, como citaram os/as gestores/as? E importante
que o espaco fisico esteja limpo. Mas, existem outros cuidados que também
interferem na organizagao do espago de modo que contribua com a qualidade
da educac¢ado. O modo como as salas de aula é organizado, por exemplo, pode
ser importante para oportunizar aos/as alunos/as participarem de modo
efetivo na relacdo ensino/aprendizagem. Se as carteiras estiverem
enfileiradas, por exemplo, a possibilidade de interacdo entre os/as alunos/as

sera prejudicada. Mas, se estiverem organizadas em circulo, permitindo que
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os/as estudantes se assentem em grupos, certamente possibilitaria o debate,

a discussao, a socializacdo dos conhecimentos e a interacgao social. Portanto,
o espaco fisico e a sua organizacgdo, para contribuir com a qualidade da
educacao, vai além da limpeza do ambiente.

Os resultados da pesquisa referem-se ao fato de que ha indicadores

que estao presentes no depoimento dos/as gestores/as e nos documentos

elaborados pelos/as assessores/as pedagédgicos da SME (infraestrutura,
participagdo das familias nas unidades escolares, valorizacdo dos/as
profissionais, gestdo democratica). Todavia, o carater e a extensdo da
participacio da familia na escola diferem. Além disso, os documentos trazem
quantidade maior de indicadores de qualidade do que os depoimentos dos/as
gestores/as. A titulo de ilustracdo, constam dos referidos documentos:
articulacdo do curriculo escolar com as producgbes culturais dos grupos de
convivéncia dos/as estudantes, reducdo da taxa de violéncia na escola,
participagdo da comunidade escolar na elaboragao, implementagao e
avaliacao do Projeto Politico Pedagodgico, Educacao livre de discriminacgao e
preconceitos (raciais, género, classe social, geracdo, sexualidade, dentre
outros) e indice de criancas, jovens e adultos alfabetizados/as.

Finalizando, a qualidade da educac¢do possui varias dimensoes e
significados. As concepcoes expressas pelos/as gestores/as da rede publica
municipal de ensino, colaboradores/as da pesquisa que resultou neste
trabalho, demonstram a possibilidade de diferentes abordagens,
interpretacées e indicam diferentes maneiras de interpretar a construgio
dessa qualidade. Além disso, diversos fatores que nela interferem sequer
foram mencionados por esses/as colaboradores/as que lidam diariamente
com a necessidade de se trabalhar para garantir a qualidade educacional
nas unidades escolares sob a responsabilidade da gestdo que realizam. O
grau de complexidade que envolve a questdo determina diferentes
interpretacées sobre o assunto. Portanto, sdo necessarias discussdes e
estudos permanentes sobre o tema para que a realidade educacional tenha,

de fato, qualidade e esteja a favor das camadas populares.
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A educacao infantil nos paises da américa
latina: um estudo sobre a obrigatoriedade do
ensino para além do Brasil

Fernanda Teodoro Mérida Sene!
Aliandra Cristina Mesomo Lira?

RESUMO

A Lei Federal 12.796 (BRASIL, 2013a) insere a obrigatoriedade escolar
para as criancas a partir dos 4 anos de idade e, como medida recente,
embora ja debatida ha algum tempo no contexto educacional brasileiro,
torna-se importante reconhecer se esse movimento acompanha o que
acontece em outros paises da América Latina. Diante disso, o objetivo foi
problematizar a obrigatoriedade da educagdo infantil na América Latina,
identificar intencionalidades, justificativas e desdobramentos da
extensdo da matricula obrigatéria para as criancas, com foco especial em
dois paises: Argentina e Uruguai. Trata-se de pesquisa de cunho teérico,
contemplando estudo tedrico de literatura que discute a obrigatoriedade
da educacédo infantil em alguns paises da América Latina. De modo geral
a educacdo infantil nao figura como etapa importante do
desenvolvimento infantil e da formagdo humana, reservando-se para os 2
anos (em grande parte dos paises) anteriores ao ensino fundamental os
investimentos em vagas e atendimentos.
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ABSTRACT

The Federal Law 12,796 (BRAZIL, 2013a) inserts the compulsory
education for children from four years old and, as a recent measure,
although for some time debated in the Brazilian educational context, it is
important to recognize if this movement follows what happens in other
Latin American countries. Thus, the objective was to discuss the early
childhood education obligation in Latin America, identifying intentions,
reasons and the extension developments of required registration for
children, with special focus on two countries, Argentina and Uruguay. It
is a theoretical, research, which includes a theoretical study of literacy
that discusses the mandatory early childhood education in some Latin
American countries. In general, early childhood education is not appear
as an 1mportant stage of child development and human formation,
reserving itself for two years (in most countries) prior to primary
education investments in jobs and attending visits.

KEYWORDS: Early Childhood Education. Latin America. Compulsory
Teaching. Argentina. Uruguay.

Introducao

A Lei Federal 12.796, de 4 de abril de 2013 (BRASIL 2013a), insere a
obrigatoriedade escolar para as criancas a partir dos 4 anos de idade, sendo
que os municipios brasileiros tém até 2016 para efetivar esse atendimento.
Segundo a legislacdo, "Art. 6- E dever dos pais ou responsaveis efetuar a
matricula das criangas na educagao basica a partir dos 4 (quatro) anos de
idade". A mencionada Lei referenda a Emenda Constitucional n. 59
(BRASIL, 2009) e altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional —
9394 (BRASIL, 1996), determinando a educagao basica obrigatéria a partir
dos 4 anos de idade. Como medida recente, embora ja ha algum tempo
debatida no contexto educacional brasileiro, torna-se importante reconhecer

se esse movimento de extensao da obrigatoriedade do ensino acompanha o
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que acontece em outros paises da América Latina3.

As questoes que orientaram essa investigac¢ao foram: Como é proposta
a obrigatoriedade do ensino, no que tange a educacao infantil, em alguns
paises da América Latina? Ha resultados de pesquisa e indicios no sentido
do impacto social e escolar da extensao da obrigatoriedade do ensino para as
criancas pequenas? O que embasou a legalizacdo da obrigatoriedade do
ensino para a educagao infantil?

Diante disso, o objetivo do estudo foi problematizar a obrigatoriedade
da educacdo infantil em alguns paises da América Latina, identificar
intencionalidades, justificativas e desdobramentos da extensdo da
obrigatoriedade do ensino, em especial no que diz respeito a educacao
infantil, e compreender questoes histéricas e politicas que interferiram na
efetivacdo da obrigatoriedade do ensino para a educacgao infantil nos paises
préoximos ao Brasil. Trata-se de pesquisa de cunho teérico a partir de textos,
livros, relatérios, artigos e trabalhos apresentados em eventos que discutem
a obrigatoriedade da educagao infantil em alguns paises da América Latina.

Na primeira secao, explicitamos brevemente algumas consideragoes
acerca da educacdo infantil, e num segundo momento, problematizamos a
obrigatoriedade de matricula instituida pela Lei 12.796 (BRASIL, 2013a),
elencando desafios a serem enfrentados pelos municipios e instituigoes. A
terceira segao dedica-se a apresentar informagoes acerca da obrigatoriedade
da educacdo infantil nos paises da América Latina para, em seguida, no
quarto e quinto subitens, expor com mais detalhes como funciona a

obrigatoriedade na Argentina e Uruguai.

Breves apontamentos sobre a educacao infantil no Brasil

Acompanhando a histéria da educacdo no Brasil, pode-se fazer uma

3 Ao todo, existem 20 paises latino-americanos e duas dependéncias: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile,
Colombia, Costa Rica, Cuba, El Salvador, Equador, Guatemala, Haiti, Honduras, México, Nicaragua,
Panam4, Paraguai, Peru, Republica Dominicana, Uruguai e Venezuela.
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breve analise da educacdo brasileira por fases, as quais conversam
dialeticamente considerando questées sociais, culturais e economicas do
Brasil. A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB) n° 9.394, de
20 de dezembro de 1996, em seu artigo 29, coloca a educacao infantil como
parte da educagao basica.

O conceito de educagao é mutavel, dadas as variantes sociais, o que
exige reflexdes e discussbes constantes acerca dos processos educativos.
Considerando que os seres humanos estdo entrelacados com as questoes
culturais de seu tempo e espacgo, os processos educativos devem levar em
conta esses aspectos, bem como as necessidades e potencialidades especificas
de cada faixa etaria.

Historicamente, a educacao infantil no Brasil esteve a margem das
politicas publicas desde suas origens, predominando atendimentos de cunho
assistencialista com um viés educacional para a formacado de habitos e
comportamentos. Em geral, as iniciativas anteriores a primeira metade do
século XX estiveram vinculadas a assisténcia social, como medidas
paliativas e nao declaradamente com intuitos pedagdégicos. Foi com a
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e, principalmente, com a LDB mais
recente (BRASIL, 1996) que a educagao infantil ganha espago em termos
legais e aparece como direito de todas as criangas.

Partindo de wuma analise mais especifica, tem-se um olhar
diferenciado para a educagdo infantil, a qual tem seus objetivos voltados
para o atendimento educativo, com vistas ao desenvolvimento de criangas de
0 a 5 anos de idade. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (BRASIL, 2010) explicitam tal propodsito, encaminhando questées
referentes a organizacdo das propostas pedagoégicas de acordo com a
realidade das criangas atendidas. A educacao infantil é reconhecida, desde a
LDB de 1996, como a primeira etapa da educac¢do basica, oferecida em
creches e pré-escolas, as quais se caracterizam por espacgos nao domésticos,
publicos ou privados, voltados para o cuidado e educacdo das criancas. A

referida Lei ressalta o dever do Estado com a educacdo infantil publica,
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gratuita e de qualidade.

A crianga é reconhecida como um sujeito histérico, de direitos, criativa
e que se constrol por meio da vivéncia nas inumeras experiéncias cotidianas.
Assim, deve poder questionar, aprender e experimentar por meio das
interacoes e brincadeiras, construindo assim seus sentidos sobre a
diversidade social e cultural (BRASIL, 2010).

Os principios curriculares para a educagao infantil explicitados no
documento ressaltam a importancia de permitir a crianga o acesso aos
conhecimentos sociais, historicos e culturais em sua totalidade, para assim
promover o desenvolvimento pleno de criancas de O a 5 anos de idade. O
professor, como mediador, precisa promover e estimular um contato cada
vez mails enriquecido com o conhecimento, contribuindo para a
aprendizagem e desenvolvimento infantis.

Porém, sabe-se que a educagdo infantil enfrenta intumeras
dificuldades em varios aspectos, dentre as quais podemos mencionar a
formacao de professores, instalagoes fisicas inadequadas, a falta de vagas,
além do desprestigio associado a tarefa do professor de criangas pequenas.
Mais recentemente, o principal desafio tem sido implementar a

obrigatoriedade do ensino a partir dos 4 anos de idade.

A obrigatoriedade da educac¢ao infantil no Brasil

A LDB 9394 (BRASIL, 1996) ao indicar a educacado infantil como
parte da educacao basica, reafirmou o direito a educacgao para as criancas de
0 a 5 anos de i1dade, sendo que a frequéncia as instituicbes das criancas
dessa faixa etaria dependia do interesse e desejo das familias para isto.
Manifestado esse querer, os mantenedores, no caso 0s municipios, em
parceria com os Estados e Unido, deveriam ofertar as vagas.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), juntamente com outros Orgdos governamentais, faz

anualmente pesquisas sobre a educagdo basica no Brasil, cujos dados
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permitem reconhecer aspectos relacionados a educacado infantil. Dados do
ualtimo Resumo Técnico, publicado no ano de 2014, estdo explicitados no

grafico abaixo, que retrata os dados mais relevantes nessa etapa.
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Observa-se, no grafico, um paulatino aumento de matriculas na
educacao infantil ao longo dos anos. Segundo o instituto (INEP, 2014),
destaca-se a ampliacao de ofertas de vagas no atendimento de criangas de 0
a 3 anos de idade, que desde o ano de 2007 apresentou um crescimento de
7,56%. Porém, com a implementacido do ensino fundamental de 9 anos, a pré-
escola sofreu modificagoes, pois as criancas de 6 anos foram direcionadas ao
1° ano do ensino fundamental.

Mais recentemente, a obrigatoriedade do ensino no Brasil no que
tange a parte da educacao infantil foi instaurada com a Lei n° 12.796, de 20
de dezembro de 2013 (BRASIL, 2013a), devendo efetivar-se por completo até
2016.

Em decorréncia dos dispositivos da Constitui¢do Federal, do ECA e
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da LDB, o Estado brasileiro assumiu a educa¢ao infantil de zero a
seis anos como ac¢do intrinseca e inseparavel da educacgido basica,
definindo a politica nacional de educag¢do infantil, inserindo
objetivos e metas de expansio e melhoria da qualidade no plano
nacional de educacéao [...] a pré-escola, para criancas de 4 e 5 anos
(ou 5 anos e onze meses, de acordo com a Resolug¢éo no 6/2010. Do
Conselho Nacional de Educacgdo) é obrigatdria para as criancgas e
deve ser universalizada até 2016, como determina a Emenda
Constitucional no 59/2009 e dispoe a Lei n® 12.796/2013 (BRASIL,
2013b, p.,21).

Antes da referida Lei, como menciona a citacdo, a Emenda
Constitucional n. 59 de 2009 ja indicava que parte da educagdo infantil
integraria a escolaridade obrigatéria, questao agora legitimada. Craidy e
Barbosa (2012, p. 24) ressaltam que o ingresso de criangas de 5 e 6 anos no

primeiro ano do ensino fundamental

[...] traz a ilusdo de que obrigar todas as criancas a ingressarem
aos 6 anos na 1% série seria uma forma de construir uma situacio
igualitaria e democratizar o ensino. Porém, as criancas com maior
vulnerabilidade pessoal e social seriam as maiores vitimas de uma
entrada compulséria a escola que lhes é totalmente estranha. Nao
apenas a escola é estranha, por ndo terem frequentado a educacgio
infantil, como também a cultura escolar néo lhes é familiar, por
viverem em um ambiente pouco letrado. Isto é, democratizam-se

oportunidades tratando os desiguais como iguais.

Os discursos acerca da importancia da educagao infantil para a
formacao e desenvolvimento das criancas (MELLO, 2007; KISHIMOTO,
2001; KRAMER, 2006) fomentaram politicas e pesquisas com foco mais
direcionado para a primeira infancia.

Pode-se observar que no Plano Nacional de Educagao (PNE), que foi
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aprovado em 25 de junho de 2014 e constitui a Lei 13.005 (BRASIL, 2014),
essa questdo da obrigatoriedade ja estava sendo proposta como uma das
metas para a educacdo infantil. O Ministério da Educacdo (MEC), com o
documento “Planejando a Préxima Década: Conhecendo as 20 Metas do
Plano Nacional de Educagao” propée, juntamente com outras entidades
governamentais articuladas, o foco central no cumprimento das metas do
PNE. As metas articulam agbes para qualidade educacional, no sentido de
oportunizar acesso a educacdo e permanéncia na mesma. A meta 1 do PNE

(BRASIL, 2014) diz respeito a educacao infantil:

Universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré-escola para as
criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta
de educacéo infantil em creches, de forma a atender, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o

final da vigéncia deste PNE.

Para atingir esse proposito, os municipios precisariam fazer grandes
investimentos na construgio e estrutura fisica de creches e pré-escolas,
oferecer formacdo continuada de professores, e também, nido menos
importante, projetar o apoio do Estado e Unido com recursos financeiros, a
partir da verificagio da demanda no que tange a oferta de vagas, as
necessidades das instalagées, implementando estratégias que englobem
politicas sociais.

O tema da obrigatoriedade do ensino foi, historicamente, alvo de
diversos estudos e embates que ponderaram entre as necessidades do ponto
de vista social e economico que exigem um minimo de conhecimento
obrigatério, mas ao mesmo tempo a importancia de preservar os interesses e
liberdades individuais. O fato de a educacédo ser reconhecida como direito
fundamental traz implicagbes no que diz respeito a obrigatoriedade do
ensino, sendo necessario assegurar sua oferta com qualidade nos servigos
(CURY e FERREIRA, 2010).

No Brasil, a questao da obrigatoriedade diz respeito ao que se fala do
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direito a educagao, atingindo atualmente todas as esferas da educagao
basica, expandindo-se as faixas etarias e niveis diferenciados. Como registra
Horta (1998), embora o direito a educacdo e a obrigatoriedade nao tenham
surgido concomitantemente, eles estao historicamente relacionados.

De acordo com Cury e Ferreira (2010), a questdo da universalizacgao
da educacgao foi ampliando-se e, com isso, o direito de acesso a todos.
Conquanto, diz-se um direito de todos, e ao mesmo tempo, tornando-se
obrigatoria, desde a década de 90 essa questdo vem sendo discutida e
analisada minuciosamente, tanto na esfera pedagdgica quanto
governamental. Isso porque envolve compromisso governamental e familiar,
primeiro na oferta de vagas e, para os pais e criancas, quanto a frequéncia
nas instituicoes educativas.

Nesse aspecto, Cury e Ferreira (2010) lembram que é dever do Estado
oferecer educacao basica para todos, com qualidade de ensino, estrutura
fisica adequada, profissionais qualificados, dentre outros aspectos. No que
tange a educacao infantil, quando uma familia manifestasse o interesse em
matricular seu filho em uma instituigcio, essa vaga deveria existir, pois esta
assegurada pela constituicao, sob pena de ser executada por meios judiciais
caso seja negada.

Com relacdo a obrigatoriedade, essa reflete-se diretamente também
sobre os pais, que devem matricular seus filhos a partir dos 4 anos de idade
em turmas de pré-escola. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL,
1990), coloca sob a responsabilidade dos pais a obrigacdo de instrucio
basica, independentemente de quaisquer dificuldades. O Artigo 22 diz: “Aos
pais incumbe o dever de sustento, guarda e educacao dos filhos menores,
cabendo-lhes ainda, no interesse destes, a obrigacdo de cumprir e fazer
cumprir as determinacées judiciais”. O ndo cumprimento da referida lei
pode incorrer em penalizagoes, que chegam até a destituicdo familiar.

Conforme Cury e Ferreira (2010), a questao da obrigatoriedade na
educacao infantil ainda esbarra na falta de vagas para que se garanta sua

efetivagdo. Essa condigao evidencia a falta de investimento do poder ptublico
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com esse nivel de ensino. Além da demanda ser maior que a oferta de vagas,
ainda ha o problema da formacido docente, da estrutura inadequada em
muitas institui¢ées, da falta de materiais de trabalho, dentre outros.

Com a imposicao da obrigatoriedade da matricula para as criancas de
4 e 5 anos, cabe também indagar acerca dos desdobramentos para as
familias, uma vez que se passa da escolha para a imposi¢ao, colocando um
dever aos pais que dependera, dentre outras questdes, da oferta de vagas
pelo poder publico. Também néo esta claro como se dara o transporte das
criancas do campo, como se efetivara a educacdo infantil nas aldeias,
assentamentos, acampamentos e outras realidades que nao no contexto

urbano.

A obrigatoriedade da educacao infantil nos outros paises da

América Latina

Como um documento orientador para as politicas da Primeira
Infancia na América Latina a Declaracdo Mundial de Educacao para todos
(1990) descreve as necessidades basicas de aprendizagens e menciona
explicitamente a educacdo inicial. O documento ressalta que a
aprendizagem comeca desde o nascimento, o que exige atengao primordial
para a educacdo inicial, do ponto de vista das politicas publicas e em
articulacdo com a familia, a comunidade e as instituicées.

Mais recentemente destaca-se a necessidade de “[...] aumentar o
Iinvestimento social na primeira infancia, aumentar o acesso a programas de
desenvolvimento infantil e melhorar a cobertura da educagdo inicial”
(UNESCO, 2000, p.43). Isso impbée compromissos aos governos na
implementacgio de inciativas educacionais para a primeira infancia, visando
ao desenvolvimento integral das criancas de todas as classes sociais. A
efetivagdo de uma educag¢do infantil de qualidade requer organizar
institui¢bes com padroes minimos de infraestrutura, bem como apoiar

propostas pedagdgicas que promovam a aquisi¢io de conhecimentos e
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competéncias as criang¢as pequenas, com valorizacdo de suas culturas. Além
disso, é importante melhorar e investir em processos de formacao de

professores e estratégias de integracdo com as familias.

Em contexto geral, que envolve aspectos demograficos, econémicos,
sociais, culturais e politicos, influenciam na educacao das criancas
na medida em que determina a demanda potencial por educagéo. A
capacidade econémica de cada pais assim como a vontade politica
dos paises com relagdo a ateng¢do educativa da primeira infancia.
Inclui também as caracteristicas basicas sobre o ambiente social,
cultural e economico onde estdo inseridas as criangas. Isso por sua
vez influencia em seu desenvolvimento e aprendizagem (UNESCO,

2000, p. 8).

Para fazer um estudo acerca da educacao infantil em alguns paises da
América Latina, é importante analisarmos as politicas publicas que
abrangem essa questdo. Segundo Lara (2012, p. 111), a América Latina
evidencia grandes caréncias no que diz respeito a educagdo na primeira
infancia, e em suas analises aprofundadas de variados relatérios e

documentos constatou:

[...] a regido deve ser considerada como pobre, vulneravel, que néo
possui condi¢des suficientes para oferecer uma escola de
qualidade, pois dos profissionais que atuam com as criangas
alguns néo tém nenhuma ou possuem pouca formacgio académica;
fica sob a responsabilidade das méaes e dos agentes comunitarios o
trabalho com os programas nfo convencionais; o financiamento da
atencdo e da educagdo para as criancas ndo é satisfatério; o
numero de adultos que atendem as criangas é menor do que o
desejado; as criancas com menos de trés anos sio as que tém
menor atencido do Estado; ndo ha um sistema de informacao que

garanta o monitoramento e a avaliagdo das agdes propostas para a
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regido; o material oferecido as criangas é o minimo; a quantidade

de horas para a formacgio continuada dos docentes nao é aceitavel;

[.].

Em alguns paises da América Latina a obrigatoriedade ja existe,
diferindo em alguns pontos. De acordo com o relatorio da UNESCO
(BRASIL, 2013b), na América Latina os primeiros centros de atendimento
as criancas surgiram no século XIX, e possuiam declaradamente um carater
assistencialista, incluindo praticas educativas variadas. Desde sua origem
estiveram evidentes dicotomias, sendo para as criancas filhas dos
trabalhadores o atendimento visando a suprir necessidades basicas, tais
como, alimentacdo, saude e, também erradicacdo da pobreza. Ja para as
criancas oriundas de familias com um maior poder aquisitivo, ou seja, a
burguesia, as praticas eram educativas com vistas ao ensino e aprendizagem
mais cientifica.

Varios programas de educacdo infantil sio embasados pelos
documentos ja produzidos pelos organismos internacionais que, segundo
Campos (2013), relatam questées politicas e educativas relacionadas a faixa
etaria de 0 a 3 anos, mas que ainda estao longe de atingir um patamar de
direito a educagdo, ao configurarem-se em praticas de sobrevivéncia basica.
Ainda é evidente a condi¢do de pobreza nos paises, com um grande nimero
de pessoas com dificuldades para sobreviver. Nesse contingente, as que mais
sofreram foram as criancas com as orientagdes adotadas a partir de 1990,
com politicas compensatorias uma vez que os investimentos em torno da
infancia, a educacdo infantil visava a erradicacdo da pobreza. Nesse
contexto, ndo foram visiveis significativas modificagoes em termos de
matriculas, mas sim ambiguidades no ensino ofertado para as criancas de

até 3 anos e para as criancas de 4 e 5 anos.

[...] em relacdo aos discursos orientadores da politica educativa
para educacido infantil na América Latina, indicam muitas

similitudes e divergéncias nos encaminhamentos regionais, em
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cenarios marcados por contradigdes, entre avancos no sentido do
reconhecimento do direito, mas nem sempre na sua efetivacao, em
especial quando se refere aos direitos das criancas menores de trés

anos (CAMPOS, CAMPOS e SILVA, 2012, p.9).

Com conquistas importantes ao longo da histéria, reconhece-se que a
educacao infantil é uma etapa importante da escolarizacdo, com impactos
diretos no desenvolvimento infantil, nos multiplos aspectos. Isso inclui o
desenvolvimento intelectual, a formacdo da personalidade, do carater, a
construcdo dos vinculos afetivos e sociais, o desenvolvimento cognitivo e

social. Contudo,

[...] esse processo de expansdo da escolarizacdo ou da
institucionalizagcdo da educacdo das criancas pequenas nos
sistemas formais de ensino vem sendo acompanhado de novos
elementos: a educagdo delas deixa de ser apenas um ato de
intervengido pedagdgica com vistas a sua inserc¢io/apropriagio
na/da cultura, para se tornar cada vez mais um ato de intervengio
politica; e a educac¢do delas tende a ser tomada, pelos governos
locais e organismos atuantes na regido, como uma estratégia eficaz

nos programas ou acbes de contencdo ou gestdo da pobreza

(CAMPOS, 2008, p.32).

Segundo relatério da UNESCO (BRASIL, 2013b), os chefes de Estados
dos paises latino-americanos reuniram-se em 2010 em uma “Conferéncia de
Cuapula de Chefes de Estado e de Governo”, realizada na Argentina, onde
referenciaram metas educativas a serem alcangadas até 2021, incluindo
especialmente a ampliagcdo da oferta de vagas, o aumento do carater
educativo dos atendimentos e a atencdo aos processos formativos dos
professores.

Ana Malajovich apresentou um estudo sobre o documento intitulado
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“Analisis de los Documentos curriculares de Iberoamérica” (s.d., s.p.), onde
destaca que os paises possuem em comum pontos importantes para analisar
a educacao infantil, sendo eles: a) valores e finalidades da educacao infantil;
b) o conceito de infancia; ¢) fundamentos pedagoégicos; d) a participacao da
familia nesta area; e) ligacdo com a continuidade do ensino, sendo comum a

defini¢ao de educagao:

A educacio visa desenvolver sujeitos criticos, reflexivos, assuntos
criativos, amantes da paz, dos direitos humanos, defensores da
justica, do respeito da democracia e socialmente comprometidas
com sua comunidade e pais. Para alcancar esta aspiracido é
necessario promover os valores morais e éticos como a
solidariedade, compromisso, responsabilidade, amor pela vida
humana, o respeito pela natureza, e os direitos humanos, sem

disting¢io de cor, raga, sexo, nacionalidade e etnia, etc.4

Malajovich (s.d., s.p.) destaca que todos os documentos analisados
referenciam, em unissono, a educac¢ao primaria (0 a 6 anos) como a principal
responsavel pelo desenvolvimento integral da crianga, juntamente com a
relagdo  familiar, comegando primordialmente por  desenvolver
aprendizagens significativas, fazer uso de jogos e brincadeiras como método
educativo para assimilagdo de contetdos, promover a socializacdo das
criangas, proporcionar trabalhos em grupos e interagoes entre os pequenos.
O papel do professor é também enaltecido, tanto nas praticas com os
pequenos, como nos processos de transicdo para as etapas posteriores da
escolarizacao.

Para apresentar de forma mais abrangente alguns dos objetivos e as
necessidades da educacao infantil nos paises da América Latina, o relatério
do MEC/SEB (BRASIL, 2013b) que teve a representatividade da UNESCO

em sua elaboracao, destaca algumas razoes pelas quais a cada dia crescem

N Programa de Estudio para el Ciclo Materno Infantil. Costa Rica. 2000. Tradug@o nossa.
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os investimentos nessa etapa de ensino, vista como primordial. Embora nao
seja o motivo maior, em especial se considerarmos a educacgio infantil como
direito da crianca, a necessidade que as mulheres tém em deixar seus filhos
para poderem trabalhar, aparece como uma condigao presente em todos os
contextos.

A relagdo da educacao infantil com o desenvolvimento de um sujeito
critico e reflexivo, assim como a ampliagcdo de grandes experiéncias e
aprendizados, é de extrema importancia para um desenvolvimento integral
da crianca, devendo ser entendida como fase primordial para a formacao
humana (MELLO, 2007). Os primeiros anos de vida da crian¢a sido decisivos
na construcao das relagoes afetivas e emocionais, as quais ficardo marcadas
para o resto da vida.

A ampliagao da obrigatoriedade de ensino vem sendo problematizada
quanto ao impacto no sucesso escolar em anos posteriores da escolarizagao, e
muitas vezes os legisladores sdo influenciados por essas questdoes. Kramer
(2006) e Campos (1997) comentam resultados de pesquisa com criancas de
varios paises, acerca dos impactos positivos da frequéncia a pré-escola, no
que se refere ao desempenho nas aprendizagens nos periodos anteriores a
escolaridade formal.

Porém, os argumentos relacionados a preparacao escolar nido podem
ser tomados como prioridade, pois a educacdo infantil abrange outras
questdes fundamentais para a crianca, como as brincadeiras (BRASIL, 2010;
KISHIMOTO, 2001), as interacoes e outras experiéncias decisivas para uma
formacao humanizadora (OSTETTO, 2011).

Outro ponto evidente é a relagao entre frequéncia na educacéo infantil
e investimentos nessa area, uma vez que inclul vantagens em varios
campos, como o economico e o social. Além disso, fica claro nos argumentos
dos paises que a educacdo infantil é importante no enfrentamento das
desigualdades sociais, visando a superacido da pobreza e a exclusido nas
sociedades.

Conforme o relatério mencionado (BRASIL, 2013b), as discussoes em
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torno da importancia da educacao infantil incluem desde aspectos de cunho
pedagdgico, como outras questées que timidamente consideram os direitos
das criancas. De modo geral, os argumentos apresentados consideram o
trabalho extradomiciliar da mulher, a area economica, as postulacoes da
neurociéncia, as nog¢oes de sistema de ensino e justica social.

Diante disso, embora ainda um dos principais motivos elencados pelos
legisladores, envolva o efeito positivo da educacdo infantil para as
aprendizagens posteriores, vem ganhando corpo a defesa da educacao desde
o nascimento como um direito da crianga, sendo ela considerada como um
ser humano que reflete, pensa, constréi sua historia, analisa e interage com
os demais.

Em relacdo a questdo da obrigatoriedade, alguns levantamentos ja
foram realizados para entender os encaminhamentos de cada pais na
América Latina. Apenas Chile, Guatemala e Nicaragua nao consideram a
educacao infantil como etapa obrigatéria de ensino. Outros quatro paises -
Argentina, Colombia, Paraguai e Republica Dominicana - incluem a
obrigatoriedade a partir dos 5 anos de idade, e em outros quatro paises que
sao Brasil, Bolivia, Panama e El Salvador, a obrigatoriedade foi definida a
partir dos 4 anos de idade. No Equador, México, Peru e Uruguai a educagao
obrigatoria inicia-se aos 3 anos de idade (BRASIL, 2013b).

Para efeito de mnosso estudo, dada a impossibilidade de
aprofundamento, acerca da educacio infantil em todos os paises elencados,

elegemos dois paises para dedicar a analise: Argentina e Uruguai.

Argentina: algumas consideracoes sobre a educacgao infantil e a

obrigatoriedade

As institui¢des de educagdo infantil argentinas iniciaram seus
atendimentos aproximadamente em 1870, inspiradas no modelo froebeliano.
Antes desse periodo, o presidente Bernardino Rivadavia ja defendia a

educacdo para os pequenos a partir do conhecimento das experiéncias

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.02 | p.287-293 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 333



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

europeias. Vagarosamente foram criados jardins de infancia por todo o pais,
cuja sustentacao teodrica pretendia se dar nos principios de Froebel5. Muitas
das iniciativas acabaram por privilegiar criancas de classes sociais mais
favorecidas, como aconteceu em outros paises, uma vez que as crian¢as mais
necessitadas acabavam participando de ac¢des filantrépicas e de caridade.
Nesse pais, com a lei federal do ano de 1993, a obrigatoriedade de matricula
se da para as criancas de 5 anos (BRASIL, 2013b).

No ano de 2006, a educacao infantil foi estruturada do ponto de vista
legal e de modo especifico pela Lei n° 26.206, que incorpora toda sua
historia, trajetéria, e muitas concepcoes, entre elas, o que é ser crianca,

concepcao de infancia e a esséncia da educacdo. Em seu artigo 3° declara:

A educacgdo é uma prioridade nacional e se constitul em politica de
Estado para construir uma sociedade justa, reafirmar a soberania
e identidade nacional, aprofundar o exercicio da cidadania
democratica, respeitar os direitos humanos e liberdades
fundamentais e fortalecer o desenvolvimento socioeconémico da

Nacgdo.b

Em seu capitulo II, no artigo 18 a referida Lei registra que “A
educacao inicial constitui uma unidade pedagoégica e inclui meninos e
meninas desde os 45 dias de vida até 5 anos de idade, inclusive sendo
obrigatoério o ultimo ano””.

A educagao inicial assim como é definida na Argentina, tem sua
efetivacao definida por essa Lei, a qual da enfoque a criang¢a como sujeito de
direitos. Tem como objetivos principais: promover aprendizagens
significativas, proporcionar interagoes, desenvolver sentimentos de

solidariedade, respeito, cuidado e confianga consigo mesmo e com o proximo.

> Friedrich Froebel, o criador dos jardins-de-infancia, defendia um ensino sem obrigacdes porque o
aprendizado depende dos interesses de cada um e se faz por meio da pratica.
¢ Ley de Educacion Nacional n® 26.206. Tradugdo Nossa.

7 Ley de Educacion Nacional n® 26.206. Capitulo II Educacion Inicial, ARTICULO 18. Traducdo Nossa.
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Além disso, as situacoes devem desenvolver a criatividade e o prazer por
aprender, englobar o jogo como um conteido importantissimo de
aprendizagem, assim como a socializacdo de diferentes linguagens, tais
como, musica, danca, expressoes corporais e artisticas, abordando também
as questoes das desigualdades sociais e inclusdo da comunidade e da familia
em contextos escolares (BRASIL, 2013b).

A interpretacdo da Lei evidencia que o Estado, as provincias e a
cidade de Buenos Aires sdo responsaveis por fazer a expansao de servigos
para a primeira infancia, incentivando para que as familias e comunidades
sejam participantes ativos na educacido de seus filhos, devendo também
monitorar o funcionamento das institui¢ées por todo territério nacional. No
pais, a organizacdo da Educacdo Inicial considera os seguintes
agrupamentos: para as criancas de 45 dias a 2 anos, a nomenclatura
utilizada é “Jardines Maternales”, e de 2 a 5 anos “Jardines de Infantes”. O
certificado de conclusdo da etapa de educagdo inicial obrigatéria é um fator
preponderante que dara a crianca o direito de se matricular no ensino
primario posteriormente. O trabalho docente e pedagdgico nesse nivel ocorre
por meio de pessoas habilitadas, que serdao supervisionadas pelas
autoridades educacionais e pela cidade autéonoma de Buenos Aires, que
define formacao de quatro anos para atuacdo em sala de aula, supervisio ou
diregdo, em cursos de nivel superior de ensino que formam pessoas com
habilidades para trabalhar com as criancas (BRASIL, 2013b).

Ana Malajovich foi uma das pioneiras em formacdo de programas
curriculares no pais, professora argentina de didatica da Educa¢io Infantil
na Universidade de Buenos Aires (UBA). Segundo ela, até o ano de 1968
todas as pessoas que desejassem seguir carreira nessa area deveriam
estudar dois anos a mais do que os que almejavam trabalhar no ensino
fundamental. Atualmente, essa realidade mudou, e tudo esta igualmente
equilibrado no que se refere a formacao, porém, como ocorre no Brasil, o
profissional desse segmento sofre com a desvalorizacdo. Tal como em outros

paises, na Argentina os que possuem melhor formagao lecionam para as
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criancas maiores, pois acredita-se que é onde elas aprendem o que nao
conseguiram ou nao puderam aprender na educacdo infantil. Quanto a
formacgao dos professores, de modo geral, Malajovich em entrevista a

Santomauro (2013, s.p.) destaca:

Na Argentina, eles precisam estudar Psicologia, Filosofia, didatica
da Educagao Infantil, politicas educacionais e Histéria e Sociologia
da Educacido. Eles tém ainda que conhecer a didatica de cada um
dos campos de conhecimento que vai explorar: Matematica,
Musica, Expressdo Corporal, Linguagem Oral e Escrita, Ciéncias
Sociais e Naturais, Linguagem Visual, Literatura, Educagio Fisica
etc. E, além de uma excelente formacio tedrica e pratica, precisam
ter a chance de realizar praticas de ensino em diferentes tipos de

instituicdes para refletir criticamente.

Como mencionado, a obrigatoriedade de frequéncia a educacio
infantil nesse pais se inicia com 5 anos, e é um fator determinante para que
a crianca possa ingressar no ensino primario, tanto que ao término dessa
fase elas recebem um documento que as autorizam a fazerem a matricula no
préximo nivel de ensino.

Segundo dados da Direcao Nacional de Informagao e Avaliacdo da
Qualidade de Educac¢do Nacional de Informacio e Avaliacao da Qualidade
da Educacao (DINIECE)S, praticamente 90% das criangas com idade de 5
anos ja cumprem a obrigatoriedade estabelecida pela lei nesse pais.
Observa-se, nas politicas educativas da Argentina, uma grande tendéncia a
Incorporar nos sistemas formais de ensino as etapas da educacado infantil
mais proximas da escolarizacdo obrigatoria, que podem ser aquelas

compreendidas pela faixa etaria entre 4 e 5 anos. Desde 1993, a educagao

8 Direcdo Nacional de Informacgdo e Avaliagdo da Qualidade de Educacdo Nacional de Informacao e

Avaliacdo da Qualidade da Educacdo (DINIECE), juntamente com a Secretaria de Planejamento da
Educagao ¢ a unidade responsavel do Ministério da Educacdo: o desenvolvimento e a sustentabilidade do
Sistema de Informacao Federal de Educagao; as agdes do sistema nacional de avaliacao da educagao.
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inicial a partir dos 5 anos tornou-se obrigatéria, e como resultado
comprovado pelo DINIECE, esta praticamente universalizada. Ainda de
acordo com esse mesmo documento, para as idades de 3 e 4 anos, a oferta
educativa encontra-se em grande e crescente processo de ampliacdao e
extensao.

Contudo, tal como acontece no Brasil, observa-se que na Argentina a
obrigatoriedade aplica-se para as criancas mailores, marginalizando as
criancas menores de 4 anos. Malajovich (SANTOMAURO, 2013) ressalta
que as crian¢as menores de 3 anos ndo tém atencio educativa no pais, sendo
praticamente inexistentes, a comecar pelo proprio 6rgdao responsavel que

nao tem dados coletados sobre essa etapa.

Uruguai: breve resgate da educacao infantil e da obrigatoriedade

No Uruguai, o atendimento as criancas pequenas se iniciou na
segunda metade do século XIX. Pioneiro e criador da educagao publica do
Uruguai, José Pedro Varela tinha suas ideias pautadas nas concepc¢oes de
Froebel, o que gerou um legado historico acerca de educagdo em seu pais. A

Lei n° 18.4379 no capitulo IT da Educacao Formal, em seu artigo 24 diz:

A educagdo inicial tera por missdo estimular o desenvolvimento
afetivo, social, motor e intelectual das criancas de trés, quatro e
cinco anos. Promovera uma educacdo integral que contemple a
inclusao social do aluno, assim como o conhecimento de si mesmo,

do seu entorno familiar, da comunidade e do mundo natural

(URUGUAY, MEC, 2008).10

Ainda sobre a legislagdo, em seu Capitulo V, artigo 38 discorre:

A educacdo na primeira infancia compreendera desde o

° Ley n° 18.437 Ley General de Educacion.
10 Ley n° 18.437 Capitulo II, articulo 24. Traducdo nossa.
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nascimento até os 3 anos de idade, e constituira a primeira etapa
do processo educativo de cada pessoa ao longo da vida. Tera
caracteristicas proprias e especificas em termos de sua finalidade,
conteudo e estratégias metodoldgicas sob o conceito de educacao
integrada. Ela ira promover a socializagdo e desenvolvimento
harmonico intelectual, sécio emocional e psicomotor em estreita
colaboragéo com os cuidados de saude fisica e mental (URUGUAI,

MEC, 2008, p. 18).

Entre as décadas de 1960 a 1990 as institui¢cées de educacao da
primeira infancia e de cuidado multiplicaram-se, pois com as necessidades
impostas pela Revolugao Industrial, as mulheres foram inseridas no
trabalho fabril, e tiveram que deixar seus filhos aos cuidados de outras
pessoas. Nessa época ja se estabeleceu a dicotomia das acgoes de cuidar e
educar, que até hoje se apresenta.

Varias foram as conquistas alcancadas no pais em relacdo a primeira
infancia. Segundo as analises descritas pelo relatorio da UNESCO (BRASIL,
2013b), em 1934 foi aprovado o Cdédigo da Crianca e juntamente com ele
criados o Juizado de Menores e o Conselho da Criancga, constituindo o marco
juridico das politicas publicas da infancia.

Em seu Artigo 62° a Lei 18.437 destaca os 6rgéos responsaveis pela

Educacao da Primeira Infancia:

Cada conselho sera responsavel na area da Administracdao Publica
Nacional de Educacdo (ANEP) dos seguintes niveis de educacgéo
formal: A) O Conselho de Educacgéo Inicial e Fundamental (CEIP)

sera responsavel pela pré-escolar e ensino primario.

A despeito das variadas leis relacionadas a primeira infancia no
Uruguai, para as criancas de 0 a 3 anos que se encontram em estado de
vulnerabilidade, de pobreza extrema e exclusao social, prevalecem os
atendimentos que suprem necessidades basicas da crianga, como

alimentacao, saude, higiene. Campos (2008; 2013) e Rosemberg (2002) ao
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analisar as indica¢bes dos organismos internacionais para as politicas de
educacdo infantil, observam que os paises tém adotado estratégias
compensatorias de assisténcia focalizada nos grupos de criancas de 4 e 5
anos, restringindo o acesso a educagao para as crian¢as menores dessa faixa
etaria.

Com relacdo a obrigatoriedade, tem destaque a Lei n° 17.015, de 1998,
que torna obrigatéria a educacdo para as criancas de 5 anos.
Posteriormente, no ano de 2007, essa obrigatoriedade foi estendida para os 4
anos, sendo que a partir desse periodo as instituigcdes tiveram o prazo de
quatro anos para se adequarem no sentido de universalizar o atendimento a

todas as criancas (BRASIL, 2013b).

Consideracoes finais

A partir do exposto reconhece-se que a educacgio infantil nos paises
latino-americanos enfrentou muitos desafios e também apresentou avancos.
Contudo, embora as legislagdbes mencionadas registrem que essa fase é
primordial para o desenvolvimento das criangas, na pratica cotidiana dos
paises e municipios, os relatorios evidenciam que as acgbes ainda se
assentam no assistencialismo e cuidados, principalmente para com as
criancas em estado de vulnerabilidade, de maes trabalhadoras e classe
social desfavorecida. Ademais, uma grande parcela de criancas na faixa
etaria da educagao infantil ainda nao é atendida, especialmente pela falta
de vagas resultante do desprestigio desse nivel de ensino nas politicas
publicas educacionais.

Conforme relata Campos (2008), a relagcio dos organismos
internacionais com a educagdo infantil se da no sentido de orientar a
universalizagao do acesso a esse nivel de ensino. Para tal, concentram-se no
compromisso dos governantes para com toda a faixa etaria que engloba essa
etapa, ou seja, fazer com que se cumpram os projetos e planos de

aprimoramentos que estdo em curso na América Latina. Com isso, grande
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parte das indicagdes internacionais tem prioridade quase que obrigatéria
para novas reformas educacionais espelhadas nesses projetos colocados em

evidéncia, como um modelo a ser seguido:

[...] a educacdo passa a ser considerada como eixo central e o
principal meio para as transformacgdes com vistas a promocéo da
equidade social, fato que se evidenciou nas inumeras iniciativas de
cooperagao internacional observadas desde a década de 1980 [...]

(CAMPOS, 2008, p. 85).

Campos (2008) ressalta, ainda, que apesar de grandes avancos, a
educaciao para criancas de 0 a 3 anos de idade na América Latina é
destinada somente as classes vulneraveis, retirando assim, a ideia de
universalizacdo da educacdo infantil, portanto nega-se o direito para o
restante da populacdo dessa idade. Surgem, assim, politicas de cunho
focalizado para com esta etapa de ensino, quando deveria estar entrando em

uma esfera de universalizacio.

[...] a efetivacao desse direito se da por duas vias: para as criangas
menores a indicagdo e incentivo é para o envolvimento das

familias, da comunidade, isto é, ampliacdo deste atendimento via

educacéo nao formal; para as criancas com idade mais préoxima da

escolarizacdo a indicacdo e o movimento é de tornar este segmento

educativo obrigatério, medida esta justificada, pela imbricacdo de

diferentes ordens discursivas: de justica social, de garantia de

direitos, de combate a pobreza, de sucesso escolar, entre outros.

(CAMPOS, CAMPOS e SILVA, 2012, p. 9, grifos nossos).

A obrigatoriedade do ensino para a educacdo infantil surge, entao,
com intencdes de um preparo para os anos seguintes da escolarizacao, e
também como uma forma de diminuir as desigualdades sociais, a pobreza,

excluindo as criangas menores de 3 anos, ainda vistas como sujeitos muito
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dependentes e sem potencialidades. Nesse entendimento, a educacao infantil
de 0 a 5 anos de idade néo é, de fato, reconhecida como etapa importante do
desenvolvimento infantil e da formac¢do humana, reservando-se para os 2
ultimos anos (em grande parte dos paises) anteriores ao ensino
fundamental, os investimentos e preocupacgoes com vagas e atendimentos.
Como politica global, seguindo praticamente um mesmo parametro no que
se refere a obrigatoriedade do ensino para as crian¢as menores de 6 anos, os
paises tém assentado seus argumentos no papel formador dos anos de
escolarizacdo anteriores ao ensino fundamental. Porém, cabe questionar
acerca das dificuldades enfrentadas pelas familias, professores e criancas
cotidianamente, com relacdo ao acesso as Instituigdes e praticas de
qualidade.

A partir dessas consideragoes, torna-se primordial problematizar as
racionalidades e intencionalidades envoltas mna proposicao da
obrigatoriedade de matricula na educagdo infantil, enfrentando e
defendendo o direito a educagao que cabe a todas as criangas na faixa etaria

de 0 a 5 anos de idade.

Referéncias

ARGENTINA. Lei 26.206, promulgada em 27 de dezembro de 2006. Lei de
Educacdo Nacional, em substituicdo a Lei n® 24.195, aprovada em 1993. Disponivel
em:

<www.accesova.org.ar/pdf/leyes/otras/macional/ley 26206_de_educacion_nacional.p
df>. Acesso em: 22 de nov. de 2015.

. Contenidos basicos comunes para el nivel inicial. Buenos Aires: Ministerio
de Cultura y Educaciéon de la Naciéon Consejo Federal de Cultura y Educacién.
Primera edicién. 1995.

BRASIL. Constitui¢cdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado
Federal, 1988.

. Lei n. 8.069, de 13 jul. de 1990. Dispbe sobre o Estatuto da Crianca e do
Adolescente e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia DF, 16 jul.

1990.

. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez. 1996.

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.02 | p.287-293 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 341



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

. Constitui¢do (1988). Emenda Constitucional n. 59, de 11 de novembro de
2009. Acrescenta § 3° ao art. 76 do Ato das Disposi¢bes Constitucionais Transitérias
para reduzir, anualmente, a partir do exercicio de 2009, o percentual da
Desvinculagao das Receitas da Unido incidente sobre os recursos destinados a
manutenc¢do e desenvolvimento do ensino de que trata o art. 212 da Constituicédo
Federal, da nova redacdo aos incisos I e VII do art. 208, de forma a prever a
obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos
programas suplementares para todas as etapas da educagdo basica, e da nova
redacdo ao § 4° do art. 211 e ao § 3° do art. 212 e ao caput do art. 214, com a
insercao neste dispositivo de inciso VI. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 12
nov. 2009.

. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢do Infantil. Brasilia,
Ministério da Educacgdo, 2010. Disponivel em www.mec.gov.br. Acesso em: 29 de
janeiro de 2012.

. Let n. 12.796, de 4 de abril de 2013. Altera a Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, para
dispor sobre a formacdo dos profissionais da educacdo e dar outras providéncias.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 5 abr. 2013a.

. A educagdo infantil nos paises do MERCOSUL: anélise comparativa da
legislagdo/Ministério da Educagdo. Secretaria de Educac¢do Basica. - Brasilia:
MEC/SEB/UNESCO, 2013b. 132 p.

. Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacédo
e d4a outras providéncias. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF, 26 jun. 2014.

CAMPOS, M. M. Educacio Infantil: o debate e a pesquisa. Cadernos de Pesquisa,
Sao Paulo, n. 101, p. 113-127, jul. 1997.

CAMPOS, R. Educa¢do infantil e organismos internacionais: uma analise dos
projetos em curso na América Latina e suas repercussbes no contexto nacional.
Florianépolis: Universidade Federal de Santa Catarina. 2008.

CAMPOS, R. As indicagbes dos organismos internacionais para as politicas
nacionais de educacgio infantil: do direito a focaliza¢do. Educag¢do e Pesquisa, Sao
Paulo, v. 39, n. 1, p. 195-209, jan./mar. 2013.

CAMPOS, R.; CAMPOS, R. F.; SILVA, R. Educacgido infantil na América Latina:
novos discursos, antigos dilemas. Anais do VI COPEDI - Congresso Paulista de
Educacdo Infantil e II Congresso Internacional de Educa¢do Infantil. Sao Paulo,
2012.

CRAIDY, C. M.; BARBOSA, M. C. S. Ingresso obrigatério no ensino fundamental
aos 6 anos: falsa solugdo para um falso problema. In: BRABOSA, M. C. S. et al. A

infdncia no ensino fundamental de 9 anos. Porto Alegre: Penso, 2012. p. 19-36.

CURY, C. R. J.; FERREIRA, L. A. M. Obrigatoriedade da educac¢io das criancas e

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.02 | p.287-293 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 342



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

adolescentes: uma questdo de oferta ou de efetivo atendimento? Nuances,
Presidente Prudente, Ano XVII, v. 17, n. 18, p. 124-145, jan./dez. 2010.

DECLARACAO MUNDIAL DE EDUCACAO PARA TODOS: satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem. Jomtien, 1990.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA. Censo Escolar da Educagdo Bdsica 2013: resumo
técnico/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. —
Brasilia: O Instituto, 2014. 39 p.

HORTA, J. S.B. Direito a educacido e obrigatoriedade escolar. Cadernos de
Pesquisa, Sao Paulo, n. 104, p. 5-34, jul. 1998.

KISHIMOTO, T. M. A LDB e as instituigoes de educagdo infantil: desafios e
perspectivas. Revista Paulista de Educag¢do Fisica, Sao Paulo, supl. 4, p. 7-14, 2001.

KRAMER, S. As criancas de 0 a 6 anos nas politicas educacionais no Brasil:
educacdo infantil e/é fundamental. Educ. Soc., Campinas, v. 27, n. 96, out. 2006.
Disponivel em: www.scielo.br. Acesso em: 28 de fevereiro de 2009.

LARA, A. M. de B. Politica e trabalho docente na educagdo infantil — TDEI na
América Latina: tendéncias, contra tendéncias e contradi¢ées. UFSC. Floriandpolis,
SC. 2012. 205 p.

MALAJOVICH, A. Andlisis de los documentos curriculares de Iberoamérica. OEI.
[s.n.t.].

MELLO, S. A. As praticas educativas e as conquistas de desenvolvimento das
criancas pequenas. In: RODRIGUES, E.; ROSIN, S. M. (Orgs.). Infancia e praticas
educativas. Maringa: Eduem, 2007. p. 11-22.

OSTETTO, L. Educagdo Infantil e Arte: sentidos e prdticas possiveis. 2011.
Disponivel em: www.acervodigital.unesp.br/handle/123456789/320. Acesso em: 22
de fev. 2015.

ROSEMBERG, F. Organizagdoes multilaterais, estado e politicas de educacio
infantil. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 115, p. 25-63, mar. 2002.

SANTOMAURO, Beatriz. Ana Malajovich fala sobre Educac¢do Infantil. Nova
Escola, 261, Abril 2013. Disponivel em: <
www.revistaescola.abril.com.br/formacao/ana-malajovich-fala-educacao-infantil-
745616.shtml?page=0#>. Acesso em: 12 de dez. 2015.

UNESCO. Foro Mundial sobre la Educacién. Informe Final. Dakar, 2000.

URUGUAY. Organizacion de la Educacion Inicial — OEIL 2000. Disponivel em:
www.oel.es/observatorio2/pdf/uruguay. Acesso em: 12 de dez. 2015.

. Ley n°® 18.437, del 2008. Ley General de Educacién. Diario Oficial de la
Republica Oriental del Uruguay. Montevideo, 2008.

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.02 | p.287-293 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 343



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

Recebido em margo de 2016.

Aprovado em novembro de 2016.

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.02 | p.287-293 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 344



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

Contribuigoes do estdgio na formacao e profissionalizagao
de professores

Vandei Pinto da Silval!

RESUMO

O estudo objetiva analisar contribui¢bes do estagio curricular na
formacdo e profissionalizacdo de professores. Os referenciais provém de
literatura na A4rea, experiéncias obtidas como professor de Estagio e
atuagdo em Comissbes de Licenciaturas e Estagios. Na formacdo de
professores sdo frequentes os questionamentos acerca do distanciamento
entre formacao universitaria e exercicio profissional. As falsas dicotomias
sobre as relagées bacharelado e licenciatura, teoria e pratica e disciplinas
basicas e pedagégicas nao contribuem para a compreensio e resolugio do
problema. H4 que se assegurar nos projetos dos cursos de licenciatura
formagdo académica integrada e sblida na area basica do curso e na area
pedagdgica. O modo de insercdo do estagiario nas escolas deve propiciar
autonomia para o exercicio profissional efetivo. Para além da superagio
de entraves legais, serda necessaria a elaborac¢do de projetos de estagios
que incluam os sujeitos diretamente envolvidos: professor orientador da
universidade, estagiario e professor supervisor da unidade concedente.
PALAVRAS-CHAVE: Estagio curricular. Formacgido do professor.

Profissionalizacgido. Projetos.

Internship contributions in teacher's formation and
professionalization

ABSTRACT
This study aims to analyze the curricular internship contributions in

formation and professionalization of teachers. The references come from
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literature in the field, experience gained as a teacher of Internship and
action in Commissions of Undergraduate and Internships. In teacher's
formation, questions about the gap between university education and
professional practice are frequent. The false dichotomies about the
relations between bachelor and undergraduate degrees, theory and
practice, and basics and pedagogical disciplines do not contribute to the
understanding and resolution of the problem. It is necessary to ensure in
the undergraduate courses projects an integrated and solid academic
formation both in basic and pedagogical areas of the course. The way
trainee is inserted in schools should provide autonomy for effective
professional practice. Apart from overcoming legal obstacles, it will be
necessary to draw up interships projects which include the subjects
directly involved: advisor teacher of the University, trainee and
supervisor teacher of the grantor unit.

KEYWORDS: Curricular internship. Teacher formation.

Professionalization. Projects.

* % %

Valorizagcao da formacdo do professor: superando dicotomias

Na constituicdo do presente texto, cumpre referenciar a importancia
das experiéncias obtidas na Universidade Estadual Paulista — UNESP,
sobre a tematica da formacdo de professores. Dados sobre cursos de
licenciatura da UNESP e relatorios resultantes de eventos e de comissoes
mantidos pela UNESP sobre a tematica da formacdo de professores
subsidiam as analises, reflexdes e proposi¢ées desenvolvidas a seguir acerca
das contribuicoes do estagio na formacao e profissionalizacdo de professores.

Os cursos de licenciatura, em conformidade com as diretrizes para a
formacdo de professores no Brasil (2002), estabelecem o inicio dos estdgios a
partir da segunda metade do curso, momento em que os estudantes ja
tiveram oportunidade de cursar disciplinas relativas aos conhecimentos

basicos da area do curso, disciplinas de formacgao pedagoégica e de refletir
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sobre a contribuicdo desses conhecimentos para a sua prépria formacio e
para a formacao dos estudantes do ensino basico, seus futuros alunos.

O distanciamento, muitas vezes presente entre a formacao
universitaria e a sua relacdo com o exercicio profissional constitui um dos
problemas ja muito debatido, por vezes reduzido a falsas dicotomias, tais
como as relagoes entre teoria e pratica, bacharelado e licenciatura ou
disciplinas basicas e disciplinas pedagdgicas. Sao falsas dicotomias na
medida em que nao conseguem penetrar a complexidade do problema da
formacao de professores, pois se reduzem a analise dos cursos ou disciplinas
em si mesmos, sem focalizar diretamente o exercicio profissional.

Consideramos falsa a suposicdo de que as disciplinas basicas e de
fundamentos nio estabelecem relacdo com a formacao profissional, nio
contribuam para a formacao do futuro professor. Ao contrario disso, nessas
disciplinas os graduandos ja refletem sobre a contribuicdo desses
conhecimentos para a sua propria formacdo e para a formacdo dos
estudantes do ensino basico. Por outro lado, merece questionamento os que
advogam serem as disciplinas pedagbgicas meramente técnicas,
desvinculando-as dos contetdos cientificos dos cursos e do seu vinculo com o
exercicio profissional direto. Tal percepcdo acomoda os professores do curso
quanto ao seu compromisso com a efetivacdo do Projeto Politico Pedagogico
(PPP) do curso, o que gera prejuizos para formacdo integrada do estudante.

As referidas dicotomias tém sido também tomadas como justificava
para mudancas nas propostas curriculares dos cursos, tais como as
empreendidas pelo Conselho Estadual de Educacio de Sdo Paulo (2012). A
mais eloquente no presente consiste em esvaziar a formacao cientifica dos
cursos e exaltar as praticas, sendo essas muitas vezes entendidas como
atividades exclusivas dos estudantes, mormente orientadas a distancia.

Nas discussbes atinentes a relacdo bacharelado e licenciatura, na
condicao de integrante de Conselhos de curso, professor de Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado, membro da Comissao de Licenciaturas da

UNESP e da Comissao Geral de Estagios do Campus, nosso objetivo tem
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sido propor a articulagdo bacharelado e licenciatura com vistas ao
aprimoramento da formagao do futuro professor. A problematizagao inicial
se da em torno da seguinte questao: tendo presente o PPP do curso qual
minha contribuigdo, na condi¢do de professor ou de estudante, para a
formacgao do professor e do pesquisador? A partir dai sdo problematizadas as
seguintes questoes atinentes a licenciatura: valorizagao da formagao do
professor pelo conjunto dos professores do curso; elaboracdao de proposta
formativa condizente com os desafios postos pelas condigoes histérico-sociais
vigentes; configuracdo do estagio de modo a articular a formagao do
licenciando e a producao de riqueza; legalizacdo de regéncia de salas pelo
estagiario mediante orientacdo do seu projeto pelo do orientador e pelo
supervisor; reconhecimento integral das horas das disciplinas de estagio no
computo da carga horaria do professor orientador; reconhecimento
institucional do trabalho do supervisor da escola concedente de estagios;
reconhecimento da escola como formadora de professores.

Tomamos como pressuposto que discussoes coletivas podem ensejar
maior coesdo do curso tanto na formulacdo do seu PPP, quanto na sua
efetivacdo, pois fomenta o envolvimento dos principais agentes do curso,
docentes e estudantes, os quais sdo convidados a pensar o curso na sua
totalidade, extrapolando seus interesses académicos pessoais.

Para fundamentar as discussées em Reunides, Encontros e Foruns de
Cursos, nos referenciamos principalmente em documentos legais e nas
deliberagdes do I Férum das Licenciaturas e III Simpésio a Pratica de
Ensino em Questao, promovido pela PROGRAD da UNESP em 2011.

Uma das primeiras questoes debatidas refere-se ao delineamento do
perfil do profissional a ser formado. Os participantes do I Forum das
Licenciaturas e III Simpoésio a Pratica de Ensino em Questao, realizado em
2011, rechacaram a tendéncia de tomar o “perfil” como algo
aprioristicamente definido, seja pelas diretrizes curriculares, pela tradigao
ou por outras determinacées contextuais. Como entao, cada curso vai

construindo a sua identidade?
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A construcdo do perfil, no nosso entender, resulta de um conjunto de
fatores. A i1dentidade de um curso, para além das determinacées legais,
depende muito do perfil dos seus professores, seus historicos curriculares,
especialmente suas atuagbes no ambito do ensino, da pesquisa e da
extensdo. Depende também das expectativas de seus estudantes e das
trajetorias académicas que vao construindo no decorrer do curso. Por fim,
depende das condi¢ées historicas e sociais em que o curso se encontra
situado: a regido, os possiveis campos de trabalho e as areas de investigacao
privilegiadas.

Tem sido um consenso que o licenciado pela UNESP deva conhecer bem
sua area de atuacdo e as ciéncias da educacdo em seus diferentes

componentes e ter uma postura critica ante a realidade.

O Licenciado pela UNESP deve ser profissional conhecedor da sua
area de atuacdo especifica, das Ciéncias da Educacio, nos seus
aspectos filoséficos, histéricos, politicos, sociais, psicolégicos e
pedagodgicos. Deve ser ainda, intelectualmente critico,
investigativo, questionador, superando o0 senso comum,
principalmente, no que se refere a relagio teoria e pratica da agdo

educativa. (UNESP, 2011, p. 5).

Nessa perspectiva, ao professor cabe o dominio dos contetidos de sua
area de conhecimento, estar familiarizado com o seu significado social e
conhecer o campo educacional e suas implicagées com o ensino na area de
especialidade em que foi formado.

No perfil do profissional a ser formado, destaca-se a centralidade da
docéncia no interior do curso de licenciatura. Com 1isso, espera-se um
profissional que partilhe concepgoes e praticas voltadas a construcio de uma
1dentidade docente que inclui, a nosso ver, a op¢ao consciente pela profissio
e a necessidade de permanente formacao continuada.

Considerando-se a multiplicidade de cursos de licenciaturas mantidos

pela UNESP em seus diferentes campi e as diferencas existentes entre
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cursos de uma mesma licenciatura, evitou-se estabelecer principios
padronizadores que pudessem descaracterizar a identidade dos cursos ou
empobrecé-los, em vez de enriquecer suas experiéncias ja consolidadas.
Ainda assim, foram estabelecidos os principios que devem nortear a

formacao do licenciado, nos termos que seguem.

Na formacdo do licenciado devem ser observados os seguintes
principios norteadores:

e Acéao/reflexdo/acdo, tanto do ponto de vista pessoal como do
trabalho coletivo, valorizando-se o processo permanente de
formacgao do licenciado, comprometido técnica e politicamente com
a melhoria da Educacdo Basica. Deve ainda, ter a compreensio
sobre a funcdo social da escola e do professor a partir das
condigdes sécio-historicas que determinam o trabalho educativo.

e Formacdo nas humanidades (base cultural, ética e moral) que
abarquem aspectos como: concep¢ao de Homem, concepcdo de
Educagédo, a formagado integral do educando, a consideragdo de
questdes relativas a cultura (producio cultural dos diferentes
grupos) e valorizando todas as 4reas do conhecimento e suas
inovacgoes tais como as TDIC - Tecnologias Digitais de Informacéao
e Comunicacao

e Formacdo de um sujeito da praxis, por meio da reflexdo da
vivéncia no mundo, na escola, com os alunos, justificando as agées
a serem tomadas, constatando problemas e propondo forma para
supera-los, inclusive a partir das atividades de estagio
supervisionado.

e Articulagdo e equilibrio entre a Formacgdo Especifica e a
Formacao Pedagdgica.

e Integragdo entre pesquisa, ensino e extensio; entre teoria e
pratica; entre os componentes curriculares, incluindo as
disciplinas do curso, tendo a escola publica como lécus privilegiado
de formacdo e atuacgdo, contribuindo, nas acgoes de formacéo

docente, para a melhoria da qualidade da Educacdo Basica no
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pais;

e Valorizagao do ensinar — o ser professor/educador, que tem um
papel no mundo atual de “libertador” - propulsor de
transformacgdes, um sujeito que assume suas responsabilidades no
mundo. Ser auténomo tanto no que diz respeito as decisdes
especificas que envolvem a éarea do professor, como
problematizador atuante nas politicas educacionais;

e Comprometimento social no a&mbito de sua fun¢io educativa;

e Dialogo com o mundo do trabalho de forma consciente e critica,
transcendendo seus comandos e constrangimentos com
criatividade;

e Atribuigao de sentido ao fazer docente;

e Atuacfo como professor transformando a realidade e ser capaz
de dialogar com a diversidade e a complexidade das situacgbes que
enfrenta;

e Capacidade para desenvolver pesquisa no campo educacional,
fazendo de sua pratica pedagdgica um campo permanente de

reflexdo. (UNESP, 2011, p. 5-6).

O conjunto dos principios estabelecidos visam a assegurar a boa
qualidade da formagao do professor nas suas dimensoes teéricas, praticas e
relacionais.

O documento elege inicialmente a metodologia acao/reflexdo/acao,
destacando ai o comprometimento com a escola e com a formacao
permanente. Em seguida indica um perfil profissional com sélida formagao
nas humanidades e seu vinculo com as demais areas. Destaca a formacao do
sujeito da praxis e enfatiza o papel do estagio supervisionado para a
detecgdo e resolugdo de problemas. O equilibrio entre a formacao especifica e
a formacao pedagodgica e a integrac¢do ensino, pesquisa e extensao conclui o
primeiro bloco de principios.

A valorizagao do ser professor educador constitui o segundo grande

bloco. Trata-se de um profissional voltado para a transformacio social,
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capaz de dialogar com o mundo do trabalho, com a diversidade, de intervir
nas politicas educacionais, desenvolver pesquisas e fazer de sua pratica um
permanente campo de reflexao.

Na sequéncia do documento Memorias do I Encontro das Licenciaturas
da UNESP e III Simpésio: a Pratica de Ensino em Questao houve a inserc¢ao
de dois paragrafos destacando a importancia dos estagios supervisionados
por constituirem espaco de formacdo, os quais explicitam as contribuigées

dos estagios na formacao.

Neste sentido, os estagios supervisionados se con em espaco
formador nos quais os problemas observados nas salas de aula
possam ser discutidos na formacado e possam ser propostas acgdes
para supera-los. Tal clareza da realidade educacional devera
motivar os futuros professores para serem criativos no sentido de
propor atividades de natureza disciplinar, multidisciplinar e
interdisciplinar, que sejam interessantes aos educandos nos

diferentes espacos em que atuam. (UNESP, 2011, p. 6).

Cumpre lembrar que na realidade brasileira, a falta de professores
licenciados em sua area especifica, a evasio da profissdo e o adoecimento de
muitos deles, indicam a necessidade de melhorar as condigoes salariais e de
trabalho dos professores, o que cabe, sobretudo, as politicas educacionais e
aos sistemas de ensino. Nao negamos esses problemas e julgamos necessaria
a insercdo da universidade nesse debate, mas ressaltamos que as
instituigées formadoras de professores cabe principalmente a valorizacgio
dos cursos de licenciatura, zelando por sua boa qualidade.

Quanto a essa tematica estabeleceu-se que a formacio do professor é
baseada em conhecimentos cientificos e ndo apenas na preparacao “daquele
que d4 aula” (UNESP, 2011, p. 8). O licenciando também faz pesquisa e os
seus formadores devem estar cientes do seu papel na formacédo do futuro
professor, especialmente nos cursos em que se mantém as modalidades de

bacharelado e licenciatura.
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Nos Projetos Politicos Pedagégicos (PPP), onde poderdo coexistir
as duas modalidades, é fundamental a clareza sobre as
caracteristicas de ambos os profissionais e os principios de
formacgdo. O professor formador deve conhecer o perfil do
licenciando e deve estar comprometido com o PPP do curso,
desconstruindo idéias equivocadas como a de que nas
Licenciaturas nio se realizam pesquisas cientificas, como se estas
fossem caracteristicas especificas de Bacharelados. (UNESP, 2011,

p. 8).

Nos processos de avaliacdo do trabalho dos professores universitarios
também é importante que se dé destaque as atividades de ensino. A
supervalorizacao das atividades de pesquisa nos processos avaliativos e de
progressdo na carreira tém colocado em segundo plano as atividades de
ensino na graduacgdo, com prejuizos para a formacdo dos licenciados.
Requer-se do professor formador que também tenha formacao pedagodgica e
reflita permanentemente sobre suas praticas de ensino. Cabe as instituigoes
formadoras promover a formagao continuada dos seus docentes e valorizar
institucionalmente a sua atuagdo no ensino. Por outro lado, fomentar a
participa¢do dos licenciados em projetos de iniciacdo cientifica, estagios e
intercambios.

Quanto aos modelos de cursos existentes na UNESP foram detectados

trés:

e curso unico, com as duas habilitagoes;

e curso integrado, em que o aluno podera optar, durante o curso
por uma ou duas habilitagdes; ou

e cursos completamente separados, com ingresso e estruturas

curriculares préprias. (UNESP, 2011, p. 8).

Os cursos que mantém as duas habilitacoes tém sido criticados por nao
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darem a devida atencao a formacao docente e forcarem parte dos estudantes
a se habilitarem compulsoriamente nas duas modalidades, mesmo que nao
tenham interesse em uma delas.

Os cursos integrados propdem uma formacdo basica integrada e,
posteriormente, em geral a partir do terceiro ano, o estudante faz sua opg¢éao
pelo bacharelado ou pela licenciatura, facultando a ele cursar ambas as
modalidades. Trata-se de uma boa configuracdo, mas ha que se evitar no
PPP, o retorno do modelo 3+1, no qual se destina trés anos para a formacao
especifica e mais um ano para a formacao pedagdgica, sem articulacao entre
ambos.

Nos cursos em que o bacharelado e a licenciatura estao separados ha
formas distintas de ingresso e projetos proprios para cada perfil profissional
formado. A nosso ver, esse modelo dicotomiza a formacio especifica numa
determinada area e a formacao do professor. Em tempos em que se requer
formacao interdisciplinar isso nao nos parece adequado. Por outro lado, o
professor também precisa conhecer profundamente a sua area, nao sendo
isto atributo apenas do bacharel.

O modelo integrado é o predominante na UNESP, com 28 dos seus
atuais 48 cursos de licenciatura. Contudo, os participantes do I Encontro das
Licenciaturas da UNESP e III Simpésio: a Pratica de Ensino em Questao,
considerando a diversidade de modelos existentes na universidade, nao
elegeram uma modalidade como sendo prioritaria e remeteram para o futuro
o aprofundamento da discussio dos aspectos positivos e negativos de cada

modalidade.

Estagio supervisionado: determinacdes do contexto e

perspectivas

Anteriormente fizemos referéncia ao descompasso, muitas vezes

existente, entre a formacao do professor e as condigoes reais do seu futuro
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campo de trabalho, o que tem gerado propostas equivocadas de superacao do
problema, compreendido como excesso de formacdo tedrica e precaria
formacao pratica.

Nesse contexto, a legislacdo do Brasil (2002) que inclui a Pratica como
Componente Curricular (PCC), com 400 horas, desde o inicio do curso, e o
aumento das horas de estagio supervisionado para 400 horas, objetivou
reforcar a dimensdo pratica da formacao, supostamente deficiente se
comparada com a formacao tedrica.

Cumpre avaliar o impacto dessas mudancgas. As PCC, segundo Souza
Neto e Silva (2014), se atribuidas a um ou dois professores perde seu
potencial de propiciar conhecimentos e reflexées, desde o inicio do curso,
acerca dos vinculos das diferentes disciplinas com a pratica profissional. O
proposito integrador das PCC supde o envolvimento de todos os professores
do curso na sua efetivacdo. Este tema, contudo, ndo sera objeto de analise
nesse momento, no qual nos dedicaremos ao estagio supervisionado.

O aumento da carga horaria de estagios, per se, pouco significara para
o aprimoramento da formacéao se diferentes condi¢ées nao forem observadas,
o que trataremos a seguir.

A resolucdo de estagios em vigor é enfatica quanto a insercdo do
estudante no contexto profissional e sua preparacdo ao exercicio da

profissao.

Art. 1° Estagio é ato educativo escolar supervisionado,
desenvolvido no ambiente de trabalho, que visa a preparacio para
o trabalho produtivo de educandos que estejam freqientando o
ensino regular em institui¢ées de educacgio superior, de educacao
profissional, de ensino médio, da educacgio especial e dos anos
finais do ensino fundamental, na modalidade profissional da

educacéo de jovens e adultos (BRASIL, 2008).

Considerando que a preparacdo para o trabalho produtivo é o objetivo

principal do estagio, cumpre discutir a validade dessa premissa e as
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condi¢oes de sua efetivacio, especialmente na formacao de professores.

Da perspectiva da filosofia da praxis enunciada por Sanchez Vasquez
(2007), o trabalho é compreendido como elemento central da vida humana
em sociedade e chave para a compreensao das relagoes sociais.
Reconhecemos a validade de tal fato, na medida em que o trabalho,
ressalvando-se suas diferentes configurages no decorrer da histéria, sempre
esteve presente na vida dos homens. O que se modifica sdo os modos de
producdo em diferentes povos e eras, as formas de trabalho, os instrumentos
utilizados, o tempo gasto e a energia desprendida pelos trabalhadores na
atividade de trabalho.

No atual contexto do capitalismo, compreendemos o trabalho como
atividade humana destinada a obtencdo de riquezas materiais e
“espirituais” necessarias a vida humana. Essas atividades, produzidas com
as energias do corpo humano e apoio de instrumentos e recursos
tecnoldgicos, requerem preparacdo dos individuos que as realizam. E fato
que nenhum individuo, ressalvando-se os acometidos por problemas de
inaptidao, faixa etaria ou exclusao social, pode recusar-se ao trabalho. O
trabalho é uma atividade exigida de todos os individuos, mesmo em situagao
de escassez de oferta de emprego formal.

Na concepg¢do de trabalho anteriormente expressa mencionamos a
producdo ndo material, aquela voltada a producdo de bens “espirituais”
destinados a satisfacio humana em campos tais como o da cultura, da
cidadania e da estética. Na contemporaneidade, a provisdo de alimentos,
abrigos e meios de locomocgao, tidos como elementares para a vida humana,
se somam as necessidades culturais, estéticas, de lazer, saude, seguranca,
educacao escolar, comunicacao, etc. Tais necessidades também estiveram
presentes em outros contextos histéricos, mas atualmente elas ganham
destaque como necessidades genuinamente humanas, suas produgoes
passam a ser reconhecidas como atividades de trabalho, exigem formacao
dos que as desempenham e possuem elevado custo.

O trabalho do professor se situa no campo das atividades
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prioritariamente “espirituais”, pois se destina, por meio da educagdo
escolarizada, a formacao de individuos que estejam integrados a sociedade, o
que requer preparacdo basica para o trabalho, mas também, formagao
cultural, cidada, ética e estética. O professor ndo atua na producio material
direta e nesse fato se situa o desafio da profissionalizacdo do trabalho do
professor: em sociedades pouco desenvolvidas sdo mais valorizadas as
atividades de producao prioritariamente materiais e ficam para um segundo
plano as atividades “espirituais”. A legislacdo de estagios acima referida
também prioriza a formacao para o trabalho e nao faz referéncia explicita as
outras dimensdoes humanas presentes na formacdo. Entendemos que na
realizacéo do projeto de estagio em licenciaturas se faz necessario evidenciar
as outras dimensodes da formacgao do estudante e o reconhecimento de que
além da producdo de riqueza, o estagio é um momento de preparacao
profissional.

A situacgao é complexa. No caso das licenciaturas, a forma de insergao
do estagiario nas escolas de ensino basico nao lhe da autonomia para o
exercicio profissional efetivo, pois ndo se encontra autorizado a reger salas
autonomamente. Os estagiarios ficam a mercé do professor da sala,
denominado supervisor, o qual carece de formagdo e reconhecimento
profissional para a fungdo. Nos estagios curriculares obrigatérios
predominam atividades de observacio, fato que reduz a autonomia do
estagiario, tornando o estagio desinteressante para ele mesmo e para a
Instituigao concedente.

Note-se que as institui¢ées concedentes preferem a modalidade de
estagio curricular ndo obrigatério, em geral remunerado, pois nela o
estagiario exerce funcbes profissionais que auxiliam nas atividades
escolares. Em outras palavras, resolvem problemas surgidos no cotidiano da
escola. Os estagiarios acompanham diariamente as salas dando apoio ao
professor, o que pode ser enriquecedor ao seu aprendizado. Enriquecedor
como experiéncia concreta de trabalho num determinado contexto, pois

raramente esses estagiarios tém a possibilidade de desenvolver projetos por
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eles mesmos formulados. Ao contrario disso, desenvolvem a proposta do
docente da sala. Nesse formato de estagio, em alguns casos, contrariando a
legislacdo, os estagiarios chegam a assumir essas salas na auséncia do
professor titular, sem a orientacdo do professor da universidade. Nos casos
mais graves, substituem o professor em suas licengas, sem receber por este
trabalho.

O citado formato funciona bem nos casos dos estagios na Educacao
Infantil e Ensino Fundamental I, nos quais predomina um professor por
sala. Nos casos de Ensino Fundamental II e Ensino Médio, onde ha
diferentes professores para as diferentes disciplinas, ndo é conveniente as
institui¢ées concedentes contratar estagiarios.

Compreendemos que a articulacdo da formacio do licenciando com o
exercicio da profissdo de professor seja o principal desafio a organizacéo dos
estagios em licenciatura. Para tanto, a legislacdo precisara ser modificada
no sentido de prever a atribuicdo de salas ao estagiario, assegurando-lhe
algum tipo de bolsa ou remuneracao pelo trabalho realizado. Para além da
superacao de entraves legais que proibem os estagiarios de assumirem
salas, sera necessaria a elaboracido de projetos de estagios que incluam os
sujeitos diretamente envolvidos: professor orientador da universidade,
estagiario e professor supervisor da unidade concedente.

Nesse contexto, ressaltamos que a valorizagao da producao “espiritual”,
predominante no trabalho do professor, é quesito para a valorizacao deste
profissional e, consequentemente, para a valorizagio dos cursos que formam
futuros professores.

O documento Memorias enfatizou a concepgao de Pratica de Ensino e

Estagio Supervisionado compreendendo a caracteristica de:

Apresentar-se como elemento fundamental na formagio de
professores, considerando-se a centralidade da docéncia. Vincular
a formacgdo tedrica a pratica da docéncia, constituindo-se em

preparagido essencial para a vivéncia profissional efetiva,
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inovadora e de qualidade. (...) deve ser compreendida como pratica
intencionalizada e traz consigo a reflexdo tedérica como elemento
béasico para a construgido do conhecimento nesse caso, o trabalho

docente. (UNESP, 2011, p. 12 - 13).

O estagio deve se vincular ao PPP do curso, ao conjunto das atividades
curriculares do curso de licenciatura, e este aos determinantes histéricos do
contexto social que o circunscreve. Ao passo que os estagios tém o papel de
contribuir no preparo do futuro profissional ao exercicio de uma atividade
produtiva, é também produgao de algo, seja no campo material ou nao
material. Durante a realizacdo do estagio espera-se do estagiario que
produza riqueza, ao mesmo tempo em que esta aperfeicoando o seu
aprendizado, colocando em pratica seus conhecimentos, ideias e
experiéncias. Para tanto, se faz necessario elaborar um projeto de estagio
condizente com a caracteristica do curso, com as necessidades da institui¢ao
concedente e as aptiddes do estagiario.

Entendemos que o projeto de estagio deva ter a marca do sujeito
aprendiz, o estagiario. Sob a orientacao do professor de estagio e supervisao
do professor da instituicdo concedente, o projeto de estagio deve conter a
proposta do estagiario, uma proposta autonomamente construida.

No caso das licenciaturas esse fator é fundamental para romper com a
pratica comum vigente de wutilizar inimeras horas do estagio com
observacoes e destinar poucas horas para a regéncia de salas, atividade
indispensavel para o aprendizado do ser professor. A elaboragao, orientagao
e supervisao do projeto de estagio, contudo, requer modificagoes estruturais
nos sistemas de ensino, tanto na universidade quanto nas escolas de ensino
basico.

A comecar pela instituigdo universitaria, o bom aproveitamento das
horas de estagio, fixadas no minimo de 400, requer um melhor
reconhecimento das atividades desenvolvidas pelo professor de Pratica de

Ensino e Estagio Supervisionado. Atualmente, na UNESP, apenas a parte
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tedrica da disciplina, limitada ao maximo de 25%, é reconhecida como carga
horaria ao docente. A parte destinada a orientacdo da realizacdo dos
estagios tem seu reconhecimento reduzido a 20%. Os professores da area
reivindicam o reconhecimento total das horas de estagio na composicdo de
sua carga horaria e o limite maximo de 20 alunos em cada turma.

Em relacdo as escolas de ensino basico, os gestores, funcionarios e
professores supervisores das instituigdes concedentes que atuam
diretamente na recepc¢do dos estagiarios, ndo recebem nenhum tipo de
reconhecimento. A lei de estagios de 2008 apenas criou a funcao de

supervisor na instituicdo concedente (Art. 3°, § 1°).

O estagio, como ato educativo escolar supervisionado, devera ter
acompanhamento efetivo pelo professor orientador da instituigéo
de ensino e por supervisor da parte concedente, comprovado
por vistos nos relatérios referidos no inciso IV do caput do art. 7°
desta Lei e por mencdo de aprovacio final (grifo nosso). (BRASIL,

2008).

Houve a institui¢do da funcédo de supervisor da institui¢do concedente,
mas nao houve a regulamentacdo desse trabalho, restando a esse
profissional um trabalho adicional, pois ele nao é reconhecido pelo trabalho
de supervisao: remuneracao, curriculo e carreira.

Do ponto de vista da organizacao dos estagios é fundamental também
que se tenha uma comissido de estagios nos campus universitarios para
tratar dos convénios com as institui¢gdes concedentes, auxiliar os estudantes
na elaboragao termos de compromisso de estagios e deliberar sobre questoes
de estagios.

A aproximacdo da UNESP com as institui¢des concedentes de estagios
tem sido um tema bastante enfatizado pelos docentes da UNESP

responsaveis por estagios. A indicacéo é que se garanta:

contrapartida (nfo necessariamente monetdria) da Universidade
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que possa propiciar acgdes de fortalecimento das escolas; a
oficializa¢do de professores da Educacdo Béasica que auxiliam na
supervisdo, de forma que sejam certificados como co-formadores
dos alunos estagiarios, garantindo reconhecimento e beneficios
como, por exemplo, a contabilizagdo desse trabalho com evolugao
funcional, remuneracgio especifica etc. Entende-se que tal atuagio
do professor supervisor deve fazer parte de um plano de trabalho a
ser definido em parceria com o orientador da Universidade;
reconhecimento e valorizacdo institucional das escolas que
recebem os estagiarios atribuindo-lhes o status de “Escolas
Formadoras de Futuros Professores”, de forma a destacar seu
papel de institui¢do co-formadora; proporcionar clareza das
atribuicoes de cada parte envolvida no estagio supervisionado;
considerar a construc¢do de propostas educacionais inovadoras e a
inser¢do de projetos de trabalho conjunto da universidade com as

escolas (UNESP, 2011, p. 15).

O reconhecimento das escolas concedentes de estagios como
coformadoras de futuros professores e a aproximacédo da universidade com o
terreno da escola sdo aspectos fundamentais para a organizacao e efetivacio
dos estagios. Convénios amplos entre a universidade e secretarias de
educacao sao passos importantes e ja tém sido celebrados. Contudo, para
além dos termos de convénio e dos termos de compromisso de estagio, se faz
necessario integrar os PPP destas institui¢ées e neles prever objetivos e
acoes comuns destinadas a formacao dos licenciandos e a sua contribui¢ao
nas institui¢cbes concedentes. A universidade, isoladamente, ndo conseguira
formar bem os futuros professores e o terreno da escola também precisa do
olhar “distanciado” dos professores e estudantes universitarios acerca de sua

realidade.

Consideracoes finais
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As contribui¢cbes do estagio curricular supervisionado para o
aperfeicoamento da formacao de professores estao condicionadas por alguns
fatores, tais como, a elaboracdo e execucdo organicas do PPP do curso de
licenciatura, a forma de organizacado do projeto de estagio, o entendimento
da unidade concedente como participe na formacao dos futuros professores e
mudangas na legislacao de estagios.

A elaboracdo do PPP do curso de licenciatura de modo a envolver o
conjunto dos professores e representantes dos estudantes propicia,
especialmente nos professores, a reflexdo sobre o perfil profissional que se
deseja e a contribuicdo de cada docente na constituicdo desse perfil. Tal
comprometimento rompe com as dicotomias teoria e pratica, bacharelado e
licenciatura e disciplinas basicas e pedagégicas. Com isso, sdo rechacadas
propostas equivocadas de reestruturacao dos cursos que consideram haver
excesso de formacdo tedrica, especialmente nos cursos mantidos por
universidades publicas, e que se deve priorizar a pratica, resultando em
muitos casos na desqualificagdo da formacgao profissional. Ressaltamos a
necessidade de sélida formacdo académica tanto em relagido as disciplinas
basicas quanto as pedagogicas, de modo a se articularem entre si e com as
demais quantos aos objetivos, conteidos e métodos. Todo professor do curso
deve estar ciente de sua contribui¢ao na formagao do futuro profissional.

A realizacao dos estagios possibilita a articulagio entre “a preparacao
profissional e a producdo de riqueza, seja ela material ou ndo material”
(SILVA: 2015, p. 199). Trata-se de um momento desafiador, pois implica um
tipo de inserc¢ao do licenciando na escola por meio da qual devera exercer a
profissao, produzindo algo e, a0 mesmo tempo aprimorar sua formagao. O
fato de nos estagios curriculares obrigatérios predominar as atividades de
observacao, reduz a autonomia do estagiario e sua tarefa de producéo,
tornando o estagio desinteressante para ele mesmo e para a instituigio
concedente. Noutro extremo, verifica-se que as institui¢des concedentes
preferem a modalidade de estagio curricular nao obrigatério, em geral

remunerado, pois nela o estagiario exerce fungdes profissionais que auxiliam
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nas atividades escolares. Em outras palavras, “resolvem” problemas da
escola. Nesses casos os estagiarios tém poucas chances de interferir
autonomamente nas atividades a eles prescritas. Nesse contexto, se faz
necessaria a elaboracio do projeto de estagios de modo a incluir os sujeitos
diretamente envolvidos: professor orientador da universidade, estagiario e
professor supervisor da unidade concedente.

Conceber a instituicdo concedente de estagio como formadora de
futuros professores constitui outro aspecto a ser revisto. Predomina a
concepcao das instituigoes de ensino superior serem as Unicas responsaveis
pela formacdo. Ha que se compreender as escolas concedentes de estagio
como coformadoras de futuros professores e dar a elas o suporte requerido ao
desempenho dessa importante fungao. A legislacdo de estagio criou a figura
do “professor supervisor’” da escola, aquele que recebe os estagiarios, mas
nao reconheceu em sua carga horaria e plano de carreira a contrapartida
dessa atividade. As escolas que recebem estagiarios também n&o sao
reconhecidas por este trabalho e quando nao estao cientes da sua
importancia como formadoras, entendem este trabalho como um oOnus
adicional as inimeras tarefas que ja realizam. Resultado: frequentemente os
estagiarios sdo rejeitados pelas escolas.

Por fim, a legislacao de estagios de licenciatura precisa ser modificada.
Atualmente, o estagiario ndo pode assumir formalmente a sala de aula, fato
que o impede de exercer a docéncia em consonancia com o seu projeto de
estagio e de retribuir, com o seu trabalho, a escola que o recebeu. O trabalho
de intervencdo do estagiario, além de regulamentado, poderia ser
remunerado com bolsas, tal como se pratica na Franca e outros paises da
Europa. Por outro lado a legislacdo, por ndo dar o suporte adequado as
escolas que recebem os estagiarios, é frouxa quanto a obrigatoriedade delas
receberem estagiarios. Consideramos uma contradi¢do que uma instituigcio
educativa, especialmente a publica, possa dizer ndo, sem mais justificativas,
a um licenciando que requeira nela realizar seu estagio. Temos ai um

exemplo claro de desprofissionalizacdo inerente ao processo de formacao, no

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.02 | p.287-556 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 363



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

qual a profissionaliza¢do deveria mostrar-se exemplar.
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RESUMO

Limitar o aluno a receber informacdes pelo processo de recep¢do, ndo atinge os
objetivos requeridos pela educacdo atual, assim, faz-se necessario utilizar a
problematizacdo para tornar o aprendizado mais significativo. Propds-se neste
trabalho buscar outras estratégias de ensino para obter melhor aproveitamento do
conteido ministrado e desmistificar a visdo tradicionalista da transmissdo do
conhecimento. Assim, entremeou-se aulas tedrico-praticas a outras estratégias de
ensino, sendo elas: elaboracdo de casos clinicos; semindarios e criacdo de modelos
anatomicos; construcido de dinamicas de grupo em forma de jogos; elaboracio de
aulas praticas onde o aluno fosse o responsavel por buscar seu conhecimento;
avaliacbes tedrico-praticas rapidas e em grupo semanalmente e aplicacdo de provas
tedrico-praticas convencionais. Para a avaliacdo da metodologia, aplicou-se aos
alunos um instrumento de percepc¢do subjetiva. Assim, notou-se que houve maior

envolvimento dos alunos com a disciplina, mas, no entanto, os mesmos ainda
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possuem uma visio arraigada sobre da formacao do conhecimento.

PALAVRAS-CHAVE: Anatomia Humana, Metodologias, Ensino.

Methodology of teaching apprenticeship in human anatomy

ABSTRACT

Student’s limit to receive information through the process of reception doesn’t
attain the objectives required by the current education, so it’s necessary to use
questioning to make learning more meaningful. It was proposed to seek other
teaching strategies to get better use of the content taught and demystify the
traditional view of the transmission of knowledge. Thus, wove up practical classes
to other teaching strategies, namely: development of clinical cases; seminars and
creation of anatomical models, construction of group dynamics in the form of games;
drafting classes so that the student was responsible for seeking their knowledge;
weekly group theoretical and practical reviews and application of conventional
evidence theory and practices. To evaluate the methodology was applied to students
an instrument of subjective perception. Thus, it was noted that there was a greater
involvement of students with discipline, but nevertheless they still have a deep-
seated view of the formation of knowledge.

KEYWORDS: Anatomy, methodologies, teaching.

Introducao

As transformacgoes ocorridas nas sociedades contemporaneas tém
colocado em questdo, de modo cada vez mais incisivo, os aspectos relativos a
formacao profissional. Este debate ganha contornos préprios no trabalho em
saude, na medida em que, na indissociabilidade entre teoria e pratica, o
desenvolvimento de uma visao integral do homem e a ampliacao da
concepgao de cuidado torna-se prementes para o adequado desempenho
laboral (MITRE et al, 2008).

Historicamente, a formagao dos profissionais de satde tem sido
pautada no uso de metodologias conservadoras (ou tradicionais), sob forte
influéncia do mecanicismo de 1inspiracio cartesiana-newtoniana,
fragmentado e reducionista (CAPRA, 2006).

Observa-se que limitar o aluno a receber informacées pelo processo de
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recepcao, nao atinge os objetivos requeridos pela educacao atual, sendo que
se pode prestigiar da criatividade, da curiosidade, utilizar a problematizacao
para tornar o aprendizado na universidade mais significativo.

Segundo Cahill et al (1997) o real aprendizado significa inventar os
proprios caminhos para resolver os problemas, ou seja, para o processo de
aprendizagem tornar-se significativo é necessario instigar o aluno para que
seja capaz de desenvolver conhecimento.

Existe o reconhecimento de mudanca na educagao dos profissionais de
saude frente as estruturas cristalizadas e modelos tradicionais de formacao,
porém constituem um desafio aos educadores formar profissionais como
sujeitos sociais, com competéncia, ética, politica, conhecimento, raciocinio,
critica e responsabilidade perante a sociedade.

Percebe-se um desafio maior quanto ao ensino das ciéncias basicas,
como a anatomia que, segundo Tortora et al (2002) é a ciéncia das
estruturas corporais e das relagbes entre essas estruturas, sendo
considerada uma disciplina extensa, detalhada, na qual a prépria
nomenclatura ja é um obstaculo. Lima et al (2009) dizem que o processo
ensino-aprendizagem se apresenta complexo e dificil no que diz respeito ao
ensino em morfologia, uma vez que a memorizagao de estruturas infindaveis
e com nomes bastante complexos torna a tarefa mondétona demais e
desestimulante para a maioria dos alunos quando nao ministrada de
maneira mais participativa.

Embora a Anatomia seja essencial ao ensino da area de saude,
Gardner et al (1971) alertam que, inimeras vezes, os estudantes vém a
perceber sua devida importancia somente quando se inicia os estagios
curriculares ou a pratica profissional, oportunidade esta de comprovar o
conhecimento construido durante sua vida académica.

No que tange a disciplina de anatomia humana, o educador precisa
atuar eficazmente, com didaticas inovadoras e possuir competéncia nao
somente no dominio dos conteidos da disciplina que ministra, como também

no conhecimento de propostas alternativas, exigindo mais do aluno na
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disciplina, cabendo-lhe nao apenas o exercicio de sua capacidade de
memorizacdo das estruturas anatomicas, mas de sua correlagdo com as
ciéncias morfologicas e com a pratica do curso (CAMPUS NETO et al, 2008).

O modo como o educador aborda o contetido pode repercutir
positivamente ou negativamente no processo de ensino-aprendizagem do
educando. Para tanto, torna-se de fundamental importancia a busca de
métodos inovadores que facilitem a apreensido dos conhecimentos pelos
alunos (CAMPUS NETO et al, 2008).

Segundo Verri et al (2008) atualmente as universidades buscam
métodos e inovacées no ensino para atender a falta de conhecimentos nos
alunos ingressantes, na busca de qualidade para a formacdo de um
profissional criativo e critico. Com as constantes transformagoes observadas
no contexto social, as universidades tem, hoje, como grande desafio, inserir
no mercado de trabalho um profissional com formacao sélida, para que o seu
perfil seja de uma pessoa criativa frente as diversas situac¢ées do cotidiano,
com bom dominio da tecnologia em vigéncia e de dinamica em grupo;
também, um individuo sem preconceitos e capaz de lidar com o pluralismo
de dificuldades que podem ser encontradas em determinada populacio.

Diante de tal exigéncia social, as institui¢oes de ensino tém a
responsabilidade de gerar o conhecimento e a producgdo cientifica
considerando as necessidades da comunidade que as norteia,
compartilhando a ciéncia, engajando-se em causas sociais, colaborando na
formacao e na vida dos cidadaos (BERBEL, 2000).

A educacado deve ser capaz de desencadear uma visdo do todo de
interdependéncia e de transdisciplinaridade, além de possibilitar a
construcao de redes de mudancas sociais, com a consequente expansao da
consciéncia individual e coletiva. Portanto, um dos seus méritos esta,
justamente, na crescente tendéncia a busca de métodos inovadores, que
admitam uma pratica pedagogica ética, critica, reflexiva e transformadora,
ultrapassando os limites do treinamento puramente técnico, para

efetivamente alcancar a formac¢ao do homem como um ser histérico, inscrito
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na dialética da acdo-reflexdo-acdo. Esse processo de aprendizagem ocorre
através de metodologias ativas, desenvolvendo a autonomia do aluno
(MITRE, 2008).

As metodologias ativas utilizam a problematiza¢do como estratégia de
ensino-aprendizagem, com o objetivo de alcancar e motivar o discente, pois
diante do problema, ele se detém, examina, reflete, relaciona a sua histéria e
passa a ressignificar suas descobertas. A problematizacdo pode leva-lo ao
contato com as informacgdes e a producdo do conhecimento, principalmente,
com a finalidade de solucionar os impasses e promover o0 seu proprio
desenvolvimento. Ao perceber que a nova aprendizagem é um instrumento
necessario e significativo para ampliar suas possibilidades e caminhos, esse
podera exercitar a liberdade e a autonomia na realizagdo de escolhas e na
tomada de decisées (CYRINO et al, 2004). Nesse processo o professor tem o
papel facilitador (FEUERWERKER, 2006).

Nessa perspectiva, a producao de novos saberes exige a convic¢ao de
que a mudanca é possivel, o exercicio da curiosidade, da intuigao, da emogao
e da responsabilizacdo, além da capacidade critica de observar e perseguir o
objeto - aproximacao metddica para confrontar, questionar, conhecer, atuar
e reconhecé-lo (FREIRE, 2006).

Segundo Berbel (1998) duas importantes propostas sdo objetos de
descricdo e analise comparativa: a Metodologia da Problematizagao e a
Aprendizagem Baseada em Problemas. As duas propostas, que se
desenvolvem a partir de visdes tedricas distintas, tém pontos comuns e
pontos diferentes. Nas duas propostas, o ensino e a aprendizagem ocorrem a
partir de problemas. Na Metodologia da Problematizacdao, enquanto
alternativa de metodologia de ensino, os problemas sao extraidos da
realidade pela observacdo realizada pelos alunos. Na Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP), enquanto proposta curricular, os problemas
de ensino sao elaborados por uma equipe de especialistas para cobrir todos
os conhecimentos essenciais do curriculo. O conhecimento de suas

caracteristicas nao permite confundi-las, mas, com certeza, toma-las como
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alternativas 1inspiradoras de um ensino inovador que wultrapasse a
abordagem tradicional.

Cyrino et al (2004) que também consideram os processos de mudanca
no ensino em saude e a demanda por novas formas de trabalhar com o
conhecimento no ensino superior, também citam a aprendizagem baseada
em problemas (ABP) e a problematiza¢cdo. Ambas levam a rupturas com a
forma tradicional de ensinar e aprender, estimulando gestdo participativa
dos protagonistas da experiéncia e reorganizacao da relacao teoria/pratica. A
critica as possibilidades e limites de cada proposta, valendo-se da analise de
seus fundamentos tedrico-metodologicos, leva-nos a concluir que
experiéncias pedagoégicas apoiadas na ABP e/ou na problematizagao, podem
representar um movimento inovador no contexto da educac¢do na area da
saude favorecendo rupturas e processos mais amplos de mudancga.

As inovagobes tecnologicas, tais como: uso do computador para
instrugdo, animacao, multimidia podem ser utilizadas para tornar o
aprendizado de Anatomia Humana mais interessante e contribuir para a
qualidade do ensino na matéria, pois rompem com o paradigma tradicional,
porém nao substitui a aula pratica no laboratério com o cadaver. Contudo a
inovacao tecnoldgica é um passo adiante, sendo necessario e importante
provocar uma reflexdo, uma reavaliacio da pratica educacional,
proporcionando alternativas para introduzir a realidade social de um
profissional de satide no processo ensino-aprendizagem (FORNAZIERO et
al, 2003).

Para desenvolvimento do trabalho, wutilizou-se o tutor, que
desempenha o papel de acompanhar, comunicar, planejar, desenvolver
atividades com os alunos de forma sistematica. Os autores Geib et al (2007)
citam que a experiéncia tutorial atual em alguns cursos universitarios
brasileiros tem evidenciado, em seus contextos educacionais, modalidades
educativas que buscam facilitar e qualificar efetivamente a aprendizagem
dos alunos, dentro das demandas de conhecimento do mundo globalizado.

Bellodi (2004) caracteriza o tutor, como um importante exemplo, no
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qual o aluno busca se identificar relativamente a conhecimentos,
habilidades e atitudes. Deve ter senso de coesdo grupal e apresentar
atributos pessoais que contemplem paciéncia e tolerancia, senso ético,
auténtico, de comunicacio efetiva; que saiba conter suas emo¢ées bem como
as do grupo e que goste e acredite nos beneficios das atividades grupais.

Assim, com base nas novas metodologias de ensino-aprendizado foi
proposto neste projeto o aprimoramento dos métodos de aplicacao da aula
expositiva tedrica e pratica dentro da disciplina de Anatomia Humana na
tentativa de um melhor aproveitamento das informacodes passadas pelo
professor aos seus alunos, utilizando o tutor como mediador do ensino-
aprendizagem.

Geralmente ao escolher sua metodologia didatica, grande parte dos
docentes do ciclo basico optardo pela técnica padrao do ensino tradicional,
que é a aula expositiva, ministrando assim os seus conteudos tedricos e
praticos. Esta metodologia mantém como permanente e exclusiva a
transmissiao verbal do saber, processo unilateral em que o professor é a
Unica autoridade, detentora de prerrogativas e de decisées. Uma maquina
de ensinar, que transmite conteidos nem sempre elaborados criticamente.
Como a aula é baseada na atividade mental do professor, o aluno se esforca
para entender o que lhe é narrado, adaptando-se assim ao modo de pensar
de seu mestre. Este tipo de acdo docente gera no aluno uma total
dependéncia do professor.

De acordo com Godoy (1988) as criticas mais acerbas contra a aula
expositiva sao a pouca participacao do aluno, o receptor passivo que na sala
se encontra para absorver o discurso do professor, e a consideracio de que a
classe seria um grupo homogéneo onde todos teriam o mesmo estilo de
aprendizagem e o mesmo grau de percepgao.

Devido a estes problemas, as censuras a esse modelo didatico vao se
avolumando. Hoje, busca-se muito mais a construgdo do proéprio
conhecimento, a participacdo ativa do aluno, sua reflexdo critica,

aprendizagem investigativa, como opg¢des novas para substituir a simples
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aula expositiva. Portanto, este projeto propdoe lancar méao de outras
estratégias de ensino entremeadas a aula expositiva como uma forma de néo
desgasta-la perante o aluno, obtendo um melhor aproveitamento do
conteddo ministrado. Assim, com base na metodologia utilizada na
disciplina de Anatomia Humana em 2010 para as turmas de Enfermagem e
Engenharia Biomédica, buscou-se o aprimoramento das estratégias de
ensino das aulas praticas objetivando um maior entendimento do aluno,
utilizando o tutor como mediador do ensino-aprendizagem, e ainda entender
qual é a funcdo de cada participante do processo ensino-aprendizagem na
visdo do aluno. Com isso, buscou-se desmistificar a visdo equivocada e
tradicionalista de uma educacao bancaria (FREIRE, 2006) que a disciplina
de Anatomia Humana apresenta através de uma busca interdisciplinar de
conteudos, mostrando ao discente a importancia do ciclo basico para a sua

formacao.

Medotologia

A metodologia foi aplicada como forma avaliativa e de
desenvolvimento de atividades a 39 alunos do curso de Enfermagem e, 17
alunos do curso de Engenharia Biomédica, ambos da Universidade Federal
de Uberlandia, todos cursando o primeiro periodo. Nos dois cursos, o
conteudo programatico da disciplina de anatomia humana foi ministrado em
um semestre, portanto, a aplicacao da metodologia apresentou, em ambos, o
mesmo tempo de duracao.

Para a analise dos resultados utilizou-se uma abordagem analitico-
descritiva de porcentagem. Esta estatistica descritiva tem o papel de
descrever dados de uma amostra ou de uma populacdo, que inclui a
averiguacao da representatividade ou da falta de dados, a organizagao dos
dados, compilacdo dos dados em tabela, criagao de graficos com os dados, o
calculo de valores de sumario, tais como média e a obtencdao de relagées
funcionais entre variaveis (FERREIRA, 2005).

O procedimento da pesquisa partiu da alternancia de aulas
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expositivas e tedrico-praticas a outras estratégias de ensino, com o auxilio de
tutores, variando as formas de comunicagcdo com o mesmo. Sabendo-se que
cada curso em estudo teria suas especificidades, fol necessario, portanto,
uma analise sobre o contetido da Anatomia Sistémica que deveria ser
abordado junto aos discentes. O conteudo programatico a ser aplicado para
cada um foi1 formulado, com a antecedéncia necessaria, pelo docente
responsavel e seus tutores, juntamente com o coordenador responsavel pelo

curso trabalhado de forma direcionada a cada perfil profissional.

A problematizac¢ao do contetiddo (ABP) a ser ministrado pelo docente
foi feita pelos tutores através da elaboracdo de casos clinicos que foram
disponibilizados ao corpo discente em cada semana que precedeu a aplicacao
do contetido da aula expositiva; estes casos clinicos foram criados a partir de
situagoes provenientes de livros de patologia que envolviam, além da
doenga, todo o conteddo anatomico em estudo naquela aula, e ainda
questionarios a serem respondidos pelos discentes. Os tutores promoveram
também, encontros com os alunos, anteriormente as aulas tedricas, para
auxilia-los na interpretagdo do caso clinico e na elaboragdo das respostas
sobre os mesmos.

Na aula teorica, relativa a cada caso clinico, o conteudo didatico
trabalhado foi construido de forma adequada a nao sobrecarregar os alunos
de informac6es desnecessarias; assim, o docente limitava suas informacgées
ao conteudo abordado no caso clinico; esta aula sempre foi introduzida
através de uma revisao de 15 minutos entre alunos e tutores, onde era feito
uma revisao do questionario distribuido na semana anterior.

A partir do contetdo programatico estabelecido, com o auxilio de
docentes de disciplinas afins a Anatomia humana, pertencentes ao ciclo
profissional de cada curso, selecionaram-se temas especificos que enfocavam
a Anatomia Humana aplicada a vida profissional de enfermeiros e
engenheiros biomédicos objetivando despertar nos alunos interesse pelo
conteudo trabalhado com o docente através da constatacdo da importancia

do mesmo para sua formacgao profissional; assim, em cada curso os alunos
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foram divididos em grupos e a partir destes referidos temas, cada grupo
elaborou um seminario e criou um modelo anatomico adequado ao mesmo
que foi apresentado pelo grupo a turma através de aulas teérico-praticas
distribuidas durante o semestre; todo este trabalho foi orientado e
supervisionado pelo tutor.

Foram realizadas dinamicas de grupo ao final de cada bloco através
da elaboracio de jogos que visaram avaliar o grau de absorcio do conteudo
ministrado e despertar no aluno a importancia do trabalho interdisciplinar;
nestes jogos Os alunos eram organizados em grupos de cinco componentes
que eram posteriormente enumerados pelo docente; a seguir formavam-se
circulos fechados usando como material didatico somente papel em branco e
caneta. Assim, utilizando-se um arquivo de trinta perguntas, elaborado a
partir do contetido programatico visto até entao, o jogo era iniciado através
do sorteio de um numero, feito pelo ultimo grupo para que o grupo de
numero um iniciasse a atividade e assim consecutivamente, tendo para
tanto um tempo determinado pelo docente de acordo com a complexidade de
cada questao. O jogo acontecia através de rodadas que s6 terminam ao final
da resposta do ultimo grupo; todos os grupos tinham o direito de nao
responder a uma pergunta de cada rodada, sendo o docente obrigado a lhes
fazer outra pergunta, antes, porém a pergunta rejeitada deveria circular por
todos os outros grupos, que também poderiam recusa-la; todos que
recusassem uma pergunta seriam automaticamente obrigados a responder a
préoxima questao sorteada, sem direito de escolha. As notas de cada resposta
eram avaliadas como: erradas (zero), incompletas (50%) ou corretas (100%);
o grupo que atingisse mais que 85% da resposta poderia ser auxiliado pelo
docente a finaliza-la.

Aulas praticas referentes a cada contetdo tedrico (caso clinico e aula
tedrica) foram construidas, ao final da aplicacdo destes, em forma de
dinamicas de grupo, de forma que os alunos, tendo como ferramentas um
roteiro pratico e um atlas de Anatomia Humana, fossem responsaveis por

fixar o conhecimento ja informado previamente, sendo este processo
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acompanhado por monitores, tutores e pelo docente responsavel.

Foram realizadas pequenas avaliagdes tedrico-praticas em grupo
antes do inicio de cada aula pratica sempre referente ao contetido estudado
na semana anterior; eram utilizadas para tal, cinco pecas do material
anatoémico estudado, sendo solicitado ao grupo de alunos que correlacionasse
o conteudo tedrico abordado nas aulas expositivas e casos clinicos com o
referido material, buscando correlacionar e entrelacar estes contetidos;

Foram aplicadas provas tedricas e praticas ao final de cada conjunto
de trés contetidos da Anatomia Sistémica, sendo estas semelhantes as que
foram realizadas nos semestres anteriores quando a metodologia aqui
proposta nio esteve presente. As provas tedricas de carater objetivo
(multipla escolha) versando sobre os conteidos de Anatomia Humana,
previamente ministrados, e as praticas, sobre os mesmos conteudos, nas
quais estruturas anatomicas eram alfinetadas e solicitadas sua
1dentificacéo.

Para avaliagcao e mensuracdo da metodologia de ensino, aplicou-se
aos alunos no final de cada semestre um instrumento de percep¢ao subjetiva
que busca uma abordagem pautada em critérios individuais (LIKERT, 1932;
CHANG, 1994; BARNETTE et al, 2000; MENDES et al, 2008). Tal
instrumento de coleta de dados tem uma caracteristica de percepcgao
subjetiva, pois depende da percepcao individual de cada voluntario, que é o
resultado de seus valores, conceitos, contexto de vida e ainda do quanto,
para este voluntario, o aprendizado teve uma abordagem significativa
(PELIZZARI et al, 2002). O instrumento utilizado foi composto das
seguintes frases: 1 — o professor tem a responsabilidade de transmitir o
conhecimento; 2 — diferentes técnicas de ensino devem ser utilizadas para
diferentes objetivos; 3 — o aluno aprende com o professor e com a aula que
assiste ministrada pelo mesmo; 4 — o docente deve conhecer e aplicar
diferentes técnicas para abordagem de diferentes assuntos; 5 — aulas
praticas sao independentes de aulas tedricas; 6 — a funcdo do professor é

ensinar; 7 — o aluno constréi seu conhecimento com a mediagao do professor;
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8 interessa por buscar novas informacgoes com o objetivo de refletir sobre
elas e construir novos conhecimentos; 9 — a aula expositiva é suficiente para
ensinar todos os assuntos; 10 — o processo de aprendizagem depende da
didatica do professor.

Todo contetido, para que tenha suas informacgdoes melhor
apreendidas no processo ensino aprendizagem, necessita ter um significado
para o estudante. A disciplina de anatomia humana, como um ramo do
conhecimento fundamentalmente embasado em nomes e estruturas
morfologicas, tera seu processo ensino aprendizagem otimizado quanto
maior for a motivag¢ao do aluno ao dar um significado a este amplo conteudo.
Ao utilizar a apresentacdo de casos clinicos, buscou-se favorecer a
construcao deste significado motivacional. Para que se pudesse analisar a
percepcao dos alunos, como centro do processo, trabalhou-se com a escala
Likert (LIKERT, 1932), importante método na coleta de opinides. Assim, ao
final do semestre letivo, apds consultar o corpo discente sobre o desejo em
avaliar a metodologia aplicada, os alunos que concordaram em participar
foram convidados a responder as frases sugeridas, as mesmas abordavam
concepgoes do processo ensino aprendizagem e foram analisadas e avaliadas
através da seguinte escala, onde A- nada importante, B- pouco importante,
C- neutro, D — importante e E — muito importante. Os resultados foram

submetidos a analise estatistica descritiva de porcentagem.

Resultados e discussao
Apoés a aplicagado da metodologia, antes descrita, obtivemos os

seguintes resultados demonstrados nas tabelas 1 e 2.

TABELA 1: Tabela avaliativa da metodologia de ensino através do
instrumento de percepgdo subjetiva aplicado ao curso de Engenharia

Biomédica (17 alunos)

Total | Branco E D C B A
59% 0 59% 24% 11% 6% 0 Frase 1
41% 6% 24% 41% 29% 0 0 Frase 2
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47% 0 18% 47% 29% 6% 0 Frase 3
47% 0 47% 35% 18% 0 0 Frase 4
35% 0 0 17% 24% 24% 35% Frase 5
41% 0 18% 24% 41% 11% 6% Frase 6
53% 0 29% 53% 18% 0 0 Frase 7
47% 0 47% 47% 6% 0 0 Frase 8
47% 0 0 6% 18% 29% 47% Frase 9
41% 6% 40% 24% 24% 6% 0 Frase 10

A-nada importante; B- pouco importante; C- neutro; D — importante; E —
muito importante

TABELA 2: Tabela avaliativa da metodologia de ensino através do

instrumento de percepc¢ao subjetiva aplicado ao curso de Enfermagem (39

alunos)

Total | Branco E D C B A

74% 0 74% 26% 0 0 0 Frase 1
56% 3% 31% 56% 5% 5% 0 Frase 2
46% 0 46% 46% 8% 0 0 Frase 3
49% 0 49% 43% 0 8% 0 Frase 4
28% 10% 21% 8% 18% 15% 28% Frase 5
64% 3% 64% 28% 5% 0 0 Frase 6
46% 0 46% 44% 10% 0 0 Frase 7
64% 0 64% 33% 3% 0 0 Frase 8
31% 3% 3% 25% 25% 31% 13% Frase 9
23% 0 59% 33% 8% 0 0 Frase 10

A- nada importante; B- pouco importante; C- neutro; D — importante; E —
muito importante

Para frase 1: (o professor tem a responsabilidade de transmitir o
conhecimento), entre os alunos do curso de Enfermagem 100% dos
voluntarios afirmaram ser tal frase importante ou muito importante (tabela
2); ja no curso de Engenharia Biomédica 83% fizeram a mesma observagao;
11% posicionaram-se de forma neutra e 6% trazendo a afirmacdo pouco
importante (tabela 1). Através de tais respostas nota-se que a crenga na
transmissibilidade do conhecimento ainda ¢é fortemente presente nos

conceitos académicos discentes, convergindo com a educagdo bancaria

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.02 | p.287-556 | jul./dez../2017 ISSN: 1983-1730 377



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

(passiva) abordada por Freire (2006). Essa visao receptiva do conhecimento
na qual os alunos se veem deixando ao docente a responsabilidade pelo que
sabem ou deixam de saber, o que discordamos como sendo a func¢do docente
no processo de ensino aprendizagem, é o que Mizukami (1986) nos traz no
processo do ensino definindo como abordagem tradicional.

Para a frase 2: (diferentes técnicas de ensino devem ser utilizadas
para diferentes objetivos), do total dos alunos de Enfermagem 87%
afirmaram ser tal frase importante ou muito importante, 5% posicionaram-
se de forma neutra, 5% afirmaram ser pouco importante e 3% néao
responderam nada (tabela 2); enquanto 65% dos alunos de Engenharia
Biomédica afirmaram para mesma frase ser importante ou muito importe,
29% se colocaram neutros, e 6% nao responderam nada (tabela 1). Nota-se
pelo exposto nas respostas que em ambos o0s cursos que tiveram
participantes como voluntarios, o percentual de repostas atribuindo algum
grau de importancia a esta frase foi relevante, mostrando que existe a
ciéncia da dificuldade que é atingir os objetivos diversos das disciplinas com
uma mesma estratégia de ensino. Apenas ressalta-se que 35% dos sujeitos
do curso de Engenharia Biomédica colocaram-se de forma neutra ou nada
responderam (tabela 1), o que nos permite inferir que, possivelmente, nao
sabem o que seriam as diferentes técnicas. Convergindo com Masetto (2003)
quando afirma que “Todas as técnicas sdo instrumentos e como tais,
necessariamente, precisam estar adequadas a um objetivo e serem eficientes
para ajudar na consecu¢do deste”, nota-se que um equivoco do conceito de
técnicas/estratégias de ensino justifica tais respostas. Pelo prisma em que
diferentes formas de se trabalhar uma estratégia de ensino sio entendidas
como diferentes técnicas, dificilmente conseguir-se a relacionar diferentes
objetivos a diferentes técnicas. Utilizando-se como estratégia a aula
expositiva esta podera ser executada com a utilizagao de quadro negro, slide
ou retroprojecao, por exemplo. Neste caso sdo diferentes formas trabalhando
uma mesma técnica e nao diferentes técnicas.

Para frase 3: (o aluno aprende com o professor e com a aula que
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assiste ministrada pelo mesmo), no curso de enfermagem 92% dos alunos
afirmaram ser tal frase importante ou muito importante, enquanto que os
8% restantes se colocaram em posicdo de neutralidade (tabela 2); ja na
turma de Engenharia Biomédica 65% afirmaram ser importante ou muito
importante, 29% se colocaram em posi¢do de neutralidade e 6% afirmaram
ser pouco importante tal afirmacao (tabela 1). Percebe-se uma divergéncia
entre as respostas trazidas para a frase 1 e para a frase 3. No sentido de que
o professor tem a responsabilidade de transmitir o conhecimento (frase 1) e
a aula é o momento para tal (frase 3), o percentual de importancia atribuido
pelo discente em ambas deveria ser proximo. Mas se consideramos que a
interpretacdo do discente é de que a funcdo do professor é transmitir o
conhecimento e que tal acontece durante a aula expositiva, se nao acontece o
aprendizado ou se ele é deficiente a falha é, equivocadamente, é atribuida ao
docente. O aprendizado reciproco e construido individualmente néo é aqui
aventado ou talvez nem conhecido. Freire (1996) traz que nao existe
docéncia sem discéncia e que quem forma se forma e (re)forma ao formar e
quem é formado forma-se e forma ao ser formado. O processo ensino-
aprendizagem é uma estrada de mao dupla, onde dependendo da lente com
que se olha, quem ensina num momento aprende no outro (BERNARDINO
JUNIOR, 2011).

Para a frase 4: (o docente deve conhecer e aplicar diferentes técnicas
para abordagem de diferentes assuntos) 92% dos alunos do curso de
enfermagem responderam que a afirmacdo era importante ou muito
importante, e os 8% restantes disseram ser tal frase pouco importante
(tabela 2); ja na turma da Engenharia Biomédica 82% afirmaram ser tal
frase importante ou muito importante e 18% se colocaram em posicao de
neutralidade (tabela 1). Apesar das diferentes técnicas existentes a que mais
favorece o que se entende pelo discente como transmissido do conhecimento é
a expositiva, vé-se que as respostas, divergindo disso, trouxeram como
importante ou muito importante a diversificacdo destas. Estratégias de

ensino como tempestade cerebral, seminarios, discussdo de textos e casos
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clinicos, jogos avaliativos entre varias outras, dao a oportunidade de se
construir o conhecimento. Nao favorecem tanto como a técnica expositiva o
simples repassar de informagdes, que erroneamente é visto como
“transmissdo do conhecimento”. Ao considerar apenas a transmissdo do
conteudo, Vasconcelos (1996) afirma “que o conteudo seja transmitido sim,
mas com a marca do envolvimento do professor com a educa¢do como um
todo e ndo como o simples ‘dar aulas’ descompromissado e passivo em total
desvinculag¢do com os objetivos mais genéricos da tarefa de educar”.

Para a frase 5 (aulas praticas sdo independentes das aulas tedricas)
29% dos alunos de enfermagem afirmaram ser tal frase importante ou muito
Importante, 18% se colocaram em posicdo de neutralidade, 10% nao
responderam nada e 43% afirmaram ser tal frase nada importante ou pouco
importante (tabela 2); ja no curso de Engenharia Biomédica 17% dos
voluntarios responderam ser importante, 24% se colocaram em posi¢ao de
neutralidade e 59% afirmaram ser nada importante ou pouco importante a
referida frase (tabela 1). Aqui a no¢ao da necessaria indissociabilidade entre
teoria e pratica é bem entendida. Acredita-se que tal se dé com tanta clareza
por serem, os participantes, alunos de cursos onde a carga de atividade
pratica é alta, diferindo de outros cursos onde as atividades tedricas sdo
quase a totalidade do trabalho desenvolvido. A juncéo entre teoria e pratica
¢ fundamental, pois no movimento entre idas e vindas dessas duas facetas
do processo ensino-aprendizagem possibilita-se a construcdo e a
reconstrucao do conhecimento (DEMO, 2002).

Para a frase 6 (a fungao do professor é ensinar) 92% dos alunos do
curso de enfermagem afirmaram ser tal frase importante ou muito
importante, 5% se colocaram em posicdo de neutralidade e 3% nao
responderam nada (tabela 2); enquanto que 42% dos alunos da Engenharia
biomédica afirmacao se importante ou muito importante, 41% se colocaram
em posic¢ao de neutralidade, e 17% afirmaram ser nada ou pouco importante
a frase (tabela 1). Com estas valoracgoes, notas-se franca divergéncia de

entendimentos e de conceitos dos alunos respondentes do curso de
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Engenharia Biomédica, no que tange a frase 1, 3 e 6. Na frase 1 afirmava-se
ser responsabilidade do docente transmitir o conhecimento. Na frase 3
afirmou-se relevantemente que o aluno aprende com o professor e durante a
aula. Ja nesta frase em analise a maioria se posicionou de forma neutra ou
como nao sendo relevante o professor ensinar. Contudo, para os alunos do
curso de enfermagem, notou-se que as frases 1, 3 e 6 sdo convergentes,
embora o professor ainda seja o responsavel pelo ensino.

Certamente, se disciplinas de cunho pedagodgico fossem ofertadas no
pool das obrigatérias no inicio de todos os cursos de graduacao, facilitaria ao
académico entender o seu papel e o do docente no trabalho universitario de
formacgao do futuro profissional e da pessoa social, ndo uma licenciatura,
mas uma oportunidade de esclarecer e definir papéis. Pela avaliacdo das
respostas até aqui trazidas, observa-se com muita clareza a dificuldade que
existe por parte dos alunos em entender o que devem fazer para se construir
e o que seria esta construgao individual.

Para a frase 7 (o aluno constroéi seu conhecimento com a mediacao do
professor) 90% dos estudantes de enfermagem afirmaram ser a frase
importante ou muito importante, e 10% se colocaram em posi¢cdo de
neutralidade (tabela 2); ja os estudantes de Engenharia Biomédica 82%
afirmaram para mesma frase ser importante ou muito importante, e os 18%
restantes se colocaram em posicao de neutralidade (tabela 1). Referendando
0 que se trouxe da analise anterior, nova e clara divergéncia de conceitos
aparece. Se o professor ¢ um mediador (frase 7), ndo seria um transmissor
do conhecimento (frase 1). Mas se ndo se tem claro o que seria mediar o
conhecimento, transmitir informacées, construir seu conhecimento, sera que
a ciéncia do que seriam diferentes técnicas é clara? Se os alunos de hoje sao
os docentes de amanha, com cursos de pds-graduacdo voltados mais para
formacao de pesquisadores que de professores, sera que para os atuais
docentes estes conceitos também sao obscuros? Segundo Bernardino Junior

(2011):
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Mais séria se torna a atuag¢ido no processo ensino-aprendizagem
quando, sem se saber o que estd se fazendo, acredita-se estar
trabalhando de forma a mediar uma construcdo do conhecimento

ao passo que comumente se labora na transmissio de informacées.

Na frase 8 (interessar-se por buscar novas informagoes como objetivo
de refletir sobre elas e construir novos conhecimentos) 97% dos alunos de
enfermagem afirmaram ser tal frase importante ou muito importante, e 3%
se colocaram posi¢cao de neutralidade (tabela 2); no curso de Engenharia
biomédica 94% também afirmaram ser importante ou muito importante e
6% se colocaram em posi¢cao de neutralidade (tabela 1). O termo “construir
novos conhecimentos” é algo presente na vida académica. O que tal significa
é que parece ser pouco preciso. A divergéncia entre as valoracoes atribuidas
para as frases 1 e 8 é notdria. Sabe-se da importancia de construir seus
conhecimentos, mas nao se sabe como e o que é fazé-lo. Torna aqui a
importancia de se abordar assuntos desta génese no inicio de cada curso de
graduacao esclarecendo como se cresce no seu processo de autoconstrucao.
Segundo Caumo (1997) ensinar é aprender a aprender. Esta é a funcao da
universidade nos dias de hoje.

Para a frase 9 (a aula expositiva é suficiente para ensinar todos os
assuntos) 28% do total dos alunos de enfermagem afirmaram ser tal frase
importante ou muito importante, 25% se colocaram em posi¢ao de
neutralidade, 44% disseram ser nada ou pouco importante e 3% nao
responderam nada (tabela 2); enquanto que os alunos de engenharia
biomédica 6% afirmaram ser importante, 18% se colocaram em posi¢ido de
neutralidade e 76% afirmaram ser nada ou pouco importante tal frase
(tabela 1). Nota-se pelas valoragoes aqui atribuidas que a aula expositiva
nao é vista como um fim em si mesmo e com a suficiéncia que as vezes se lhe
atribui. As respostas aqui trazidas convergem com o que se observou nas
frases 2 e 4. Percebe-se que, mesmo sem conhecimentos pedagdgicos

minimos, os académicos voluntarios desta pesquisa tém a percepcio da
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fragilidade da abordagem puramente expositiva, nao conseguindo por si s6
alcancar todos os objetivos almejados. Cré-se que com tais respostas surja
nos docentes a inquietagdo por procurar novas estratégias cabiveis em sua
praticas de ensino.

Para a frase 10 (o processo de aprendizagem depende da didatica do
professor) 92% dos alunos de enfermagem afirmaram ser tal frase
importante ou muito importante e 8% se colocaram em posi¢cdo de
neutralidade (tabela 2); ja entre os alunos de Engenharia Biomédica 64%
afirmaram ser tal frase importante ou muito importante, 24% se colocaram
em posicao de neutralidade, 6% destacaram a frase como pouco importante e
0os 6% restantes nao responderam nada (tabela 1). Com esta valoragao
atribuida a esta ultima frase, percebe-se o quanto a énfase no processo
ensino aprendizagem ainda vige no professor. Segundo Lazzarin, et al,

(2007):

[...] para as estratégias de ensino-aprendizagem, a organizagio
curricular voltada a formacao de profissionais para o mercado de
trabalho traz como conseqiiéncia a énfase na transmissao oral de
conhecimentos, na maioria das vezes ilustrada com quadro negro e
giz, proje¢do de slides e multimidia. Nessa concep¢ao, primeiro o
aluno adquire conhecimentos para depois aplicd-los na pratica, o
professor é o centro maior das informagdes a serem transmitidas e
ha um grande numero de alunos em sala, o que promove o

emprego da exposicao.

Conscientes de que ensino e aprendizagem sao faces de uma mesma
moeda, Vasconcelos (1996) pergunta: “Existe ensino onde nio ha
aprendizagem?”. Ciente de que a aprendizagem é o objetivo do processo onde
o ensino participa como parte fundamental, Masetto (2003) propoe
“substituir a énfase no ensino pela énfase na aprendizagem”.

Sente-se que para um melhor aproveitamento do momento
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universitario, é de fundamental importancia conscientizar o académico do
seu papel nesta atual universidade, onde os valores e as informacoes se
multiplicam a cada dia e cuja fung¢ido é orientar o aluno a entender e
aprender como deve trabalhar e atuar para se construir, para se formar,
para caminhar e avangar nao solitario, ndo sozinho, mas de forma singular e
individual.

Com base nas observacoes e avaliagées dos docentes e tutores, a
utilizacido de atividades com caracteristicas interdisciplinares que antecipem
assuntos a serem abordados e relacionem estes as disciplinas basicas como a
Anatomia Humana, e ainda, as situagdes praticas profissionais, favoreceu
um maior envolvimento dos alunos com reflexdes e aplicagées dos contetidos.

A partir das estratégias aplicadas, notou-se também que houve um
envolvimento maior com conteido por parte dos discentes. E importante
salientar que os dois cursos que participaram da metodologia, sdo de areas
profissionais diferentes, ou seja, o curso de Enfermagem apresenta um perfil
voltado para area da saude, ja a Engenharia biomédica apresenta um perfil
voltado para area de exatas. Possivelmente esses perfis profissionais e as
percepcoes individuais sobre ensino-aprendizagem, contribuiram e

influenciaram nos resultados.

Conclusoes
Apos a aplicacao da estratégia proposta, notou-se que:

e A ideia de construgao do conhecimento existe, mas sem clareza do que
seja e como se desenvolve;

e Os conceitos vinculados ao processo de ensino-aprendizagem nao sio
claros, e por isso desfavorece o entendimento do aluno sobre seu papel
na constru¢do de seus conhecimentos e ainda sobre as nogoes da
funcéo dos docentes;

e [Existe uma evidente necessidade de momentos elucidativos e
esclarecedores para se orientar e definir os papéis de alunos e

docentes no processo ensino-aprendizagem.
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Apesar das constantes reclamacoes de alguns pela sobrecarga de
atividades as quais estavam submetidos no semestre letivo, a metodologia
foi valida, pois conduziu os alunos para uma maior reflexdo e associacao dos

temas trabalhados com outras disciplinas.
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A Geopolitica no Ensino Médio: uma area
Intimamente geografica

Alisson Riceto!

RESUMO

Este artigo, que se baseou em um resgate bibliografico e na analise de
documentos que orientam o ensino médio no Brasil, foi motivado por
entender que a geopolitica no curriculo do ensino médio ocupa papel de
destaque na construc¢do do senso critico do educando e merece algumas
reflexdes sobre sua abordagem. A delimitacdo, definicdo e o papel da
geopolitica na formacdo dos estudantes do ensino médio, constituem
partes do presente trabalho. Compreender a organizacio estratégica do
espaco, a localizacdo das estruturas produtivas, das bases e artefatos
militares, o investimento no desenvolvimento tecnolégico para obtencao e
difusdo de informacées estratégicas, sdo aspectos inerentes a geopolitica
e reforcam sua base intimamente geografica. Além da relacdo de poder
estabelecida entre os Estados, o sistema internacional contemporaneo
tem apresentado significativas mudangas em sua agenda internacional e
entre seus protagonistas. Tal cenario traduz a relevancia do conteuido da

geopolitica no ensino médio.
PALAVRAS-CHAVE: Geopolitica. Espaco. Geografia. Ensino Médio.

Geopolitics in Secondary Level Education: a geography-related
field

ABSTRACT
It is believed that geopolitics can play a prominent role in secondary level
education when it comes to thinking critically. Therefore, it is worth

reflecting upon the way it is approached. The delimitation, definition,
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and role of geopolitics as found on the curriculum of secondary students
are covered in this study. This motivated this article, which was based on
a bibliographic rescue and analysis of documents that guide the high
school in Brazil. The ability to understand the strategic organization of
space, the positioning of productive structures, basic industry and
military artefacts, and the development of technologies for the
obtainment and spreading of strategic information are typical features of
geopolitics which indicate its geography-related importance. In addition
to the power relationships between States, the contemporary
international system, has shown significant changes in its international
agenda and among its players. This scenario makes the geopolitics of
teaching in high school even more relevant.

KEYWORDS: Geopolitics. Space. Geography. Secondary level education.

* % %

E dificil imaginar o desenvolvimento desse modelo sem guerras, até porque a
logica da economia capitalista (...) implica uma logica de guerra permanente por
conquista de mercado e, depois que o capital comercial foi associado ao capital
industrial e bancdrio (...), ndo sé se disputam mercados para a venda de produtos,
mas, sobretudo, para se obter as fontes de matéria-prima ou controlar lugares e
regides estratégicos (...). Enfim, a questdo territorial e geopolitica serdo decisivas!

Carlos Walter Porto-Gongalves

Introducao

Este artigo foi motivado pelo entendimento de que a geopolitica tem
funcéo estratégica na formacao do senso critico do estudante e, por isso,
merece algumas reflexdes sobre sua abordagem e significancia no curriculo
de geografia do ensino médio. O texto aqui apresentado é fruto de reflexdes
cotidianas, de andlises bibliograficas e de documentos oficiais sobre essa
area/disciplina dentro do ensino médio e sua relacio com a ciéncia
geografica.

Intmeros trabalhos académicos dedicaram-se a delimitar a area de
atuacdo e o(s) objeto(s) de analise(s) da geopolitica. Outros buscaram
diferenciar dois ramos que em diversos momentos se confundem, geopolitica

e geografia politica. Nesse sentido, podemos destacar o professor Aroldo de
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Azevedo, que em seu trabalho “A Geografia a Servigo da Politica”, entende
que a geografia politica e a geopolitica possuem campos de atuacao
semelhantes, porém esta ultima sendo encarada como um ramo das Ciéncias
Politicas e ndo simplesmente da Geografia (AZEVEDO, 1955).

Apesar de entendermos como importante, o objetivo desse trabalho nao
é retomar essa discussdo, mas sim, assumindo a geopolitica como uma area
também da geografia, tracar um perfil dela no curriculo do ensino médio e
reforcar sua importancia na formacgao critica do estudante.

Com base nisso, buscar-se-a ressaltar a importancia de trazer para o
cotidiano da sala de aula as discussdes de carater geopolitico a fim de
promover a compreensao mais real das relacdes de forca que moldam a
construcao do espago vivido. Tais discussoes, normalmente, ficam restritas a
reparti¢oes estratégicas do Estado - como as forgas armadas, servicos de
inteligéncia, embaixadas, ministérios e secretarias. Desde o século XX, cada
vez mais sao desenvolvidas também dentro dos nucleos de diregao de
grandes corporagdes empresariais, e mesmo por entidades néao
governamentais (ONGs) - como WWF, Greenpeace, Open Society (OSI),
CARE - e supranacionais como FMI, BRICS, a ONU - e suas dezenas de
entidades e organismos. Poucas vezes sdo realizadas pelos grandes veiculos
abertos de comunicacdo, ou seja, o acesso cotidiano a essa abordagem é
bastante limitado. Porém, a formacao critica de um cidadao dentro de um
sistema cada vez mais global necessita de um minimo de clareza sobre esse
cenario.

Ha também um esforco inicial no apontamento de uma abordagem
metodolégica para a aplicacdo da geopolitica no ensino médio. Mesmo
admitindo a ampla dependéncia de diferentes conhecimentos das mais
diversas areas das Ciéncias Humanas para a analise geopolitica, em
especial da Histéria e da Filosofia, tentar-se-4 mostrar como aquela esta
profundamente associada a ciéncia geografica.

Na verdade, a organizacdo do espago e a apreensado de seus recursos

ocorrem a partir de um complexo, profundo e nem sempre claro, jogo de
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forcas que orquestra tal dinamica em suas diferentes escalas espaciais e/ou
temporais. Trazer isso de modo didatico para os estudantes de ensino médio
¢é fundamental para a formacio de uma consciéncia critica.

A metodologia aqui utilizada circunscreve-se a reflexdes sobre obras e
documentos de d6rgdos oficiais que norteiam a estruturagio e a formatagao
do ensino médio brasileiro. Dentre tantas obras, além da obra de Azevedo
citada, também merecem destaque as de autoria de Yves Lacoste, Rogério
Haesbaert, Milton Santos, José William Vesentini, Parag Khanna, Robert
Kaplan e Luiz Alberto Moniz Bandeira.

Entre os documentos oficiais estdo a Lei de Diretrizes e Bases (Lei
Federal n°® 9.394 de 1996) — LDB, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio — DCNEM, os Parametros Curriculares Nacionais de
Ciéncias Humanas (PCN — CH) e a Matriz de Referéncia do Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM). Nesses documentos, buscou-se a expectativa
Institucionalizada existente com relacdo ao papel e objetivos do ensino médio
e da Geografia, e, dentro dessa, da geopolitica.

Acredita-se que além das questdes aqui colocadas, outras reflexoes e
indagacbes sado pertinentes ao papel da geopolitica no ensino médio.
Entretanto, ndo ha a pretensao de se esgotar nesse trabalho todas estas,
mas sim, de inicia-lo, até por admitir que isso requer mais tempo e
dedicacdo. Assim, ao longo do texto, serdo realizados esforgos na tentativa de
tratar basicamente de trés objetivos estabelecidos: o resgate e a delimitacgio
do que se entende por geopolitica, sua abordagem didatica e os objetivos

dessa area no ensino médio.

Geopolitica: definicao e algumas reflexoes

A geopolitica busca, com base na associacao de conhecimentos diversos,
a compreensao da realidade socioespacial que sirva para a articulacao de
estratégias e previsdes, subsidiando ag¢bes futuras. Area de profunda

complexidade, essa exige grande bagagem tedrica, conhecimento amplo de
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processos, fatos e contextos historicos, além de analises diuturnas de
acontecimentos, projetos, acoes isoladas e articulacées dos mais diferentes
atores globais, os quais se materializam em diferentes escalas temporais e
espaciais.

Pode-se entender que

A geopolitica nfo se satisfaz com a mera descrigdo fisica
“fotografando” apenas esses acidentes geograficos. Ela preocupa-se
com os “movimentos” desses elementos, e com a sua aplicagdo na
formula¢do de uma politica que visa a fins estratégicos. Adquire,
dessa forma, um carater essencialmente dinamico (...).

(MIYAMOTO, 1995, p. 24-25)

A complexidade dessa area das Ciéncias Humanas pode ser notada ao
se observar a formacao e a atuacao profissional daquele a quem se atribui a
origem da palavra geopolitica, Rudolf Johan Kjéllen (1864-1922). Sueco,
Kjéllen, que muito se baseou nos estudos de Friedrich Ratzel (1844-1904),
que era cientista politico, formado em Direito, também atuou como professor
de Ciéncia Politica, Historia e Geografia nas Universidades de Uppsala e de
Gotemburgo, além de ter se destacado no campo politico em seu pais de
origem (FERNANDES, 2003, p. 2; e VESENTINI, 2000, p. 16).

De maneira objetiva, a analise geopolitica se sustenta basicamente na
capacidade de compreender as causas e/ou motivagées de uma dada
articulacdo, e ainda projetar em diferentes cenarios os desdobramentos
dessa. Compreender a relagdo entre o interesse e aquilo que o desperta no
Iinteressado, e enxergar as estratégias e as ac¢ées que foram — ou que podem
ser — pensadas e/ou executadas para alcancar o objeto de cobica, sendo que
este pode assumir diferentes formas, portes e fungoes e, ainda muitas vezes,
ser obscuro e/ou estar camuflado aos olhos da maioria.

Além disso, a geopolitica se materializa a partir das relagées de poder

entre os mais diferentes agentes da sociedade internacional, dos acordos
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firmados e das articulagées elaboradas pelos atores que direcionam o
sistema socioeconomico vigente.

Ainda assim, apesar da aproximacao visceral com varias ciéncias, e da
complexidade apresentada por essa area, pensar geopoliticamente é realizar
uma analise geografica. KEsse exercicio envolve diretamente o espago
geografico e as relagdes de poder que sobre ele e/ou por ele se estabelecem.
Na definicao classica de Kjéllen (apud VESENTINI, 2000, p. 15), geopolitica
é “a ciéncia que estuda o Estado como organismo geografico”. Ou seja, a
organizacdo estratégica da estrutura que representa a sociedade, suas
articulacgoes e interagoes com o espaco.

Entretanto, levando em conta o dinamismo destacado por Miyamoto na
citagdo acima, na contemporaneidade nao se pode limitar o papel de agente
geopolitico aos Estados. Se na definicao classica da geopolitica, a qual nos
remete ao inicio do século XX, o Estado aparece como o protagonista dessa
area do conhecimento, é fato que desde meados daquele mesmo século, mas
em especial, desde a transi¢do para o século atual, as grandes corporacgoes
transnacionais, grupos e iInstituigoes nao governamentais e entidades
supranacionais, muito dependem, executam e desfrutam dessa leitura
estratégica do espaco. Ou seja, dividem com os Estados o protagonismo da
geopolitica internacional. Esse cenario vem ganhando forca ao longo das
ultimas décadas, por conta do ganho de relevancia do poder econémico e
tecnologico dessas entidades, as quais tém se firmado como importantes
entes internacionais.

Constatada essa mudanca, foge-se da classica visao de que a geopolitica
é praticada necessariamente pelas relagbes entre Estados e seus
governantes ou representantes. As acbes geopoliticas passam agora a
envolver cada vez mais outras estruturas da sociedade e, claro, seus
componentes, transbordando assim para outros setores e grupos que agora
podem atuar (decisivamente) no campo geopolitico.

Segundo Haesbaert e Porto-Gongalves (2006, p. 52-53), essa nova

configuragdo de poder, que em parte é fruto da perda da significancia
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economica do Estado - fato que ganhou for¢a com o crescimento das ideias
neoliberais a partir das décadas de 1970/80 —, e com isso, de sua menor
capacidade de determinar os rumos da apropriacao do espaco e das
configuragoes do sistema internacional, ameaca até mesmo o tradicional
sistema de Estados, campo primordial de construg¢ido do quadro diplomatico
e geopolitico internacional estruturado entre os séculos XVII e XX. A ideia
de minimizacdo da relevancia do Estado frente a outros atores
Internacionais também é discutida na obra de Khanna, 2011.

Nesse sentido, merecem destaque as estratégias tracadas e as acgoes
executadas como instrumentos de defesa dos interesses do grande capital,
que, normalmente representados pelos grandes grupos
empresariais/financeiros, se informam e se articulam com o intuito de
controlar espagos, conhecimentos e informacées. Areas com localizagoes
privilegiadas, favoraveis a rotas de transportes e detentoras de reservas de
recursos naturais estratégicos, potenciais mercados consumidores e
legislagoes frageis que permitam redug¢do de custos produtivos, dados
estratégicos sobre onde e quando investir, desenvolvimento tecnolégico nos
mais diferentes segmentos, entre outros, estdo entre os alvos de cobiga2
desses novos atores/entes dentro da nova ordem mundial.

Tal fato reforga a ideia de que a analise geopolitica é intimamente
associada a uma abordagem cotidianamente geografica, uma vez que torna
latente sua relacao com o objeto de estudo da Geografia, o espacgo geografico.
Na concepcao de Yves Lacoste, o carater complexo e estratégico da geografia

ganha destaque:

A geografia é de inicio, um saber estratégico estritamente ligado a

um conjunto de praticas politicas e militares e sdo tdo praticas que

% Dentre os exemplos mais recentes dessas a¢des que visam defender interesses particulares no cenario global, tem-se
o escandalo da espionagem executada pelo governo dos EUA, através de sua Agéncia Nacional de Seguranga (NSA)
e reveladas pelo ex-funciondrio dessa organizagdo Edward Snowden, sobre dados sigilosos de varios paises,
dirigentes e empresas estratégicas dos mesmos, dentre os quais estdo o Brasil, Alemanha e outros paises considerados
aliados estadunidenses.
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exigem o conjunto articulado de informacdes extremamente
variadas, heterdclitas a primeira vista, se ndo se enquadra no bem
fundamentado das abordagens do Saber pelo Saber. Sio tais
praticas estratégicas que fazem com que a geografia se torne
necessaria ao Chefe Supremo, aqueles que sdo os donos dos
aparelhos do Estado. Trata-se de uma ciéncia? Pouco importa, em
dltima analise: a questdo nao é essencial, desde que se tome
consciéncia de que a articulacdo dos conhecimentos relativos ao
espaco, que é a geografia, é um saber estratégico, um poder.

(LACOSTE, 2009, p. 23)

Apesar do tempo decorrido desde a primeira publicagao do trabalho
citado do professor Yves Lacoste, datado da década de 1980, esse carater
estratégico da articulacdo do espago geografico e sua intima relacdo com a
geopolitica pode ser percebido atualmente.

Na atual configura¢do de poder global, a importancia da organizagao
estratégica do espaco ainda pode ser vista em varios segmentos. Exemplo
disso é que, mesmo em um mundo caminhando cada vez mais para uma
ordem de poder multipolar, a superioridade militar dos EUA, em parte, hoje
ainda é mantida pela liberdade conquistada em décadas anteriores, em
especial durante a Guerra Fria, por esse pais para a instalacdo de bases
militares em locais estratégicos (KAPLAN, 2013, p. 31). Essas bases e
estruturas militares sdo diretamente estadunidenses ou de tradicionais
aliados.

Outro exemplo é o grande valor atribuido as informagodes sobre as
caracteristicas do espaco pelas corporagdoes empresariais. Sejam tais
informacgoes sobre aspectos fisicos — como a localizacdo de reservas de
recursos naturais - e/ou socioeconomicos — como o perfil demografico, os

arranjos espaciais de produgao. Dessa forma,

(...) a geopolitica, surgida no inicio do século XX, tem como

preocupagido fundamental a questdo da correlagido de forgcas —
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antes vista como militar, mas hoje como econémico-tecnolégico,
cultural e social — no ambito territorial, com énfase no espaco

mundial. (VESENTINI, 2000, p. 10).

Vale ressaltar que tais informacgoes se tornam ainda mais acessiveis e
eficazes quando trabalhadas a partir das novas tecnologias cartograficas.
Esse conjunto de técnicas que permite a representacdo do espaco real em
pedacos relativamente pequenos de papel, e mais comumente hoje, nas telas
de aparelhos eletronicos, de forma especifica e direcionada, desempenha
uma funcgao crucial na leitura do espaco e na tomada de decisoes
estratégicas. Afinal “a confec¢cdo de uma carta implica um certo dominio (...)
do espaco representado, e € um instrumento de poder sobre esse espaco e as
pessoas que ali vivem” (LACOSTE, 2009, p. 23).

Muitos dos organismos citados dispoem de grande quantidade de
informagoes espacialmente referenciadas, representadas em mapas e cartas,
obtidas por sistemas ultramodernos e excludentemente caros de
sensoriamento remoto, formando verdadeiros Sistemas de Informacées
Geograficas (SIG)3. A variedade e a quantidade de informacées, assim como
suas escalas de abordagem, muitas vezes sdo sigilosas e tém uma s6 funcao,
permitir uma leitura estratégica de um recorte territorial. Se até pouco
tempo os Estados eram os maiores detentores de tais acervos, hoje se sabe
que grandes corporagoes empresariais dependem dessas informacdes para a
definicdo de suas estratégias de mercado, na organizagao de suas cadeias
produtivas e de comercializacdo e, por isso, também investem nesse
segmento.

Nesse sentido, o levantamento e o tratamento de informacgoes, bem

como sua transferéncia para a representacdo em cartas, nido pode ser

3 Basta observar a quem pertencem os grandes sistemas de coleta e processamento de informacdes espacialmente
referenciadas, baseados nas mais sofisticadas tecnologias de sensoriamento remoto. Sistemas de localizagdo como o
GPS, o GLONASS, o GALILEO e os grandes programas espaciais estdo sob o controle de paises decisivos no
cendrio internacional e de grandes corporagdes empresariais, que sdo geradoras e/ou detentoras de grandes inovagdes
tecnoldgicas no campo da comunicagéo e de geoprocessamento.
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tratado como algo singelo, indécuo e/ou inocente. Ao contrario, essas
complexas acbes se baselam na busca por instrumentos que fomentem a
elaboracdo de estratégias de leitura, compreensio e (principalmente)
controle do espaco, e claro, das estruturas fisicas (naturais e/ou artificiais) e
sociais que o compoem (LACOSTE, 2009, p. 23).

Tradicionalmente a soberania dos Estados se aplica a existéncia de
limites territoriais tridimensionais e a sua autonomia de atuacao dentro de
tais fronteiras. No entanto, a difusdo do poder econémico e principalmente
tecnoldgico permite a articulacio de outros atores sobre esse mesmo espaco,
ignorando muitas vezes tails limites territoriais dos Estados e sua
legitimidade como ordenador da referida area. Essa situacdo, somada a
crescente incapacidade do Estado em reger plenamente a construcao dos
espagos que estdo sob sua algada, contribuem cada vez mais para o
questionamento do papel dessa estrutura burocratica e de seus
representantes (HAESBAERT; PORTO-GONCALVES, 2006, p. 41).

Dessa forma, estariamos diante de grande mudanc¢a na composi¢io
desse grande “tabuleiro de xadrez” da geopolitica mundial, no qual novos e
imponentes jogadores passam a tracgar suas estratégias e a, definitivamente,
dividir com os Estados e seus representantes o controle do espaco e da busca
de seus interesses.

Outra area fundamental nas analises geopoliticas sdo os
conhecimentos histéricos, necessarios para subsidiar analises e
comparacoes. Na verdade, em alguns momentos, em especial no ensino
médio, ha até confusdo quanto a disciplina que deve ministrar as aulas de
geopolitica, se a Geografia ou a Histéoria. Fato é que em muitos momentos,
ambas fazem isso, e uma leitura geopolitica depende de uma intima relagao
entre as mesmas, assim como com outras ciéncias e areas do conhecimento,
dentre as quais estdo o Direito e a Politica internacionais, a Sociologia e a
Filosofia.

Nesse sentido, Khanna fornece uma definigdo que ajuda a elucidar

possiveis incertezas e confusdes. Essa nos permite compreender a
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complexidade apresentada pela geopolitica e, ao mesmo tempo, deixa clara a

Iinteracao entre as diferentes areas do conhecimento na sua composicao:

Ao contrario da histéria, a geopolitica é uma disciplina que olha
para tras com a finalidade explicita de enxergar a frente. Se as
relagbes internacionais sio a meteorologia da atualidade, a
geopolitica é a climatologia, a ciéncia profunda da evolug¢do do
mundo; a geopolitica ndo pode ser posta em dia simplesmente
clicando-se em atualizar no buscador da internet. (KHANNA,

2008, p. 22)

Ou seja, a analise geopolitica pode partir da conjuntura diplomatica e
socioeconomica do sistema internacional, mas necessita compreender a
evolucao histérica dos processos para que assim possa projetar eventuais
caminhos e/ou mudancas a frente. Talvez essa seja a area que mais
aproxima essas duas ciéncias tomadas por muitos como irmas. No entanto,
partindo-se do principio de que a analise geopolitica busca compreender e
explicar os acordos e as articulagoes de poder que acabam materializando as
estruturas e os arranjos dos mais diferentes espacos, e que é sobre essa base
espacial que os diferentes interesses recaem e se chocam, mais uma vez é
latente a integracao dessa area com os conhecimentos geograficos.

Além disso, ainda é necessario entender que informacoes estratégicas,
derivadas do levantamento e tratamento de dados detalhados sobre aspectos
fisicos e socioeconomicos de uma referida area, da confeccdo e analise de
cartas e mapas, ou mesmo as descrigoes estereotipadas, da criacao de mitos,
da difusdo de informacgoes incompletas, ou sua total ocultagdo, assim como
de fatos e estratégias, sdo alguns dos exemplos de acoes inerentes ao jogo de
poder presente no contexto geopolitico, e que dao base a materializagao,
através desse, do espaco geografico. E esse jogo que, em grande escala,

define os rumos da sociedade global.
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Considerando Santos (1988, p. 87-88), entende-se que ndo ha acao
humana que ndo se dé sobre o espaco, seja ele natural ou ja alterado, e
consequentemente essa acdo tende a modifica-lo. Também nao se pode
negar que a transformacido do espaco, fruto dessa acdo, a partir de
implantagao de novas estruturas e objetos, espelha intencionalidade. Nao ha
construcdo do espacgo geografico sem levarmos em conta a acdo do homem,
que busca adequar o meio aos seus interesses e supostas necessidades, e
dentro desse cenario composto cada vez mais diverso de atores
internacionais o conflito de interesses tem se tornado maior, aumentado a
tensao no cenario internacional.

E evidente que as acbes citadas acima e a consequente construcao do
espaco geografico ndo ficam necessariamente restritas as maos daqueles que
controlam os meios de leitura e articulacdo do sistema, como a maquina do
Estado ou os grandes grupos empresariais e demais organizagoes.
Entretanto, sdo esses que possuem a maior capacidade de rearranjarem,
ainda que sutilmente, mas de forma profundamente significativa e com
grande escala de abrangéncia, o espaco e as estruturas que o compde,
objetivando garantir seus interesses. Com isso, acabam conduzindo os
demais atores (coadjuvantes). Isso é possivel justamente por terem acesso a
instrumentos (dos quais se destacam o capital, a tecnologia, a grande midia
e a maquina do Estado) e a informacoes estratégicas espacialmente.

E curioso observar que esse dominio aparece camuflado, dificil de ser
percebido pela maior parte da sociedade, a qual em seu cotidiano nao é
municiada de conhecimentos suficientes para a realizacdo dessa leitura. As
formas de organizacdo e apropriacdo do espago parecem ser algo ja
estabelecido, sem necessariamente terem sido meticulosamente
orquestrados ao longo do tempo. A esmagadora maioria componente da
sociedade ndo se da conta de que forgas profundas criam um cenario

previamente limitado, onde ocorrera sua (sobre)vivéncia. De fato
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as condigdes para a manutencdo de um sistema de dominacgio
como o atual derivam nfo somente da concentracdo de meios que
permitem organizar a modo a reproduc¢io coletiva, mas sobretudo,
da convicgdo de que esses meios sdo alheios e sustentam um poder
inapelavel, além da consequente naturalizacdo do modo de

organizacio social. (CECENA, 2005, p. 08)

Na verdade, é preciso admitir que no campo das acgodes geopoliticas
“nada” ocorre por acaso. E evidente que a analise e as acodes geopoliticas,
baseadas nos interesses e estratégias que as norteiam, tém como objetivo a
conquista, ampliacdo e/ou minimamente a manutencao do poder por parte
daqueles que as realizam. Poder esse que em muito depende do
conhecimento das caracteristicas e do controle sobre um dado territorio, ou
de parcelas territoriais distintas, mas que se complementam e permitem a
articulacio de complexas redes (re)produtivas.

Como exemplo desse jogo de interesses, pode ser tomada a necessidade
do Estado, em suas diferentes escalas, de compreender as caracteristicas
fisicas e socioeconéomicas do meio para executar suas obras e projetos. Outro
exemplo é a busca das grandes corporagées transnacionais pela pulverizacgao
dos processos produtivos, que reduz custos, maximiza lucros, e torna cada
vez mais interdependente as economias e os diferentes paises do mundo, e
que hoje inegavelmente orienta a producdo do espaco geografico. Esse
mesmo processo acaba aprofundando a importancia na defini¢do espacial
das rotas por onde passam (ou passarao) as estruturas que transportam
combustiveis e matérias primas, o que determina onde serdo construidas
rodovias, ferrovias, portos maritimos e bases aéreas, unidades militares, por
onde passardao os cabos de fibra o6ptica e a localizagdo dos centros de
desenvolvimento tecnoldégico, dentre outros. Ou seja, quando, como, e
principalmente onde, se dara a instalagao das estruturas (visiveis ou

camufladas) que permitiram e permitem a mundializag¢ao do capital.
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Com base no exposto até aqui, ainda que admitindo o carater
interdisciplinar e/ou multidisciplinar da geopolitica, como entdo desvincular
tais estratégias, inerentes ao cotidiano, do espaco vivido? Como entao pensar
a geopolitica sem pensar o espago geografico e, por consequéncia, a
Geografia? Partindo-se desse contexto, impossivel. Como ja mencionado, é
fato que nas analises geopoliticas existe a necessidade do envolvimento de
outros campos cientificos, o que também é necessario a propria geografia,
porém, nao ha como negar a profunda relacdo entre aquelas e a Ciéncia
Geografica.

Depois do exposto, é instigante a elaboracdo de uma defini¢cdo para
geopolitica. Nao que definigdes ndo existam, ou mesmo que essa que sera
apresentada nas proximas linhas tenha a intencdo e/ou a audacia de se
sobrepor a qualquer outra, citada aqui ou nao, ou mesmo de complementa-
las. Definitivamente nao. O esfor¢co intelectual aqui empregado numa
definicdo é apenas uma forma de encaminhamento, de dar a essa parte do
trabalho maior objetividade. Dessa maneira, pode-se entender que a
geopolitica é a area das Ciéncias Humanas que, valendo-se de
conhecimentos amplos e variados, mas que com grande dependéncia dos
conhecimentos geograficos, busca compreender as relacées de poder entre os
diversos atores do sistema internacional e as articulagbes desses na
implantagao e/ou manutengao de seus interesses, tomando como referéncias
a (re)construcao do espaco geografico em suas diferentes escalas.

Tendo essa compreensdo em mente, como abordar essa area no ensino
médio? O que os documentos oficiais norteadores de tal nivel de ensino
trazem? Como colocar em sala teorias e analises que por vezes parecem
transcender a escala de maturidade e compreensido dos estudantes? Com
lidar com a necessidade de contrariar ideias ja existentes? Essas sio

algumas das questdes que instigam e nortearao as proximas reflexées.

A geopolitica no ensino médio e os documentos de referéncia
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Admitindo-se que o ensino médio tem, entre outras, a finalidade de
buscar “a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico” (LDB, art. 35), e admitindo-se a defini¢do anteriormente
atribuida a Geopolitica, fica claro que essa tem um papel de destaque nesse
nivel de educagao, apresentando-se como um instrumento para a formagao
desse perfil de estudante.

Na mesma linha, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM), colocam dentre os objetivos da area das Ciéncias
Humanas, o desenvolvimento de competéncias e habilidades que propiciem

ao estudante a capacidade de compreender

b) a sociedade, sua génese e transformacdo e os multiplos
fatores que nelas intervém, como produtos da acdo humana;
(...) e os processos socials como orientadores da dinamica dos
diferentes grupos de individuos.

d) a produgdo e o papel histérico das institui¢bes sociais,
politicas e econOmicas, associando-as as praticas dos
diferentes grupos e atores sociais, aos principios que regulam
a convivéncia em sociedade, aos direitos e deveres da
cidadania, a justiga e a distribuicgdo dos Dbeneficios

econémicos. (Brasil, DCNEM, p. 6)

Apesar de nao se referir diretamente a Geografia ou a Geopolitica,
tais objetivos também estdo associados ao ensino dessas, pois as mesmas
devem permitir ao aluno a minima no¢do dos movimentos e articulagées
inerentes ao desenvolvimento e a manutencdo do sistema socioeconémico
vigente, das relagées de poder e do jogo de interesses que moldam as
relacgoes politicas em diferentes escalas espaciais, as quais (re)produzem os
espagos.

Na verdade, o ensino de geopolitica coloca o professor diante de
grande responsabilidade, a de fornecer ao aluno a possibilidade do

desenvolvimento de competéncias que propiciem a ele, mesmo que de
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maneira inicial, a capacidade de realizar uma leitura critica de fatos e de
processos em uma escala que vai além de sua imediata vizinhanca.

Tomando como referéncia os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) para o Ensino Médio de Ciéncias Humanas, a Geografia é uma das
ciéncias componentes da grade curricular padrao, que tem parte da funcao
descrita acima, pois, deve proporcionar ao aluno, entre outras, a capacidade

de

orientar o seu olhar para os fenomenos ligados ao espaco,
reconhecendo-os ndo apenas a partir da dicotomia sociedade-
natureza, mas tomando-os como produto das relacées que
orientam seu cotidiano, definem seu “locus espacial” e o
Iinterligam a outros conjuntos espaciais (Brasil, PCN — CH, p.

31).

Nao ha nos documentos até aqui analisados uma referéncia direta a
geopolitica enquanto disciplina ou area, mas percebe-se a aproximagao das
funcoes da geografia acima citadas com a caracterizacao tedrica e a definig¢ao
a qual anteriormente chegamos para a area de geopolitica.

Ao fazer referéncia ao espaco “como produto das relagbes que
orientam o cotidiano”, se deve entender como uma relacao de forgcas, um jogo
de interesses dos grandes atores do sistema internacional. Dessa forma,
reforca-se ndo s6 a importancia da Geografia no curriculo, mas também sua
responsabilidade sobre a area da geopolitica.

Inegavel, a partir desse ponto de vista, o papel estratégico
desempenhado pelo ensino da geopolitica na educacao basica. Permitir aos
alunos a possibilidade de chegar a vida adulta e ao ensino superior com uma
minima capacidade de compreender a légica das acgdes que constroem e
reconstroem as estruturas e a dinamica dos espacgos em que eles se inserem
é algo imprescindivel para a formagao critica do cidadao.

O pensamento critico pode ser entendido como aquele que “nao se

submete a poderes de Estado ou a injungbes para cerrar fileiras com os que
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marcham contra este ou aquele inimigo sacramentado” (SAID, 2007, p. 25).
Entende-se assim, que tal formacdo deve buscar maior liberdade e
autonomia em suas proposi¢oes, nao se restringindo ou se contentando com
aquilo que é posto por aqueles que, a principio, possuem grande gama de
informacodes e podem, com base em seus interesses, direciona-las.

Ainda, concordando com Girotto & Santos (2011, p. 145), acredita-se
que a geopolitica deve ser valorizada e tomada como uma das frentes mais
importantes da Geografia dentro do ensino médio. Apesar do atual perfil
globalizado da sociedade contemporanea, nao se deve esquecer que o global é
formado por recortes espaciais menores, e que grande parte das acoes
estratégicas se manifesta em escala local, ainda que apenas como
consequéncia. E nesse nivel de analise que a compreensdao dessas
articulacgoes talvez se torne mais palpavel para o estudante.

Outro documento de grande relevancia e que nos ultimos anos passou
também a nortear a estruturacdo do ensino médio brasileiro é a Matriz de
Referéncia do ENEM. Nesse estdo contidos os eixos cognitivos, as
competéncias e as habilidades que dao base a formulacdo do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Entre os eixos cognitivos que sdo abordados pelo referido documento,
os quais sdo comuns a todas as areas, é citada a capacidade do estudante de
compreender processos histérico-geograficos (Brasil, Matriz de Referéncia do
ENEM, p. 1). Ou seja, sua capacidade de avaliar cronolégico e espacialmente
as alteragoes vividas pela sociedade, e claro suas motivagoes e
desdobramentos. Para tal, a andalise geopolitica certamente pode ser
utilizada.

Na area de Ciéncias Humanas da Matriz de Referéncia do ENEM,
novamente os aspectos inerentes a geopolitica ganham destaque. Na
Competéncia de Area 2 ¢ posto como perspectiva avaliativa a capacidade do
aluno de “compreender as transformacoes dos espacos geograficos como
produto das relagdes socioecondomicas e culturais de poder”’. Dentro dessa

competéncia, trés habilidades que sdo esperadas chamam a atencao:
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- Identificar os significados historico-geograficos das relagées
de poder entre as nagoes.

- Comparar o significado histérico-geografico das
organizagdes politicas e socioeconémicas em escala local,
regional ou mundial.

- Comparar o significado histérico-geografico das
organizacoes politicas e

socioeconémicas em escala local, regional ou mundial.

(Brasil, Matriz de Referéncia do ENEM, p. 11)

Tais habilidades reforcam a importancia do desenvolvimento da
capacidade de executar uma leitura critica e ao mesmo tempo ampla e
estratégica do espaco, e assim, novamente leva a reflexao sobre o papel da
geopolitica na formagao do estudante do ensino médio.

Outro documento que ainda nao é tomado oficialmente como uma
referéncia, pois ainda esta em construcdo, mas que pela sua abrangéncia e
pelos seus objetivos merece nossa atencdo é a Base Nacional Curricular
Comum (BNCC).

Esse documento teve sua segunda versdo preliminar publicada em
abril de 2016 e tem sido elaborado com a participacao de uma grande gama
de profissionais, pesquisadores, professores e institui¢ées, e servira para
homogeneizar a estrutura da educagao basica no pais, indicando o conjunto
essencial de habilidades e conhecimentos que todo aluno de desenvolver. A
ideia é que essa base funcione como uma estrutura comum para os
curriculos e seja a referéncia na elaboracido de exames de selecdao para o
ensino superior, buscando assim, em certa medida, uma maior igualdade de
oportunidades.

De acordo com a BNCC, dentre os objetivos de aprendizagem do
ensino de Geografia esta a compreensao: do Estado como uma organizacao
sociopolitica e a organizagdo do territério a partir desse; do sistema

capitalista como a ordem socioeconomica global que induz a organizacao dos
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territérios e o uso/apropriacao dos espacos; de como as forcas hegemonicas
da sociedade capitalista buscam a partir do uso de diferentes formas de
linguagens a uniformizacdo do comportamento, das formas de ver e
entender o mundo, como fins de manutenc¢io do status quo (BNCC, 2016, p.
160 — 162).

Na verdade, na atual fase do sistema socioeconémico vigente, onde o
Estado, seus lideres (em maior ou menor escala) e as estruturas que o
constituem - com destaque para a sociedade e o povo que o representa - estao
subjulgados aos interesses economicos e estratégicos de grandes corporacgoes
empresariais, é cada vez mais dificil e a0 mesmo tempo imprescindivel, que
se busque a ampliagdo de uma leitura mais panoramica e critica sobre os
fatos que marcam o cotidiano.

Além disso, a compreensiao dos acontecimentos que marcam a
organizac¢ao humana sobre o espag¢o na contemporaneidade, requer a busca
de causas histéricas, mas também toma como referéncia informacgées e
noticias divulgadas pelos mais diferentes meios de comunicagao. Esses, por
sua vez, despejam informacgoes em volumes cada vez maiores, sobre os mais
diferentes processos e regides, através das mais diferentes midias, sobre um
numero cada vez maior de pessoas, muitas vezes de modo perigosamente
resumido e recortado.

A modernizagao e a pulverizacdo dos meios de comunicac¢ao tornam as
acoes geopoliticas e seus desdobramentos realmente globais. Permite que
movimentos e processos antes circunscritos a determinadas areas ganhem
maior abrangéncia espacial e social, o que os tornam mais complexos, mas
também aumenta as chances de distor¢bes e compreensdes indevidas ou
mesmo direcionadas. Um exemplo claro é o atual quadro de “Guerra ao
Terror”, que vivenciado desde o inicio desse século, tem ganhado novas
roupagens com o fortalecimento de grupos fundamentalistas e com a

indevida generalizagao de um perfil radical associado aos povos islamicos?.

4 Referente ao quadro recente de fortalecimento do Estado Isldmico e a agdes islamofobicas registradas em diversos
paises em funcdo disso.
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Esse cenario torna a realizacdo de analises geopoliticas e
principalmente o ensino da geopolitica um campo dinamico, complexo e, ao
mesmo tempo, sujeito a lidar com apresentacoes, compreensoes e analises
tendenciosas, maniqueistas. Lidar com essas questdoes em sala de aula é um
desafio constante.

Além disso, a BNCC traz uma estruturacdo das habilidades e
competéncias que a Geografia deve proporcionar ao aluno do ensino médio.

Dentre essas, na Unidade Curricular 5, sdo listadas a capacidade de

- Analisar as relagdes geopoliticas e econémicas mundiais,
entendendo o papel dos Estados nagido, das instituigoes
supranacionais e das organizag¢bes de diferentes naturezas e
finalidades nessas relagoes.

- Examinar conflitos e tensfes territoriais nacionais e
internacionais na contemporaneidade, identificando suas

causas e consequéncias. (BNCC, 2016, p. 640)

Assim, diferente doas outros documentos até entdo mencionados, a
BNCC traz uma referéncia direta a abordagem geopolitica e reforca o
carater estratégico dessa na formacdo de um estudante mais critico, capaz
de compreender a logica existente na dinamica socioeconémica e espacial.

Esses pontos reforcam a ideia de que na abordagem em sala é
também fundamental ter em mente que o jogo de poder e as suas
implicagées geopoliticas tém se tornado cada vez mais complexos, em
especial desde a ultima década do século passado. A diplomacia, tomada de
maneira classica como a relacdo entre os Estados e/ou seus representantes,
sofreu profunda transformac¢do (KHANNA, 2011, p. 14). Novos centros de
decisdo e influéncia tém emergido em todo o mundo e néo se tratam apenas
de Estados - que galgaram maiores indices de crescimento econémico, social

e/ou tecnologico - mas de grupos empresariais, ONGs e figuras influentes.
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Conclusao

Nao ha como negar, a geopolitica é um campo interdisciplinar. Talvez
a area das Ciéncias Humanas que melhor direciona para essa abordagem,
tdo almejada nos ultimos tempos dentro da educagao nacional.

O esforco aqui empregado na aproximacdo entre as analises
geopoliticas e a Geografia nao deve ser tomada como uma minimizacio da
relevancia de outros conhecimentos e ciéncias para a formulacdo das
mesmas, mas sim como uma forma de entendimento desse campo tdo amplo,
complexo e, as vezes, ainda obscuro, do qual nos propomos a tratar nesse
trabalho.

Entende-se que nao ha como jogar uma partida de xadrez sem um
tabuleiro. A 16gica do jogo e as estratégias s6 podem ser pensadas a partir do
posicionamento das pecas sobre aquele. Isso reforca a crenca de que a
geopolitica é uma area intimamente geografica. Nao ha disputa de poder
pelo espaco que ocorra a visualizagdo e leitura das suas variaveis fisicas e
socioeconomicas, e para isso € imprescindivel a leitura geografica. Afinal “a
geografia nao discute, simplesmente ¢’ (SPYKMAN, 1942, apud KAPLAN,
2013, p. 31).

Fato é que a “alfabetizacdo geopolitica” é imprescindivel para a
formacao de jovens mais criticos e capazes de compreender melhor o sistema
que os envolve e suas manifestacbes no espacgo cotidiano. Formacao essa
destacada pelos documentos norteadores da estruturagao do ensino médio
brasileiro como um dos seus objetivos.

Ao retomarmos os documentos e as citagoes aqui citados, de forma
mais explicita ou tacita, todos eles apontam para a formacdo critica do
estudante. Uma formacdo que proporcione ao aluno a capacidade de
compreender a légica da construcao do espaco e da sociedade que o rodeia,
do jogo de forgas que move tal dinamica.

O ensino de geopolitica nao se resume a fornecer informagoes e expor

cenarios de conflitos elou tensdes entre KEstados. Diante dessa nova
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estrutura do cenario internacional, trata-se de instrumentalizar os
estudantes da capacidade de ler e de interpretar criticamente os fatos
associados ao seu cotidiano.

Municiar os cidadaos com a capacidade de compreender a logica posta
sobre a articulacdo do espaco é permitir-lhes terem maior possibilidade de
sair da condi¢cdo de meros coadjuvantes. Ter a possibilidade de avaliar a
conjuntura posta, essa que é fruto de uma estrutura de poder ja
estabelecida, e com isso posicionar-se de maneira um pouco mais auténoma.
Ou seja, permitir que o estudante, ao longo de sua formacgao, adquira e
desenvolva a capacidade de questionar a “verdade (im)posta” pelos meios
formadores de opinido, de correlacionar fatos, de fugir de uma leitura
fragmentada ou mesmo limitada da realidade que o cerca.

Assim, outro aspecto que fica claro nos documentos aqui analisados, é
que o objetivo do ensino basico, e mais especificamente do ensino médio, nao
se restringe a preparacao para exames de Ingresso no ensino superior, onde
seu senso critico teoricamente seria entdo desenvolvido. A base, que
certamente sera aprofundada ao longo do amadurecimento intelectual do

estudante, deve ser construida ainda nesse nivel de ensino.
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Formacao e desenvolvimento profissional de
professoras da Educacao Basica

Vera Liucia Lacerdal

Geovana Ferreira Melo?

RESUMO

O presente estudo tem como objetivo analisar aspectos da formagéo continuada
de professoras que atuam na Educagdo Béasica, em escolas publicas do Governo
do Distrito Federal, que tenham participado de ac¢ées formativas promovidas
pela Escola de Aperfeicoamento de Profissionais da Educacdo — EAPE. A
investigagao foi orientada pelo seguinte questionamento: quais as contribui¢ées
das agoes de formacdo continuada de professores, promovidas pela EAPE, para
o desenvolvimento profissional docente? A pesquisa, de abordagem qualitativa,
teve como ponto de partida a analise da literatura da area, tendo sido
embasada, principalmente, pelos seguintes autores: Gatti (2009); Imbernén
(2009); Marcelo Garcia (2009); Marcelo Garcia e Vaillant (2012); Melo (2007;
2009); Névoa (2000); Pimenta (2002). Os dados foram obtidos por meio de
questionario e grupo focal dos quais participaram as professoras de duas
escolas do Governo do Distrito Federal. A partir da analise de conteddo dos
dados sdo apresentadas as seguintes consideragées: a formacdo continuada
promovida pela EAPE é entendida como campo fértil para o aprimoramento
profissional, desde que seja planejada e realizada conforme as demandas
especificas de cada realidade e com o envolvimento direto das professoras. A
escola é um dos espacos privilegiados de formacéo, de construcido da identidade
profissional e dos saberes docentes, a serem associados com as experiéncias

individuais e coletivas, que apontam para o desenvolvimento profissional das
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Formation and professional development of teachers of basic education

ABSTRACT

This study has objective to analyze the contributions of the School of Education
Professionals Enhancement - EAPE for the professional development of
teachers.

The research was guided by the following question: what are the contributions
of continuing education activities for teachers, promoted by EAPE for the
professional development of teachers? The research, qualitative approach, had
as 1ts starting point the analysis of the literature of the area, having been
grounded primarily by the following authors: Dubar (1997); Pepper (2000);
Melo (2007); Névoa (2008); Gatti (2009); Marcelo Garcia (2009); Imbernon
(2010); Marcelo Garcia and Vaillant (2012); Tardif (2014). The dates were
collected through questionnaires and focus group which participated teachers
of two schools in the Federal District. From the following considerations of data
content analysis are presented: the continuing education promoted by EAPE is
seen as fertile ground for the professional development provided it is planned
and carried out according to the specific demands of each situation and with
the direct involvement of the teachers. Designing teaching experiences as a
starting point for the construction of new knowledges, while in constant flux
and sedimentation, allows reframing the preparation training processes. The
school is one of the privileged spaces for training, construction of professional
identity and teaching knowledge, to be associated with the individual and

collective experiences, related to the professional development of teachers.

KEYWORDS: Continuing Education. Teaching Knowledge. EAPE. Basic

Education. Professional Development.

* % %

Renova-te.

Renasce em ti mesmo.

Multiplica os teus olhos, para verem mais.
Multiplica-se os teus bragos para semeares tudo.
Destroi os olhos que tiverem visto.

Cria outros, para as visées novas.
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Destroi os bragos que tiverem semeado,
Para se esquecerem de colher.

Sé sempre o mesmo.

Sempre outro. Mas sempre alto.
Sempre longe.

E dentro de tudo

Cecilia Meireles

Para iniciar...

Ea partir da crenc¢a no ser humano, na capacidade de nos recriar e no
desejo de buscar um maior entendimento das questdes, que muitas vezes nos
parecem habituais e quase sempre naturalizadas, que ousamos realizar este
processo investigativo. O desenvolvimento da atividade docente nao se pauta
somente no conhecimento técnico e reprodutor, pelo contrario, requer a
compreensao das questées envolvidas no trabalho do professor, sua
identificacdo e a busca de resolucdo de problemas inerentes ao cotidiano
escolar. O objetivo desse topico é apresentar como o processo de formacao
vem se delineando nas discussoOes e o que a literatura aponta sobre o tema.

De acordo com André,

A constatacdo de que, nos anos mais recentes, os pesquisadores
buscam vincular as experiéncias de formacgdo com as praticas do
professor em sala de aula, o que constitui um avango em relacédo ao
que era feito na década anterior, pols mostra uma concepc¢io da
formag¢do docente como um continuum, ou um processo de
desenvolvimento profissional, o que condiz com a literatura

recente da drea (ANDRE, 2010, p. 179).

O avanco pode ser percebido na alteragao do foco privilegiado das
pesquisas que passa a ser a formagido permanente, as concepgoes, os saberes,
a 1dentidade e as praticas do professor em uma perspectiva de
desenvolvimento profissional.

A vinculac¢ido da pratica do professor em sala de aula na formacéao é

demonstrada por diversos autores: Imbernén (2009), Névoa (2008), Pimenta
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(2002), Flores (2014), Marcelo Garcia; Vaillant (2009), Canario (2008),
dentre outros.

Imbernén (2009) fundamenta que ganha terreno a op¢do que nao
deseja apenas analisar a formag¢ao como o dominio das disciplinas cientificas
ou académicas, mas sim que propde a necessidade de estabelecer novos
modelos relacionais e participativos na pratica da formacdo. As acghes
formativas, pautadas no neoconservadorismo, implicam em desencadear
constante desanimo nos professores, em funcdo do distanciamento em
relacdo as suas proprias necessidades cotidianas impostas pela pratica

pedagogica, tendo como consequéncias:

O desconforto de praticas baseadas em processos de um expert
infalivel ou académico (em que o professorado é tido como um
ignorante que assiste a sessbes que pretendem “culturiza-lo”
profissionalmente) que tenta solucionar os problemas do
professorado, muitas vezes sem experiéncia pratica de formador,
demandando metodologias diferentes na formacio (IMBERNC)N,
2009, p. 21).

Tais deficiéncias nos programas de formacdo continuada, muitas
vezes, tém levado ao desinteresse e reagdes de indiferenca por parte dos
professores, por perceberem que certas atividades que prometem ser de
formacao, quase sempre, em nada contribuem para seu desenvolvimento
profissional. Consequentemente, sua realidade do dia-a-dia em sala de aula
também permanece inalterada. Esta sensacio de ineficacia dos processos de
formagao continuada é o sentimento que tem acompanhado muitos
professores e acaba promovendo o descrédito em programas e processos
formativos, principalmente da educacgao basica.

Nesse sentido, Novoa (2008) afirma que nao conseguiremos evitar a
“pobreza das praticas” (p. 17) se nao tivermos politicas que reforcem os
professores, os seus saberes e os seus campos de atuacgdo, que valorizem as
culturas docentes, que nao transformem a docéncia numa profissio

dominada pelos universitarios, pelos peritos ou pela “industria do ensino” (p.
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16). Para este autor produziu-se uma inflacdo discursiva sobre os
professores, mas que pouco reverbera em suas concepcgdes e praticas
pedagogicas. Entretanto, os professores ndo foram os principais autores
destes discursos e, num certo sentido, viram seu territério ocupado por
outros grupos (NOVOA, 2008). Dito de outra forma, ndo se trata mais de
saber o que é necessario fazer para melhorar as praticas pedagogicas, mas
sim fazer a partir dos professores, para e com os professores.

Flores (2011) enfatiza que, “a participacido e a agéncia dos professores
e 0s seus propo6sitos morais assumem uma importancia vital” (p. 182), pois
“o modo como entendem os seus papéis e as suas tarefas e a natureza do
préprio ensino nos contextos em que trabalham — o seu profissionalismo — é
vital para o sucesso da mudanga e para melhoria da qualidade do ensino e
da aprendizagem nas escolas”. A autora reafirma assim a urgéncia de se dar
voz aos professores, a importancia de ouvir o que pensam, sentem e a forma
como realizam seu trabalho e como aprendem com ele, em uma perspectiva
critico-reflexiva-colaborativa.

Para Candau (1996), a formacdo continuada dos professores
configura-se como aspecto especialmente critico e importante para a
implantacao de qualquer proposta que se proponha a uma renovacao das
praticas pedagogicas e das escolas. A renovacao e a melhoria da qualidade
na atuacdo dos professores e, consequentemente, nas aprendizagens,
implicam considerar segundo Gatti (2009), a formacao dos professores, sua
carreira e perspectivas profissionais. Marcelo Garcia e Vaillant (2009)
defendem que os professores sao a chave para se entender a dinamica da
mudanga e de pensar os cenarios educativos futuros.

Dessa forma, é oportuno relembrar as expressivas mudancas que a
sociedade vem sofrendo ao longo do tempo. Dentre essas mudancas esta a
quantidade de informagoes que disponibilizadas diariamente e a velocidade
de sua propagacdo. A informacdo e o conhecimento sdo requisitos
indispensaveis para a vida profissional, mas, embora semanticamente afins,

esses termos ndo sido sinénimos. Informacao refere-se a tudo aquilo que é
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disponibilizado as pessoas. No entanto, a informacdo s6 se torna
conhecimento quando o individuo lhe atribui sentido, quando a interpreta.

Pimenta (2002) exemplifica esta diferenciacdo quando diz que
conhecimento ndo se reduz a informacido. Este é um primeiro estagio
daquele. Conhecer implica um segundo estagio, o de trabalhar com as
informagoes classificando-as, analisando-as e contextualizando-as. Assim, a
informacgao sé podera se transformar em conhecimento se houver atribuigao
de significado pelos professores no contexto da formacgao, caso contrario, se
perdera rapidamente e nao tera nenhuma influéncia nas praticas
pedagodgicas. Segundo este raciocinio, a escola continua tendo um papel
fundamental para o desenvolvimento humano, pois tem como principal
funcao possibilitar a construgdao do conhecimento, por meio de estratégias
que viabilizem o processo de ensino-aprendizagem. No entanto, a escola tem
apresentado escassas mudancas do ponto de vista de sua estrutura
organizacional, curricular e pedagogica. A educagdo reprodutivista, isto é,
pautada na simples transmissdo de informacoes, ainda se faz fortemente
presente nas escolas, mas ja nao faz sentido no mundo atual, pois pouco
contribui para a formacéao de criancas, jovens e adultos.

Conforme ressalta Alarcao (2001), urge que a escola mude, que rompa
com velhos paradigmas e que responda as necessidades formativas de
estudantes, conforme suas demandas. E, para que isso seja possivel, é
necessaria uma mudanca de pensamento sobre a escola, é necessario que
acreditemos na possibilidade de encontrar caminhos melhores e mais
adequados para os problemas vivenciados. O envolvimento de todos aqueles
que fazem parte da escola é imprescindivel, pois a escola se constitui a
partir da interacdo entre alunos, professores, equipe pedagoégica, pais e
colaboradores. Todos, sem excecao, precisam reavaliar seus conceitos, suas
crengas e sua pratica (incluindo seus sucessos e fracassos) para irem em
busca de renovacido. Nesse sentido, mais do que nunca, professores e equipe
pedagoégica devem buscar possibilidades de apreensao do real, que esta em

movimento, que é marcado por contradi¢ées, ndo apenas em relacdo aos
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fatos e acontecimentos do mundo, mas, principalmente, em relacdo aos
conhecimentos curriculares, pedagégicos e aos paradigmas educacionais
inovadores, sobretudo, como possibilidade de compreender a realidade
escolar em que atuam, inserida em um contexto social, econémico e cultural
mais amplo.

Ouvir os professores para conhecer o que dizem, pensam, sentem e
fazem tem sido wuma das perspectivas tedrico-metodoldgicas das
investigacoes realizadas nao mais sobre esses profissionais, mas sim,
pesquisas com os professores, o que muda completamente o objeto de estudo
e sua abordagem. Conforme as contribui¢ées de Névoa (2000), os caminhos
mais efetivos para promover mudancas na educacio basica demandam o
consentimento e o engajamento dos professores, portanto, eles precisam ser

ouvidos e considerados.

Formacao de Professores: relevancia de um conceito

A formacdo de professores e suas especificidades tém provocado
muitas discussées no campo da educacio. Na formacio continuada nota-se o
que Imbernén (2009) chama de formacéo padrao baseada em um modelo de
treinamento, tratada como um problema genérico. Nessa o6tica, a formacao
ocorre com a fragmentacdo do conhecimento em diversos “temas” avulsos e
indiferentes as praticas exercidas no dia a dia de sala de aula, ministrada
por experts académicos em cursos e seminarios. Esses modelos de formagao
continuada atendem o discurso unico que advoga a légica de mercado. Neles
o ser humano ndo ¢é concebido como sujeito histérico singular e
simultaneamente coletivo, ou seja, ndo é considerado como um ser de
cultura, dotado de consciéncia capaz de produzir sentidos e significados a
respeito de sua realidade profissional (LACERDA, 2016).

Ao contrario, partimos do pressuposto de que, em sua trajetoria
formativa e profissional, o professor constréi e reconstréi seus saberes,

conforme as necessidades que a pratica lhe impde. No entanto, para que as
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mudangas que ocorrem na sociedade atual possam ser acompanhadas, é
preciso investir na formacao profissional docente com foco na valorizagao da
pesquisa como estratégia formativa, o que 1ira reverberar no
desenvolvimento da reflexdo critica da pratica docente, em que a formacao
continuada seja considerada como prioridade.

Um ponto de destaque na formacdo docente é a necessidade desse
novo perfil profissional para enfrentar os desafios da docéncia, para que os
processos de ensino-aprendizagem sejam efetivados e seus objetivos, de fato,
alcancados. Isso demanda que os professores elaborem diferentes saberes
profissionais, mas também que seja construida uma cultura institucional
pautada na importancia do trabalho coletivo (MELO, 2007). Nesse sentido,
compreender a necessidade dos processos formativos de docentes é relevante
para a melhoria e o aprimoramento das politicas educacionais,
especialmente aquelas que tém como foco os processos de desenvolvimento
profissional dos professores.

As mudancas e incertezas advindas da sociedade influenciam as
rotinas escolares e sobrecarregam os professores em suas fungbes diarias,
provocando inseguranca, desalento e a sensagdo de impoténcia frente aos
desafios que comumente sdo enfrentados de forma isolada e solitaria. Assim,
os processos formativos necessitam constituir-se como espacos de
convivéncia, de troca de experiéncias e, principalmente, de autorreflexio.

De acordo com Imbernén:

A formacdo assume um papel que transcende o ensino, que
pretende uma mera atualizacgdo cientifica, pedagdgica e didatica e
se transforma na possibilidade de criar espacos de participacéo,
reflexdo e formacao para que as pessoas aprendam e se adaptem
para poder conviver com a mudanca e a incerteza. Enfatiza-se
mais a aprendizagem das pessoas e as maneiras de torna-la
possivel que o ensino e o fato de alguém (supondo-se a ignorancia
do outro) esclarecer e servir de formador ou formadora

(IMBERNON, 2002, p.15).
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O professor devera pensar em sl mesmo e no outro, no que acredita,
no que faz e como faz, em seus valores e atitudes inseridos em movimentos
coletivos diarios com os objetivos de ensino-aprendizagem. Movimentos que
se produzem em todas as dire¢coes de sua vida e de seus convivios.
Movimentos que o constréi no dia a dia e tecem seu desenvolvimento
profissional e humano no transcorrer de sua vida. Canario (2008) enfatiza
que o professor ndo ensina apenas o que sabe, ensina também o que ele é.

Nessa perspectiva, a formacgao continuada constitui-se como alicerce
para as alteracGes nas praticas pedagoégicas dos professores, pois, ao terem
oportunidade de investigar e refletir sobre sua docéncia, por meio da
pesquisa e de outras experiéncias formativas, poderdo rever suas opg¢oes
tedrico-metodologicas. A chance de compartilhar davidas, de dialogar com
seus pares, o contato com pesquisas recentes, ou seja, ver e pensar a escola a
partir de diferentes prismas contribui, sobremaneira, para que o0s
professores alterem suas crencas, concepcoes e praticas pedagogicas.

A formacgao continuada de professores tem sido entendida como um
processo permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a
atividade docente, realizado apds a formacgao inicial, com o objetivo de munir
os docentes de ferramentas que essenciais para o exercicio profissional. E
necessario, no entanto, que a formacao inicial seja articulada a formacao
continuada, na perspectiva do desenvolvimento profissional docente,
acessivel a todos que atuam na carreira do magistério, uma vez que sao
Inumeras as transformacées do conhecimento na era tecnoldgica, portanto,
as exigencias para esse profissional sdo muitas e constantes.

Mas, para que realmente a formacao continuada atinja seu objetivo,
precisa ser significativa para o professor. Segundo Nascimento (2000), as
propostas de formacdo dos docentes tém apresentado baixa eficacia e,
algumas das razoes apontadas sdo: a desvinculac¢ido entre teoria e pratica; a
énfase excessiva em aspectos normativos; a falta de projetos coletivos e/ou
Institucionais; entre outros. Essa constatacdo foi publicada ha quase duas

décadas, sendo que os dilemas e dificuldades constituem-se praticamente os
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mesmos, no que tange a formacao docente.

Conforme Marcelo Garcia e Vaillant (2012), o papel do docente se
transformou porque o professor se vé obrigado a assumir um maior acimulo
de responsabilidades, assim como pelo aumento das exigéncias as quais se
encontra submetido. Para os autores, é por meio da formacdo mutua que os
sujeitos podem encontrar contextos de aprendizagem que favorecam a busca
de metas de aperfeicoamento pessoal e profissional. Formar-se supée troca
de experiéncias, interacgoes sociais, aprendizagens.

Moita (1992) indica que ter acesso ao modo como cada pessoa se forma
é ter em conta a singularidade da sua histéria e, sobretudo, o modo singular
como age, reage e interage em seus contextos. Um percurso de vida é assim
um percurso de formacao, no sentido em que é um processo formativo. Nessa

direcdo Pimentel (1993) assevera que:

E ali, na concretude do real, no cotidiano de muitas facetas que o
homem encarnado, ndo o abstrato homem da especulacgio, esta
inteiro — emocdo, afeto, pensamento, comportamentos... Ali, na
realidade pré-reflexiva da cotidianidade, estdo seu passado e seu
presente, articulados na pessoa. Mais do que isso, o cotidiano é o
l6cus da interseccdo dos processos sociais e da subjetividade
individual. Portanto, ali, nas “banalidades” do dia-a-dia, nos atos
“a toa”, estdo presentes a biografia social do homem, da cultura,
das ideologias e dos fenomenos sociais em geral. Sera possivel

captar essa complexidade toda? (PIMENTEL, 1993, p. 23).

A reflexdo sobre as praticas pedagogicas dos professores, seus saberes
e sua 1dentidade deve pautar-se no entendimento de que eles sao
protagonistas de sua formacdo, compartilham seus conhecimentos e
significados “com a consciéncia de que todos somos sujeitos quando nos
diferenciamos trabalhando juntos, e desenvolvendo uma identidade
profissional, sem ser um mero Iinstrumento nas maos de outros”
(IMBERN()N, 2009, p. 32). Isso significa a possibilidade de compartilhar e

gerir a sua vida individual e em grupo, como profissional e como pessoa no
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mundo.

Sendo assim, pensar no conceito de formacao docente nos remete a um
conceito formal e outro informal. Marcelo Garcia e Vaillant (2012)
reafirmam essa ideia ao destacarem que os conhecimentos profissionais sio
gerados em espacos formais e, em muitas outras ocasides, surgem em
contextos informais. Os autores diferenciam, na formacdo docente, essas

duas situacgoes:

O aprendizado formal combina um alto status, conhecimento
proposicional, assim como processos de aprendizagem centrados no
ensino e localizados em instituicées de educacdo especializados
como as universidades. O aprendizado informal, por sua vez, diz
respeito as praticas sociais do dia a dia e do conhecimento
cotidiano e tem lugar fora das institui¢ées educativas (MARCELO

GARCIA e VAILLANT, 2012, p. 70).

Os professores tém o entendimento claro que ha formacao continuada
na sua modalidade formal, que engloba cursos de qualificacdo — extensao e
poés-graduacao — e, ocorre também, a formag¢ado de modo informal, que se da,
entre outras formas, pelo convivio com seus pares.

Candau (1997) apresenta trés aspectos basilares para o processo de
formacao continuada de professores: a escola, como locus privilegiado de
formacgao; a valorizagao do saber docente; e o ciclo de vida dos professores. A
partir dessas premissas apresentadas pela referida autora, consideramos
que a formacdo continuada deve ter como ponto de partida a compreensao
das necessidades concretas do cotidiano escolar; em segundo lugar, que
considere os saberes docentes e suas especificidades, como plurais,
compositos e em constante construcao; por fim, que a pratica pedagogica seja
objeto de constantes reflexées coletivas, em que os professores possam
desenvolver suas identidades profissionais.

Embora a formacdo continuada deva atender as necessidades do
professor no seu cotidiano, ela nao pode ser entendida como um receituario,

ou seja, um conjunto de modelos metodolégicos ou lista de contetidos que, se
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seguidos, serdo a solucdo para os problemas. Pelo contrario, as propostas
para formacao profissional docente sdo construidas com eles, e ndo para eles
(BEHRENS, 2007).

Nesse sentido, torna-se necessaria a aproximacio dos pressupostos
tedricos e da pratica pedagdgica, bem como sua articulagdo, como salienta
Pimenta (2002). Nao podemos cometer o engano de pensar que apenas a
reflexdo na pratica e sobre a pratica serdo suficientes para o
encaminhamento adequado de todos os problemas enfrentados no fazer
pedagdgico.

A formacéao continuada deve ser capaz de conscientizar o professor de
que teoria e pratica estdo face a face, que a teoria o ajuda a compreender
melhor a sua pratica e a lhe dar sentido e, consequentemente, que a pratica
proporciona melhor entendimento da teoria ou, ainda, revela a necessidade
de nela fundamentar-se.

Diante do exposto, a formacao continuada sera significativa e ajudara
a provocar mudangas nas atitudes dos professores quando contribuir para
formar profissionais que compreendam a relevancia de sua pratica
pedagodgica e invistam na profissdo, por meio de praticas ancoradas em
referenciais tedricos que possam respaldar suas opgoes metodoldgicas.
Sobretudo, professores conscientes de que a educagio, ndo se resume a sala
de aula ou a escola, mas encontra-se inserida em um contexto mais amplo,

em constante movimento, marcado por contradi¢ées e constantes desafios.

Contornos da Pesquisa

Nossa intencdo foi desenvolver uma investigacdo de abordagem
qualitativa, pois esta permite uma diversidade de enfoques para
compreender o objeto de estudo. Segundo Bogdan e Biklen, a investigagao
qualitativa "exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada é
trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita
estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objeto de estudo"

(1994, p. 49).
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O estudo focalizou duas escolas classe (anos iniciais do Ensino
Fundamental), sendo uma do Plano Piloto, localizada na regiao central de
Brasilia e outra de uma das Regiées Administrativas do DF3 com localizagao
mais periférica. Essa opcao por duas escolas situadas em regides com
peculiaridades proprias e com realidades distintas justificou-se pela
necessidade de compreendermos o alcance da EAPE no atendimento as
necessidades formativas dos professores que atuam em diferentes espacos
escolares, marcados por diferencas econdémicas, culturais, sociais e de
localizacgao geografica.

As escolas foram denominadas “Escola Plantar Educacao I” e “Escola
Plantar Educacgao II”. A “Escola Plantar Educacido I” se localiza em area
mais periférica de uma das Regides Administrativas do DF, situada a 31 km
do Plano Piloto e a “Escola Plantar Educacao II” esta situada na regido

central de Brasilia.

Formacao: pelas vozes das Professoras

A formacdo continuada tem se constituido como estratégia para o
aprimoramento dos processos de ensino-aprendizagem, principalmente,
porque, conforme Gatti e Barreto (2009), a formacéao inicial tem se mostrado
pouco eficaz frente as demandas postas ao trabalho docente nas escolas de
educacao basica. No entanto, essa perspectiva de formacao continuada, como
uma politica compensatéria da formagao inicial, também nao responde aos
desafios da pratica pedagodgica, uma vez que os problemas sdo complexos e
derivam das necessidades formativas proprias de cada contexto.

As fragilidades da formacao inicial sdo percebidas pelas professoras e
constituem-se como fatores que as movem em busca de oportunidades de
formacgao continuada. Ao serem questionadas a respeito da importancia da

formacgao continuada, ficou evidente sua necessidade, principalmente em

*Diferentemente dos estados do pais, Brasilia ndo ¢ dividida em cidades e bairros, portanto ndo ha
prefeituras. A capital ¢ composta por 31 Regides Administrativas (RA’s) oficialmente constituidas como
dependentes do Governo de Brasilia.
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funcao do abismo que ha entre a formacao inicial e a pratica pedagégica. Tal
caracteristica foi marcante nos depoimentos das professoras, especialmente

as que estdo em inicio de carreira, conforme podemos lert a seguir:

Fizemos faculdade juntas e até ja falamos que o que vocé aprende
na faculdade, praticamente, ndo serve para nada na aula, porque
quando vocé chega aqui... vocé estuda tanta teoria la: fildsofos,
psicélogos e quando vocé chega aqui nao é isso. Vocé tem que saber
musiquinha para comegar o dia, a musica do lanche, como que
vocé vai dar determinada matéria...sdo coisas que Vocé nao
aprende na faculdade, pelo menos assim... nés que fizemos
Pedagogia... (Copo de Leite — Escola Plantar Educacéo I - Grupo
Focal).

E 1mpossivel, em quatro anos, vocé sair um professor de todo....
Que leciona todas as areas, alfabetizagdo, do pré ao 5° Ano [...]
Coisas que voceé ja teve a sua fundamentagao no curso de formacéo
inicial e na formagdo continuada vai sanando essas dificuldades
que vao aparecendo na sua pratica. Defendendo um pouco o curso
de Pedagogia, eu acho que ndo é uma coisa que se joga fora, acho
que quando temos uma pratica, a tiramos de algum lugar, sendo,
repetiriamos o trabalho da mée, do tio, de casa que é ensinar o que

vocé sabe (Gardénia — Escola Plantar Educagao I - Grupo Focal).

Porque querendo ou ndo é um caminhar e muitas coisas que
aprendemos ld na formacfdo inicial, hoje estdo ultrapassadas

(Glicinia — Escola Plantar Educacgéo II - Grupo Focal).

Os depoimentos denunciam a distancia entre a formacgao inicial, no
curso de Pedagogia, que é a instancia formativa para a docéncia na educagao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, conforme a Resolucgio
CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura. A

* Os depoimentos apresentados foram obtidos no Grupo Focal, tendo sido gravados e, posteriormente
transcritos e textualizados, conforme padrdes da norma culta, respeitado seu pleno sentido. As professoras
foram identificadas por nomes de flores, para resguardar suas identidades. A pesquisa foi aprovada pelo
Comité de Etica em Pesquisa — Parecer consubstanciado n° 1.688.261.
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professora ao apresentar a percepc¢do de que o “que vocé aprende na
faculdade, praticamente, nao serve para nada na aula” explicita a historica
dicotomia entre teoria e pratica, entre instituicbes formadoras e escola
basica. Embora a Resolucdo CNE/CP N° 02/2002 exija que a pratica
pedagogica tenha carga horaria de 400 horas e deva ocorrer desde o ingresso
no curso, o que se observa nos projetos pedagégicos dos Cursos de Pedagogia
é o distanciamento da formacdo com as realidades escolares (GATTI e
BARRETO, 2009).

As professoras da Escola Plantar Educacao I, por estarem em média
no inicio de carreira, apresentaram mais fortemente a compreensao do
distanciamento entre a formagao inicial e o contexto concreto em que atuam.
Ainda, ficou evidenciado que elas se ressentem de conhecimentos mais
especificos dessa formacao, por exemplo, a respeito da dimensao ladica, de
producdo de materiais didaticos para alfabetizacdo e letramento em
portugués e matematica, educacao especial e problemas de aprendizagem.

Diferentemente, na Escola Plantar Educacao II, as professoras, por
terem mais experiéncia profissional (entre 5 e 25 anos de trabalho na
docéncia), demonstram uma outra perspectiva quanto a importancia da
formacao continuada, mais relacionada com a necessidade de se atualizarem
e de acompanharem as rapidas e intensas mudancas do conhecimento,

conforme podemos observar:

Temos que estar abertas as novas aprendizagens. O mundo
mudou, entdo é outro contexto. Nés vivemos de outro jeito, as
familias estdo de outro jeito, na verdade ndés temos que estar
sempre adaptando a essa revolugdo de que as coisas estéo
mudando, evoluindo (Glicinia — Escola Plantar Educacio II -

Grupo Focal).

No 1inicio, faziamos (formacdo continuada) até porque era
obrigatodrio, agora néo, ja procuramos o curso que queremos fazer,
naquilo que se quer melhorar, nas habilidades [...]é fundamental

mesmo, porque quando se busca conhecimento, o conhecimento
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transforma, transforma vocé. Vocé adquire aquela habilidade e o
seu trabalho também vai melhorar, porque vocé comeca a praticar
e isso também vai transformar a vida de alguém. (Alfazema —

Escola Plantar Educacao II - Grupo Focal).

[...]a quantidade de coisas novas, sindromes novas, transtornos e
necessidades, muitas coisas que estdo aparecendo nas criancas e
nés ndo sabemos lidar com isso. Entdo na minha época, alguns
anos atras, quando vocé tinha um aluno com necessidade especial,
em uma turma, era uma coisa rarissima. Hoje todas as turmas
tém um tipo de aluno com necessidade especial e o importante
dessa nossa preparac¢do é nos armarmos de técnicas, de condi¢bes
para abordar esse aluno, para alcancar esse aluno (Flor-de-Liz —

Escola Plantar Educacao II - Grupo Focal).

A necessidade e a importancia da formacgdo continuada para as
professoras da Escola Plantar Educacao II estao diretamente vinculadas as
novas demandas postas pela realidade, especialmente, os desafios
relacionados a inclusao escolar. A professora Flor-de-Liz ao afirmar que “o
importante dessa nossa preparacdo é nos armarmos de técnicas, de
condi¢bes para abordar esse aluno, para alcancar esse aluno” demonstra o
entendimento de que a formacdo continuada pode se constituir em
estratégias de enfrentamento as situacées de diversidade. Diante dessa
compreensao, é que reafirmamos a importancia dos programas de formacao
continuada serem planejados e desenvolvidos a partir das realidades

concretas e dos problemas inerentes a ela. Conforme explicita Imbernodn:

A instituicdo educacional é vista como “nicho ecolégico para o
desenvolvimento e a formacao”. O professor é sujeito e ndo objeto
de formacdo. Parte da premissa de que o profissional de educacio
também possui uma epistemologia pratica, possui um
conhecimento e um quadro tedrico construido a partir de sua
pratica. Por isso é necessario um modelo de aprendizagem cujas
metas sejam dirigir-se a sl mesmo e orientar-se para a capacitacio

da autonomia e cujas caracteristicas principais sejam: criacio de
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atitudes de valorizagdo e respeito; presenca de um curriculo de
formacdo articulado em torno das necessidades e aspiracbes dos
participantes; estabelecimento de relacbes de estimulo e

questionamento mutuo (IMBERNON, 2002, p. 81).

Essa premissa da formagdo continuada, articulada as demandas
reais, esta vinculada ao processo de autorreflexdo dos professores com base
em suas motivagoes, oriundas dos desafios enfrentados. Portanto, a
formacao assume relevancia ao articular-se com as experiéncias, pois nela o
professor encontra a possibilidade de construir novos conhecimentos e de

ressignificar suas praticas pedagogicas. Para a Professora Alfazema:

[...] o conhecimento quando vem com experiéncia, tem mais forga,
porque aquela coisa certinha, vocé ndo sabe onde vai dar errado,
mas quando é uma coisa assim... hoje mesmo eu ja estou saindo
daqui maior em conhecimento (Alfazema — Escola Plantar

Educacgao II - Grupo Focal).

Ao reconhecer que esta “saindo maior em conhecimento” a professora
nos mostra que a atividade desenvolvida no grupo focal foi significativa, pois
proporcionou espaco coletivo para troca de experiéncias, que se constituiram
em aprendizados proficuos. Outras professoras participantes dos grupos
focais, nas duas escolas, também destacaram a importancia de serem
ouvidas em suas necessidades, angustias, anseios e aspiragoes, sobretudo,
porque puderam apresentar esses sentimentos livremente.

Dar voz aos professores, conforme nos ensina Névoa (1992), torna-se
essencial para compreendermos como se constituem profissionais, como
constroem suas identidades e seus saberes, como enfrentam os desafios da
pratica, ou seja, quais concepgoes e crengas orientam sua docéncia. As vozes
docentes sdo, portanto, ponto de partida para a efetivacdo da formacao
continuada, pois requer o consentimento, a intencionalidade e o

comprometimento, conforme podemos ler no depoimento:

[...] Ir atras, procurar uma coisa que a faculdade ndo me ensinou,

mas ela me ensinou autonomia da pesquisa, procurar, procurar em
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varias fontes, me deu as ferramentas para eu poder seguir essa
formacgdo. Acho que a formacdo continuada é isso e também, além
de tudo, é ter comprometimento e resolver os meus problemas, se
vocé aceita as alternativas que ajudam a executar bem o seu
trabalho, assim é essa a intencionalidade da educacgédo [...] acho
que depois do curso inicial, tudo isso entra um pouco na formagao
continuada. A disposi¢cdo de ir atras e também os cursos, as
especializagbes, o mestrado [...] (Gardénia — Escola Plantar

Educacgéo I - Grupo Focal).

Diante do exposto, evidenciamos a pertinente relacdo entre a
formacao inicial e continuada, em que a primeira se assemelha a um gatilho
que dispara em dire¢cdo ao desenvolvimento profissional docente. No
entanto, a formacdo continuada somente podera se efetivar e produzir
efeitos, caso contemple as necessidades das professoras, se considerar e
estender-se ao “terreno das capacidades, habilidades, atitudes e questionar
permanentemente os valores e as concepgoes de cada professor e professora
e da equipe como um todo” (IMBERNC)N, 2002, p. 55). Nesse entendimento,
os processos formativos devem ser organizados de modo a possibilitar que as
professoras desenvolvam suas habilidades, seus saberes e destrezas, tendo

em vista sua autonomia e adesao profissional.

Algumas Consideracoes...

O conceito de formacgao implica compreender que se trata de um
processo permanente, contextualizado e que requer o consentimento das
professoras, pois sem a sua adesdo, os processos formativos sao
inviabilizados. Portanto, a formacido deve ser planejada a partir das
demandas reais de cada contexto, no sentido de possibilitar experiéncias
significativas, tendo como finalidade promover o desenvolvimento pessoal e
coletivo dos professores.

A analise dos dados revela a distancia entre a formacao inicial e
continuada, além de explicitar as dificuldades enfrentadas pelas

professoras, principalmente no inicio da carreira. Diante dessa constatagao,
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torna-se fundamental criar oportunidades para as professoras vivenciarem
processos formativos que tenham suas realidades como ponto de partida,
que a formacdo seja planejada e desenvolvida tendo como pressupostos as
necessidades concretas 1mpostas pela pratica pedagédgica. Nesse
entendimento, os processos formativos devem ser organizados de modo a
possibilitar que as professoras desenvolvam suas habilidades, seus saberes e
destrezas, tendo em vista sua autonomia profissional e seu desenvolvimento
docente.

Diante do exposto, apresentamos as seguintes conclusées: a formacao
continuada promovida pela EAPE é entendida como campo fértil para a
elaboragao e reelaboracdao dos saberes docentes, para a constituicado da
1identidade profissional, para reflexdo das praticas pedagdgicas e, por
conseguinte, para o aprimoramento profissional, desde que seja planejada e
realizada conforme as demandas especificas de cada realidade e com o
envolvimento direto das professoras. A escola é um dos espacos privilegiados
de formacgdo, de constru¢do da identidade profissional e dos saberes
docentes, a serem associados com as experiéncias individuais e coletivas,

que apontam para o desenvolvimento profissional das professoras.
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Reflexoes sobre a escolarizacao de um aluno
ouvinte filho de pais surdos: uma discussao
inicial sobre Codas

Giovani Ferreira Bezerral

Joyce Hellen Mateus?

RESUMO

Este trabalho aborda a tematica dos sujeitos ouvintes e filhos de pais
surdos, os quais tém sido denominados como Children of Deaf Adults
(Codas). Objetivou-se analisar o processo de escolarizacdo e interacio
comunicativa de uma crianca Coda, matriculada em wuma creche
municipal. Adotou-se abordagem qualitativa e recorreu-se a metodologia
do estudo de caso. Para coleta de dados, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com as professoras e a coordenadora que trabalhavam
ou ja tinham trabalhado com essa crianca, nos anos de 2014 e 2015. As
entrevistas foram gravadas, transcritas e analisadas, recorrendo-se,
também, a observacgoes coparticipantes na turma onde estudava a crianga
e a registros em diario de campo. Concluiu-se que a crianga enfrenta
dificuldades comunicativas e de interagdo social no contexto da
instituicdo de ensino, sendo, as vezes, confundida com uma crianga com
deficiéncia, além de sofrer as consequéncias negativas da incapacidade
da institui¢do para estabelecer comunicag¢do com seus pais surdos.
PALAVRAS-CHAVE: Diversidade linguistica. Codas. Educacio

Inclusiva.
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Reflections about the schooling of a student listener fathers son

deaf - an initial discussion of Codas

ABSTRACT

This work deals with the theme of the hearing subjects and children of
deaf parents, who have been denominated as Children of Deaf Adults
(Codas). The objective was to analyze the process of schooling and
communicative interaction of a Coda child, enrolled in a municipal day
care center. A qualitative approach was adopted and the methodology of
the case study was used. For data collection, semi-structured interviews
were carried out with the teachers and the coordinator who worked or
had already worked with this child, in the years 2014 and 2015. The
interviews were recorded, transcribed and analyzed, using also
collaborative observations In the group where he studied the child and in
the records in the field diary. It was concluded that the child faces
communicative difficulties and social interaction in the context of the
educational institution, being sometimes confused with a child with
disabilities, in addition to suffering the negative consequences of the
institution's inability to establish communication with their deaf parents.

KEYWORDS: Linguistic Diversity. Codas. Inclusive education.

* % %

O universo surdo e o ouvinte marcam as fronteiras dos CODAs.
Ronice Miiller de Quadros e Mara Massutti

Introducao

Este trabalho tem como objetivo precipuo problematizar o processo de
escolarizacdo e interacao comunicativa de um aluno ouvinte, filho de pais
surdos, no contexto da Educagao Infantil de uma cidade pequena, localizada
no sul do estado de Mato Grosso do Sul. Criangas nessa condigao tém sido

denominadas, pela literatura especializada, como Children of Deaf Adults?

3. N . = . . .
Literalmente, em portugués, “criangas de surdos adultos”, essa expressdao tem sido traduzida, mais

precisamente, com o sentido de “filhos de pais surdos” ou “filhos de surdos adultos”.
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(Codas). A fim de melhor compreender a particularidade desses sujeitos,
buscou-se analisar como o aluno em questdo era incluido no contexto
educacional, haja vista sua singularidade linguistica e as consequentes
necessidades educacionais apresentadas por ele.

De inicio, houve dificuldade de encontrar materiais conceituados e
pesquisas relacionadas especificamente aos Codas, por ser um tema ainda
pouco discutido e pesquisado até o momento. Segundo Oliveira (2014, p. 277,
grifo da autora), “As pesquisas e reflexoes em torno dos Codas — Children of
Deaf Adults — Filhos de Pais Surdos ainda sio incipientes no Brasil. As
questdes que permeiam essas reflexées e pesquisas orbitam a esfera da
cultura e lingua”. Depreende-se, portanto, a relevancia e originalidade da
pesquisa ora relatada, que surgiu da realizacdo de um trabalho de conclusao
de curso (TCC) na graduagao em Pedagogia. Os resultados obtidos com esse

trabalho sdo ora socializados com toda a comunidade académica.

Codas: primeiras aproximagoes conceituais

Partindo-se do pressuposto de que a interacao social e comunicativa faz
parte do desenvolvimento humano, verifica-se a importancia da aquisi¢ao da
linguagem pelos individuos desde os primeiros meses de vida. Entende-se
que a crianca desenvolve a linguagem verbal por meio do contato com o
adulto ou parceiros mais experientes inseridos na cultura, podendo estes
serem os pais, professores ou até mesmo criangas que ja possuem uma fala
mais elaborada (VIGOTSKI, 2001).

Assim, no cotidiano das criangas crescidas em uma familia em que
todos falam e sdo ouvintes, elas tém contato com barulhos, ruidos, sons de
conversas, entre outros estimulos sonoros e vocais. Mas, e se uma crianca for
ouvinte e tiver pais surdos e nao oralizados? Como fica seu processo de
desenvolvimento linguistico-cognitivo, inserc¢do cultural e escolarizagao?

Antes de apresentar possiveis pistas para entender e/ou problematizar essas
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questoes, é preciso apresentar alguns esclarecimentos iniciais sobre o caso.

Para melhor compreensao, Quadros e Massutti (2007, p. 246) explicam que::

A experiéncia de nascer, viver e crescer em meio a uma familia de
pais surdos faz com que a percep¢io das representacées culturais,
sociais, politicas e linguisticas sejam atravessadas por substratos
filosoficos, éticos e estéticos marcados por tensbes em zonas
fronteiricas de contato. O universo surdo e o ouvinte marcam as

fronteiras dos CODAs.

Destarte, uma caracteristica apresentada pelo Coda é, em muitas
situacoes, o carater bilingue, pois esse sujeito esta inserido em ambientes de
convivéncia onde as pessoas se comunicam de diferentes maneiras: em casa,
pela Lingua Brasileira de Sinais (Libras)? quando esta é dominada
fluentemente pelos familiares da crianca; e, na escola, pela lingua falada.
Em decorréncia disso, outra caracteristica marcante no desenvolvimento da
pessoa Coda é seu pertencimento tanto a cultura surda, como a cultura
ouvinte, o que gera uma espécie de hibridismo cultural, marcado por tensoes
e estranhamentos sociais, sobretudo por parte daqueles que, sendo ouvintes
e membros de familias ouvintes, nao partilham do universo surdo.

No caso dos Codas, é, pois, muito comum que vivenciem, desde cedo, a
cultura surda, mesmo nao sendo surdos, pois estdo em constante contato
com a familia e a comunidade surda (OLIVEIRA, 2014). Segundo Quadros e
Massutti (2007, p. 245):

* Essa situacdo do sujeito Coda torna-se mais complexa quando os pais ndo dominam a Lingua de Sinais
ou quando ndo a utilizam de forma preponderante para se comunicar com os filhos, o que carece de
pesquisas e analises mais detidas. Por isso, nem todos os Codas podem ser considerados, a rigor,
bilingues. Oliveira (2014), a partir de entrevistas com esses sujeitos, indicou dados sobre autopercepc¢do
dos Codas, apontando que alguns se comunicam com os pais surdos por meio da lingua portuguesa
escrita e falada, de modo que “[...] ndo se consideram bilingues e vivem em um Unico universo
partilhando uma unica cultura” (OLIVEIRA, 2014, p. 284); outros, podem ser filhos de surdos oralizados,
tendo aprendido a lingua de sinais na fase adulta apenas e, por fim, hd os Codas, cujos pais se
comunicam por lingua de sinais propriamente dita.
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A grande maioria desses surdos tiveram contato com a lingua de
sinais e a utilizaram em associagcoes de surdos e outras
organizacoes. Dentro desses espacos, os CODAs, que sio trazidos
geralmente, pelos pais e familiares, crescem juntos com outras
criancgas e até adultos surdos, exercitando, assim, a lingua e sua

cultura.

Desse modo, quando a crianca Coda comega a ter os primeiros
contatos com a lingua dos pais, adquire um modelo de espago visual muito
mais agucado, buscando detalhes pequenos em todos os objetos e, com isso,
adquire caracteristicas dos surdos no seu desenvolvimento psicossocial e
perceptivo. Como relata Oliveira (2014, p. 284-285) sobre o universo dos
Coda, “Nascemos em uma piscina que tem uma agua que nos encanta os
olhos e, com o tempo, o outro ouvinte nos apresenta outra piscina com uma
agua que nos encanta os ouvidos. Vivemos la e c4”. Por outro lado, quando
chega ao contexto escolar, muitas vezes, ha implica¢ées contraditérias por
esse fato e se cria uma barreira ou resisténcia linguistica entre os agentes
escolares e os pais dos alunos Codas, com impactos negativos para os

ultimos. Para Quadros e Massutti (2007, p. 256-257, grifos nossos):

A perspectiva bilingue de um Coda em escola de ouvintes é
negligenciada. O reconhecimento dessas caracteristicas culturais,
sociais e linguisticas, que deveriam ser tomadas como elementos
relevantes para o seu processo interativo escolar, é neutralizado.
Na maioria das vezes, a escola recebe essa crianca ouvinte, filha de

pais surdos, e estabelece um muro que a separa de seus pais.

Nessas condigoes, a crianca Coda é inserida no contexto escolar, com
caracteristicas culturais diferentes de sua casa e familia, principalmente
pela diferenca da lingua utilizada em um e outro espago. Pela falta de
conhecimento da instituicao, essa crianga acaba sendo negligenciada, em vez

de a escola valorizar essa situacao para trabalhar com e pela diversidade.
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Nao é raro que, nesse cenario, o aluno Coda acabe caracterizado como
“deficiente”, indesejavel ou problematico. A falta de comunicacdo dos
profissionais da escola com os pais surdos acaba por prejudica-lo ainda mais
no seu desenvolvimento e aprendizagem, reforcando uma suposta
“deficiéncia” herdada pela crianca, o que leva a muitos equivocos na pratica

pedagodgica.

Procedimentos metodolégicos

A abordagem utilizada para o desenvolvimento deste trabalho é
qualitativa. O tipo de pesquisa é estudo de caso e, como procedimentos
técnicos para coleta de dados, foram feitas entrevistas semiestruturadas e
sessoes de observacdo na classe onde estava matriculado o aluno Coda.

Segundo Rivero (2004, p. 2):

A pesquisa qualitativa envolve a descrigdo de dados obtidos pelo
pesquisador através do contato direto com a situacido estudada,
enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em
retratar a perspectiva dos participantes diante dos fatos que

envolvem o contexto social [...].

Optou-se por um estudo de caso para se ter uma visdo de todo o
processo de escolarizacdo do aluno Coda. Torna-se interessante mencionar
que, para Carvalho (2012), o estudo de caso tem como objetivo promover
uma investigagdo empirica de um fenomeno social que se deseja
compreender em sua complexidade, conhecendo mais profundamente suas

caracteristicas e o contexto no qual se manifesta.

O sujeito-alvo da pesquisa e a instituicdo

No momento de realizagao do estudo, o sujeito-alvo da pesquisa, do
sexo masculino, tinha 4 anos de idade e estava matriculado, no periodo

matutino, em uma turma de maternal II de um Centro Integrado de
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Educacao Infantil (CIEI) da rede municipal de ensino da cidade. Ele tem a
mae e o pai surdos, que foram alfabetizados na Lingua Brasileira de Sinais e
nao sao oralizados. Vale ressaltar que a crianga era atendida na mesma
instituicdo desde o bercario, onde permanecia em periodo integral, tendo
essa situacdo sido alterada apds o menino completar os 3 anos de idade e
ingressar no maternal II, quando passou a ficar apenas meio periodo no
CIEIL. A partir de entdo, no restante do dia, ficava em casa, com os pais.
Atualmente, essa instituicdo oferta Educacdo Infantil, da creche a
pré-escola, para cerca de 450 alunos. Localizada em um bairro periférico da
cidade, tem recebido criancgas cujos pais e/ou responsaveis sao trabalhadores
que atuam, sobretudo, no comércio local, em industrias do municipio, em
servigos domésticos e/ou profissdes bracgais, o que caracteriza uma populacao
relativamente vulneravel e de baixa renda. O alto nimero de criancas por
turma, considerando que seus pais e/ou responsaveis dependem do CIEI
para exercer suas atividades laborais, compromete a qualidade do trabalho
docente, que, assim, nem sempre consegue articular satisfatoriamente as
dimensées de cuidar e educar na instituicdo. Esse cenario, aqui descrito em

linhas gerais, fica refletido no caso ora discutido.

Processo de observac¢do

A crianca foi observada durante 30 dias, nas aulas da professora
regente, no periodo matutino, realizando-se em todos esses dias de
observacdo um diario de bordo, em que eram anotados os principais
acontecimentos.

Apesar de a escolha ter sido, de inicio, a observagao nao participante,
a professora regente solicitou, em varios momentos, que a pesquisadora a
auxiliasse nas atividades que pretendia aplicar para a turma, porque a sala
era muito agitada e numerosa. Assim, a professora encontrou na
pesquisadora um apoio para sua pratica pedagogica.

Tais solicitagées foram atendidas, de modo a se viabilizar a

continuidade da pesquisa e ofertar algum suporte a professora, o que acabou
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por se caracterizar em uma pratica de observagdo participante ou
colaborativa. Mesmo que a pesquisadora nao tivesse planejado, foi valido
coparticipar nas atividades realizadas, de modo a se compreender melhor a
interagao do aluno Coda na realizagdo dessas atividades, bem como sua

comunica¢ao com os colegas da turma.

Sujeitos entrevistados

Para o desenvolvimento da pesquisa, no més de abril de 2015, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas, gravadas e transcritas,
autorizadas pelas entrevistadas, que assinaram Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE). As pessoas entrevistadas foram: I) duas
professoras, sendo uma que trabalhara com o aluno no ano anterior ao da
pesquisa, portanto, em 2014, e sua professora no ano de realizacdo do
estudo, em 2015, e II) duas coordenadoras pedagégicas (a coordenadora
anterior, de 2014, e a coordenadora que assumira o cargo na instituicao
pouco antes do inicio da pesquisa, em 2015). Os sujeitos sdo identificados,
arbitrariamente, pelas designacdes indicadas no quadro abaixo, para

preservar suas identidades reais:

QUADRO 1: Identificagao dos sujeitos entrevistados para a pesquisa

Nome ficticio dos sujeitos Funcao dos Sujeitos entrevistados
Anne Coordenadora pedagogica (2014)
Hellen Coordenadora pedagogica (2015)
Paula Professora (2014)
Aparecida Professora (2015)

Fonte: Os autores.

A coordenadora que assumira suas fung¢ées em 2015 assinou o TCLE;
porém, antes de comegar a entrevista, questionou sobre quais eram as
questdes e, por fim, disse ndo entender sobre o assunto, pois ndo havia

conhecimento de ter uma crianca Coda matriculada na institui¢cio, alegando
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ser recém-chegada nesse cargo. Assim, acabou desistindo de conceder o
relato, o que foi acatado e interpretado como mais um indicio da

invisibilidade dos Codas no espacgo das institui¢oes escolares.
Resultados e discussoes

A analise de dados foi proposta a partir das questdoes norteadoras
das entrevistas, as quais geraram alguns topicos tematicos, conforme

explorado nos subitens a seguir.
A institui¢dao de ensino e o aluno Coda

De inicio, as participantes da pesquisa foram questionadas se a
Instituicao de ensino as avisara sobre a presenca ou chegada de um aluno

ouvinte filho de pais surdos, cujas respostas podem ser conferidas abaixo:
Ndo, ndo fui informada. (Aparecida)

Informada pela direcdo, ndo. Eu tinha conhecimento por conta dele
[0 aluno Coda] jd ter ficado um ano aqui, em outra sala, mas pela

direcdo eu ndo fui informada ndo. (Paula)

Primeiro, eu nem sabia que ia receber uma crianca, que nem, com
os pais com deficiéncia, deficiéncia auditiva. Era uma tortura! Era
traumatico receber essa crian¢a [Coda) e tentar passar um recado
para os pais. Ficava até constrangedor pra mim e para os pais
também, e para os pais do lado esperando receber a crianca deles.

(Anne)

Por meio dos relatos apresentados, é notavel que a escola néao
informara, formalmente, aos professores que receberiam uma crianga cujos
pais sdo surdos, o que poés em xeque a importancia e efetividade da
comunicacao entre pais e professores, bem como a interacdo dos pais com a
direcdo e coordenacado e desta com os docentes. A perspectiva de educacao
inclusiva ficou comprometida no processo de inclusido escolar da crianca

Coda, pois, conforme as falas de Anne, instaurou-se uma situacio
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“traumatica”, “constrangedora” e até “torturante” para a escola, para o aluno
e seus familiares, haja vista a auséncia de dialogo entre as partes. Quadros

e Massutti (2007, p. 257) denunciam essa realidade, afirmando que:

Dentro dessas escolas, os pais se tornam figuras alienigenas, nao
recebem o feedbak em relagio aos seus filhos, porque a maioria
delas nédo esta preparada nem para compreender a cultura surda e
muito menos a lingua de sinais. Isso cria uma cisdo entre o mundo
escolar e o universo intimo, espagos que concorrem de maneira
distinta na forma de colocar relevancia aos assuntos e construir
um olhar para a realidade.

[...] A escola ndo consegue atribuir a esses pais o status de pais,
por que [sic] eles sdo surdos. Eles ndo sdo vistos como pais, mas

vistos como surdos. A eles ndo é outorgado o direito de serem pais.

As instituigdes de ensino esperam receber alunos ouvintes, filhos de
pais ouvintes, e que utilizam a lingua oral. Destarte, encontram muitas
dificuldades/barreiras para assumir uma responsabilidade maior de inclusao
quando essa expectativa é frustrada. Diante da complexidade desse cenario,
a crianca Coda, que nao possui, por principio, nenhuma deficiéncia, passa a
ser vista como uma crianc¢a surda pela escola. Ainda utilizando Quadros e

Masutti (2007, p. 257), estas afirmam que:

O espacgo [escolar] privilegia as linguas faladas e costuma néo
reconhecer as linguas que ndo estdo em seu curriculo. A escola
desconhece os surdos e sua lingua. Entdo, quando esta crianga
precisa ir a escola, ela se sente fora de seu mundo, ela ndo tem

uma relacdo de pertencimento com aquele espaco.

Assim, o aluno Coda, quando nao invisivel em suas peculiaridades
linguisticas, fica prejudicado por estar em um ambiente que nao atende suas
necessidades culturais e nao reconhece seu pertencimento bilingue. Por

outro lado, se ndo se organizar para o recebimento desta crianca, a escola
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pode, ainda, conforma-la aos parametros ouvintistas, cerceando-lhe a
comunica¢do com os pais surdos, ao tratar, inadvertidamente, a lingua de

sinais como lingua inferior e subjugada.

A reacgao das profissionais sobre o ingresso da crian¢ca Coda na

instituicdo de ensino

As profissionais que acompanhavam ou tinham acompanhado o
percurso escolar da crianca Coda foram questionadas sobre sua reagdo ao
saber que trabalhariam com ela. As respostas tiveram algumas variagoes,

que passam a ser problematizadas a seguir. Para Aparecida:

A minha reagdo foi normal, porque...eu jd conhecia os pais, ndo
conhecia a crianca ainda, mas os pais eu ja conhecia... E... saberia
assim... como eu jd tenho curso de Libras... Assim o bdsico...eu.. ia

ter uma boa relagdo com os pais e com o filho [...]. (Aparecida).

Em relacdo a professora do aluno no momento da pesquisa, pode-se
perceber a importancia de ela estabelecer a comunicacdo com os pais da
crianga. Porém, conforme registrado no diario de bordo, muitas vezes que os
pais procuravam se comunicar com tal professora, tentando avisar que a
crianga, por exemplo, ndo poderia tomar agua gelada, ou que ela precisaria
faltar no outro dia para ir ao médico, a professora regente nao entendia o
que a mae ou o pal queriam dizer.

Em outro momento, a crianca deixou de participar de uma
apresentacao da creche, porque os pais ndo entenderam o bilhete enviado.
Na reunido realizada pela instituicdo, ndao havia intérpretes para que os pais
entendessem do que se tratava. Nao obstante, cabe ressaltar que, conforme
rege o paragrafo unico do artigo 53 do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), “E direito dos pais ou responsavels ter ciéncia do processo
pedagodgico, bem como participar da definicdo das propostas educacionais”

(BRASIL, 1990, n. p.).
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Logo, os pais, independentemente de qual necessidade especial ou
deficiéncia tenham, devem estar a par de todo o processo pedagdgico da
instituicdo, bem como do progresso educacional de seu filho, devendo a
escola se organizar para viabilizar tal participacdo, promovendo a inclusao
da familia na vida escolar do filho. Outro relato sobre a reacdo inicial das
professoras quanto ao ingresso do aluno Coda na creche desenrolou-se

assim:

Foi preocupante, mas assim.... ao mesmo tempo... eu ndo fiquei
muuuito assim.... preocupada, porque é uma...é uma... Uma coisa
que eu gosto. Educagdo Especial, eu gosto muito, mas assim a
dificuldade foi grande em relacdo aos pais, por... ter que se

comunicar e a gente ‘num’tem qualificacdo adequada. (Paula).

Em um primeiro momento, a professora relata que havia ficado um
pouco apreensiva quando soube que haveria uma crianca ouvinte e filha de
pais surdos na sala, mas se contradisse logo em seguida, dizendo que, ao
mesmo tempo, ndo se preocupara muito, pois gostava da Educacao Especial.
Ora, ao dizer i1sso, torna contraditorio seu discurso, pois o aluno em questao
nao possuia qualquer deficiéncia para ser considerado publico-alvo da
Educacdo Especial. Antes, tratava-se de uma questdao de diversidade
cultural. Ademais, a professora explicita sua dificuldade na comunicagao
com os pais, haja vista ela ndo saber a lingua de sinais, um problema a ser
enfrentado pelos docentes e institui¢ées escolares, que poderia ser ao menos
contornado com a presenca de um tradutor- intérprete de lingua de sinais.

Na mesma direcao, deve-se, ainda, destacar este outro relato:

Ficou a desejar, ficou a desejar porque eu ndo tinha qualificacdo,
ndo tinha orientagdo, entdo, assim ... No ano seguinte, foi melhor
porque eu recebi uma estagiaria que ja tinha esses dons, de falar
com ‘surdo-mudo’, mas ai foi melhor. Recebi também um estagidrio
com essa deficiéncia, que também foi bacana, é ... aprendi muito,

até o olhar, o respeito foi maior em relagdo a pessoas assim. (Anne).
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Mediante essa fala, deve-se, inicialmente, ressaltar que o termo
surdo-mudo néo é considerado adequado para se referir a pessoas nessa
condi¢ao. Afinal, os surdos nao sao necessariamente mudos e nao falam
porque nao ouvem, experienciando a apropriagao linguistica de outro modo.
Eles possuem uma lingua visual-espacial, a lingua de sinais. Nao obstante,
tém muitos surdos que utilizam aparelhos auditivos e que oralizam algumas
palavras. Além disso, ndo existe na surdez qualquer caracteristica fisiolégica
que impega, por principio, a expressao oral ou a emissdo de sons. Tal
impedimento s6 ocorre se houver problemas nas cordas vocais, o que,
praticamente, ndo acontece com pessoas surdas. Por isso, a incorrecao do
termo.

Outra fala equivocada de Anne é quando diz ter recebido uma
estagiaria que “tinha esses dons de falar com surdo-mudo”. Ora, a fluéncia
em Libras, pelos ouvintes, ndo é algo inato ou divino, relacionado a esfera do
metafisico. Ninguém nasce sinalizando, mas adquire essa lingua a partir do
treinamento, estudo e aprendizagem, fato que ocorre nao somente nas
linguas de sinais, mas com qualquer lingua que se pretenda aprender. Vé-se,
pois, a permanéncia de representagdoes misticas em torno dos surdos e das
pessoas que conseguem interagir com eles.

Sobre o relato acima, vale considerar também que, quando havia uma
pessoa apta a estabelecer comunicacdo ativa com os pais da crianga,
conseguindo entendé-los e lhes transmitir os recados, conforme as
necessidades do contexto institucional, percebeu-se que a propria
coordenadora Anne notara diferenca no desenvolvimento dos trabalhos
educacionais. Mediante o exposto, ressalta-se a importancia de um tradutor-
intérprete de Libras na instituicdo de ensino. Os pais surdos necessitam
dessa mediacdo especializada para que sua crianca esteja inserida nas
atividades escolares, de maneira que tomem conhecimento de todas as
atividades da instituicdo na qual esta foi matriculada. Afinal, esse é um

direito inalienavel dos pais e seus filhos.
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A pratica pedagogica e a comunicag¢do com a crian¢a Coda

As professoras foram perguntadas sobre como conduziam sua pratica

pedagogica, diante da presencga de um aluno Coda. No relato de Aparecida:

Como eu te falei, ndo...ndo tenho feito atividades diferentes pra ele,
até porque é ouvinte, mas como ele é uma crianca que fala pouco...é
... de dificil didlogo. Eu tenho procurado assim, conversar com ele,
chegar perto dele, tentar ouvir, porque ele fala muito baixinho...e ...
com certeza € porque em casa...ele ndo tem esse contato com a fala.
Entdo, aqui, eu acho, que ele tem um pouco de dificuldade, de falar
frases assim inteiras, mais é som, gritos. K gritos altos, gritos finos.
Teve um dia que parei, pra saber de onde vinha, porque ele grita

muito. (Aparecida).

Apesar de a professora relatar que estava sempre tentando contato
verbal com o aluno, foi observado que, devido ao fato da turma na qual o
aluno estava inserido ser muito agitada, a crianca ficava de lado,
principalmente porque estava sempre quieta. Quando necessitava de algo,
tentava a comunicacdo com a professora, e ela ndo o compreendia. Entao,
gritava e apontava os objetos e/ou tentava fazer gestos para que a professora
pudesse entender. No mais, o aluno nao conversava com os outros colegas. O
que acontecia, as vezes, era a repeticao de algumas palavras por ele, porém
notava-se que sem significado algum para a crianca e sem efeito dialégico.
Em muitas ocasioes, a crianga tentava mesmo se comunicar em lingua de
sinais, a qual estava muito mais evidente em seu contexto familiar.

Ainda de acordo com as palavras da professora Aparecida, pode-se
compreender as dificuldades iniciais que os Codas experimentam, em seu
desenvolvimento, para se comunicar com pessoas ouvintes, resultantes do
duplo desafio de conciliar duas linguas, dois mundos tao distintos, sobretudo
para uma crianca ainda tdo pequena, que, de repente, se depara com duas

realidades diferentes, ficando confusa sobre qual modalidade linguistica
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utilizar e sobre como ser compreendida. Como pontua Oliveira (2014, p.

284), que entrevistou sujeitos Codas, de fato,

[...] existe na subjetividade desses Codas um lado surdo e um lado
ouvinte. Ha necessidade de estar imerso na cultura surda, com os
surdos familiares e amigos surdos, no siléncio visual. E ha a

necessidade de estar imerso na cultura ouvinte, no som.

Ainda sobre o trabalho pedagégico que fora desenvolvido com a
crianca Coda, a professora Paula deixa perceber contradigdes em seu relato,

quando descreve a interagao desse aluno com os colegas:

Ndo, ndo era diferenciada ndo [a estratégia de trabalho
pedagogico], era igual aos outros, até porque ele...ele interagia
muito bem, entdo, assim, ndo era nada diferente ndo. [Intervencao
da pesquisadora] Ele interagia pela fala? Paula: Ele tentava, ndo
adequadamente, mas ele tentava sim, sé com 0s pais que ele usava

a lingua de sinais. (Paula).

Constatou- se que, mesmo a crianca tentando interagir com os colegas
de turma, ela nao conseguia se comunicar oralmente de modo eficaz, ficando
em defasagem em relacdo a seus pares de turma e outras criancas da mesma
1dade. Em observacgoes feitas durante a realizacdo da pesquisa, a crianca
repetia muito palavras que outros diziam a ela, comportamento que pode
sinalizar, basicamente, uma fala ecolalica5. Dessa forma, chamou atencéo,
também, nas observacoes, o fato de que a crianca Coda buscava interagir
com outras repetindo nao s6 palavras, mas alguns gestos que alguma
crianca fazia, mesmo sem entender o porqué da acdo imitativa.

Todavia, ao considerar esse aluno, em sua comunicacao e interacao

tanto com o professor quanto em relagdo aos demais colegas, Aparecida, por

> “A ecolalia ¢ comumente definida como ‘uma repeticdo em eco da fala’” (SAAD; GOLDFELD, 2009,
p. 256).
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sua vez, que ja mencionara as dificuldades comunicativas do aluno, também

se contradisse, ao explicitar que:

Olha, dentro da sala, ele...ele interage bem com as criancas.
Brinca, faz as atividades, no parquinho também ele é uma crianca
assim ... que demonstra ta bem ‘nteragido’ com as outras, e ...

normal. (Aparecida).

O relato supra pode indicar a invisibilidade das necessidades
educacionais especiais manifestadas pelos alunos Codas na educacao
infantil, que, nessa etapa, precisam de mais estimulos e referéncias verbais
orals para se comunicar com os outros, substituindo o grito pelas palavras e
frases conscientemente articuladas e reconhecendo no outro um parceiro
para o didlogo. Ja em relacgao a essa diversidade cultural que a crianca Coda
convive, Quadros e Massutti (2007, p. 247) relatam que esta se depara com
variagoes linguisticas e culturais que impactam em seu desenvolvimento,
pois estabelece o contato com a lingua de sinais e a lingua verbal, situacao

que muito exige dela:

Os CODAs, desde a tenra idade, aprendem que nem sempre o
principio de equivaléncia linguistica é possivel, trata-se de mundos
diferentes e que tornam abissais as diferencas. Sem saber, as
criancas CODAs ja se deparam com o territério da

intradutibilidade dos idiomas com os quais convive.

Perante essa diversidade linguistica e cultural, a crianca pode sentir-
se confusa na interacio com os demais. Isso porque, no ambito escolar, sao
professores e criancas ouvintes exigindo que a crianga se comunique
oralmente; ja no ambito familiar, a crianga nao vé a necessidade de praticar
a oralidade, pois seus pais nao se comunicam por meio de sons, o que pode
tornar dificil sua adequagao a contextos diferentes, com demandas

linguisticas diversas. Justamente por isso, a escola é chamada a ser uma

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n. 02 | p.287-556 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 466



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

instancia de mediagao entre esses dois mundos, sem considerar um ou outro

melhor, mas partes de um mesmo caleidoscopio cultural.

A organizacg¢do da institui¢cdo de ensino para receber a crian¢a Coda

Por fim, as participantes da pesquisa foram indagadas sobre como a
Instituicdo de ensino se organizara para receber a crianca Coda, ao que

responderam:

Ndo, na realidade eles [0os alunos com deficiéncia, na concepgao da
entrevistada] eram matriculados como uma crianga comum, tanto
que nos sé percebemos a deficiéncia alguns dias depois ou quando
ia perguntar, porque ndo vinha nenhuma orientagdo falando: ‘Olha
essa crianca tem, a familia tem dificuldades, tem deficiéncias’. Nos

ndo tinhamos orienta¢do nenhuma. (Anne).

Na verdade, ndo se organizava, né? Era...deixava a desejar sim,
humm.... ela [ a escola] ndo, ndo tinha um organiza¢do especial

(Paula).

Na verdade, a escola ndo se organizou pra receber esse aluno.

(Aparecida).

Nota-se, pela fala de Anne, a transferéncia da deficiéncia dos pais a
prépria crianga, o que pode levar a uma projecdo negativa sobre suas
possibilidades de desenvolvimento cognitivo e psicossocial no contexto
escolar, responsabilizando-se a crianca e/ou sua familia por suas eventuais
dificuldades e limitac¢ées. Além disso, é verbalizado, pelas entrevistadas, que
a instituicdo escolar investigada nao conhecia, de forma mais detalhada, a
comunidade que atendia; logo, ndo se encontrava preparada para trabalhar

na e com a diversidade de alunos e seus familiares.

Consideracoes finais
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Pode-se depreender que, a partir das referéncias pesquisadas, das
observacoes feitas na instituicdo de ensino, bem como pelas analises dos
discursos das entrevistadas que a pessoa Coda pode ser vista, no inicio de
seu processo de desenvolvimento, como uma pessoa surda. Tal fato ocorreu,
no caso pesquisado, porque os pais do aluno, como integrantes da cultura
surda, se comunicam pela Libras, uma lingua diferente daquela em que a
crianga precisa de comunicar na institui¢gdo de ensino, que utiliza a lingua
oral.

Desse choque interlinguistico, resultou que a crianca apresentava
dificuldades iniciais para estruturar a comunicacao oral. E, diante disso,
equivocadamente, as professoras e demais membros da institui¢do de ensino
acabavam por tachar a crianca Coda como uma daquelas que necessitava de
apoio educacional especializado por ser, como os pais, “deficiente”, sem
atentarem-se para as peculiaridades culturais que a acompanhavam desde o
nascimento e que marcarao, para sempre, sua trajetéria de vida. Como bem
define Oliveira (2014, p. 285), “Ser Coda nao é melhor nem pior que ser filho
de pais ouvintes. Ser Coda é ter um olhar diferente sobre a diferenca.
Nascemos nela, na diversidade. Fomos constituidos assim”.

Assim sendo, notou-se, também, certo desinteresse da instituicao -
possivelmente motivado por desconhecimento de caso - em criar
estratégias/mecanismos para que os pais da crianca pudessem fazer parte
da comunidade escolar, na perspectiva de uma educacdao multicultural,
aberta a diversidade. Nessas condig¢bes, a crianca deixava até mesmo de
participar de atividades pedagodgicas pelo fato dos professores, coordenacio e
direcdo nao estabelecerem comunicacao efetiva com os pais, inexistindo,
nessa institui¢do pesquisada, um profissional tradutor-intérprete de Libras
para mediar a comunicac¢ao entre os envolvidos.

Tais apontamentos sdo emblematicos na medida em que revelam o
quanto a instituigao escolar tem se descuidado do fato de que precisa incluir
nao apenas os alunos com deficiéncia ou outras necessidades educacionais

especiais, mas também as familias dos estudantes, nas quais alguns de seus
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membros podem ter alguma deficiéncia, e nao o aluno. Considerar essa
possibilidade é essencial para o trabalho pedagdgico na perspectiva da
educacao inclusiva, tendo em vista os esfor¢cos empreendidos hodiernamente
pela construgao de uma escola para todos/as, capaz de reconhecer as
diferencas interindividuais e torna-las a base ético-politica-filosofica da agao
educativa (UNESCO, 1990,1994).

Cabe salientar, por fim, que os agentes escolares nio conseguiam, as
vezes, sequer dialogar com a crianca, que estava confusa com a intersecgio
das duas linguas com as quais passara a conviver apd0s a entrada na
Instituicdo de ensino, e, em vez de fomentar praticas mediadoras para seu
desenvolvimento linguistico-cognitivo, com vistas ao dominio do discurso
elaborado, preferiam deixa-la se comunicando de forma elementar, aos
gritos, por sons ecolalicos, por gestos primitivos ou repetidos sem
significado.

Essa situagao pode sugerir, por sua vez, a invisibilidade, pela
instituicdo de ensino, das particularidades de uma crianga ouvinte filha de
pais surdos. Por isso, torna-se tao necessario divulgar o assunto, ainda
pouco discutido no Brasil, a fim de que se possa investir em uma mediagao
pedagégica mais atenta as demandas da condi¢do cultural e linguistica do
Coda, um sujeito que, por defini¢do, vive em um entrelugar, isto é, nos
espagos marginais existentes entre o mundo surdo e o mundo ouvinte.
Nessas condigoes, é tarefa da atual proposta de educacéo inclusiva discutir e
promover condi¢ées para que os Codas participem de ambos os mundos,
constituindo sua propria identidade, sem que essa diferenca seja uma

barreira em suas vidas.
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Paulo e a questao curricular

Maria Izaura Cagdo?

RESUMO

Este ensaio relaciona curriculo escolar aos atuais debates sobre educacio
integral no Brasil, referenciando-se a pesquisa em realizacdo em escola
da rede publica estadual paulista, cujo objetivo é contribuir para o
processo de formagdo continuada de professores e gestores de Escola de
Tempo Integral (ETI), mediante o Nucleo de Ensino de Marilia.
Questiona como o curriculo do Ensino Fundamental torna-se agéo no
cotidiano escolar e como a pratica pedagdgica nas salas regulares, 1° a 5°
ano, e nas Oficinas Curriculares converge para finalidades apontadas no
projeto educativo. Constata o distanciamento entre a dinadmica das aulas
ministradas em salas de Ensino Fundamental I, a cargo de professores
em sua maioria vinculados a escola (PEB I), e oficinas oferecidas no
contraturno, realizadas por professores PEB II sem vinculo e diferentes a
cada ano: fator, dentre outros advindos da estruturagao da ETI, apontado
pelos trabalhadores como dificultador a construgdo da identidade escolar.
PALAVRAS-CHAVE: Curriculo; Curriculo prescrito; Escola de Tempo
Integral (ETT); Nucleo de Ensino de Marilia.

Full Time School In The State Of Sdo Paulo And The Curricular

Question

ABSTRACT

This essay relates curriculum to current debates on comprehensive
education in Brazil, referring to the research achievement in school Sao
Paulo state public, whose objective is to contribute to the process of
continuing education teachers and managers of Full Time School (ETI)
by the Marilia Education Center. Questions how the elementary school

curriculum becomes action in everyday school life and as pedagogical
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practice in regular rooms, 1 to 5 years, and the Curriculum Workshops
converges for purposes outlined in the educational project. Notes the gap
between the dynamics of classes taught in elementary school rooms I, in
charge of teachers mostly linked to school (PEB I), and workshops offered
in counter-shift performed by PEB II teachers without bond and different
each year: factor, among others arising from the structuring of the ETI,
appointed by the workers as a problem to the construction of school
identity.

KEYWORDS: Curriculum; Curriculum prescribed; Full Time School
(ETI); Marilia Education Center.

Introducao

O texto discute os principios e pressupostos que norteiam o projeto
da Secretaria da Educag¢ao do Estado de Sao Paulo denominado “Escola de
Tempo Integral”’, com énfase na questdo curricular e no projeto politico-
pedagdégico / projeto educativo, tendo como pano de fundo pesquisa em
desenvolvimento em escola publica da rede estadual de ensino paulista que
oferece Ensino Fundamental I. Ciclo de Alfabetizagao — 1° ao 3° ano e Ciclo
Intermediario — 4° e 5° anos (Resolucdo SE n. 53/2014) e Oficinas
Curriculares, em regime de Progressao Continuada. A investigacao
“Curriculo no Ensino Fundamental I: do curriculo prescrito a acao” da
continuidade a a¢oes na escola parceira, ETI — Escola de Tempo Integral, no
intuito de aprofundar aspectos da formacgdo e do trabalho docente nessa
escola da rede estadual paulista com jornada ampliada. Como as agoes de
formagao continuada, iniciadas em 2015, apresentaram resultados
promissores, da-se continuidade ao processo de trabalho.

Os dados de questionarios e entrevistas realizadas com alunos,
docentes, funcionarios e gestores servirdo como subsidios para aprofundar e

ampliar diagnodstico da escola parceira. Em fase de interpretacdo, esses
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dados apontam as expectativas dos agentes escolares com relacdo ao seu
trabalho; aspectos e fatores positivos e negativos da instituigio;
possibilidades de acdo para este ano; entraves e dificuldades enfrentados no
cotidiano de sua pratica; além de levantamento do aproveitamento discente
nas diferentes disciplinas e Oficinas. A analise das condi¢oes de trabalho e
da pratica pedagoégica desenvolvida no cotidiano escolar sera o norteador das
atividades, por meio de sessoes de estudo e trabalho, acompanhamento e
participacio colaborativa nas reunides de planejamento, replanejamento e
em ATPC — Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo.

O projeto em desenvolvimento prevé a continuidade de agbes que
buscam contribuir para a analise do diagnéstico e elaborar estratégias de
acao, com vistas ao processo de construcao da identidade da instituicao
parceira.

As atividades realizadas objetivam subsidiar a elaboragao coletiva do
projeto politico-pedagégico - PPP; acompanhar, dar suporte e apoio a sua
implementacgdo; aprofundar analise do material de apoio didatico disponivel
aos docentes, visando assessorar sua utilizacdo em sala de aula. Com base
nas sugestoes e dificuldades apresentadas por docentes e gestores, serao
propiciados novos estudos de cunho tedrico e metodolégico sobre o curriculo
prescrito no Estado de Sao Paulo, sua construcéo e realizagdo no cotidiano
escolar, em suas alternativas metodologicas e processos de avaliacdo. Nesse
sentido, acompanhar-se-4 a atuacao dos professores nas classes regulares -
salas de 1° ao 5° ano (periodo da manha), e nos Componentes Curriculares
(Resolugcao 6/2016), antigas Oficinas Pedagégicas (periodo da tarde),
verificando em que medida a pratica pedagoégica desenvolvida converge para
as finalidades e objetivos buscados pelo coletivo escolar e nomeados no
projeto educativo da escola parceira. Realizar-se-a assessoria a pratica
pedagogica dos docentes, com base nos dados obtidos e atividades realizadas,
propiciando a docentes e gestores espacos/momentos de reflexdo sobre a
organizacao e realizacao do seu trabalho.

O processo colaborativo busca contribuir para a formacao continuada
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dos agentes escolares: professores, gestores e funcionarios, proporcionando a
quatro alunas bolsistas do curso de Pedagogia da FFC/UNESP Marilia uma
formagao mais consistente e proxima do chao da escola, mediante a
experiéncia adquirida durante a realizacdo das acgoes do projeto, o que deve

possibilitar-lhes aproximar teoria e pratica.

Configuracao curricular na escola publica paulista: entre a

prescricao e a pratica

A escola publica, por ndo ser algo pronto e acabado, constitui-se ponto
de partida e contetido real de novas alternativas. Trama em permanente
construcdo e fruto de relagées sociais, da pratica social de grupos e de
classes em constante construcao e reconstrucgao, das relagoes individuais e
coletivas de seus agentes educacionais, pode, entdo, ser transformada. E,
nesse processo de construcao/reconstrucdo da escola concretamente
considerada, o curriculo e o projeto educativo/projeto politico-pedagodgico,
construgées coletivas a emergirem das prioridades, necessidades e
expectativas do conjunto dos atores educacionais: gestores, docentes, alunos,
funcionarios e comunidade assumem papel primordial.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagao
Basica (Parecer CNE/CEB n. 7/2010), a escola de qualidade social tem por
centralidade o didlogo, a colaboragdo, os sujeitos e as aprendizagens,

pressupondo o atendimento aos seguintes requisitos, dentre outros:

IIT — foco no projeto politico-pedagdgico, no gosto pela
aprendizagem, e na avaliagio das aprendizagens como
instrumento de continua progressao dos estudantes;

IV — inter-relacdo entre organiza¢do do curriculo, do trabalho
pedagdgico e da jornada de trabalho do professor, tendo como foco
a aprendizagem do estudante;

V - preparagdo dos profissionais da educagdo, gestores,
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professores, especialistas, técnicos, monitores e outros;

VI — compatibilidade entre a proposta curricular e a infraestrutura
entendida como espaco formativo dotado de efetiva disponibilidade
de tempos para a sua utilizac¢io e acessibilidade;

VII - integracao dos profissionais da educacdo, os estudantes, as
familias, os agentes da comunidade interessados na educacio;

VIII - valorizagao dos profissionais da educagio, com programa de
formacgdo continuada, critérios de acesso, permanéncia,
remuneracio compativel com a jornada de trabalho definida no

projeto politico-pedagégico. (BRASIL, 2013, p. 22)

Entre intengao e efetivagao do processo educativo, entretanto, a escola
tem-se constituido, historicamente, como uma das formas de materializagio
da divisdo do acesso ao saber teérico, divorciado da praxis. Para reverter
essa situacdo, é necessario que o coletivo escolar se mobilize na construcao e
consecuc¢ao de um projeto politico-pedagdgico que confira identidade a esta
determinada escola e seja, ele proprio, um exercicio de trabalho coletivo
comprometido com a comunidade a que serve. Nesse sentido, o projeto
politico-pedagodgico exige reflexao sobre as finalidades da escola e configura-
se como elemento articulador e organizador do trabalho que se desenvolve
no seu interior. E ele que lhe confere identidade e constréi a sua autonomia.

Elaborar um projeto politico-pedagoégico que possa atender as
expectativas e necessidades de seus agentes / atores, requer construcao
coletiva e continua, demanda tempo, paciéncia e compromisso pessoal e
profissional, pois o conhecimento da identidade da comunidade onde e para
qual ele se dirige é fundamental. Dessa forma, é necessario resgatar a
historicidade da escola, elaborar concepg¢oes e 1idéias articuladas e
articuladoras para a realizagdo do curriculo, captando sistematicamente a
realidade na qual se insere: estes sdo alguns principios que norteiam o
projeto. E a acao articulada de todos os agentes educacionais da escola, ai
incluida a comunidade, que lhes permite ler a realidade, interpretando-a a

partir de um referencial tedrico e metodologico. Assim, é imprescindivel que
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tenha relacdo com a organizacio do trabalho pedagdgico da escola na sua

totalidade.

Registro da intencionalidade do ato politico e pedagoégico de
educar, o projeto da escola, elaborado coletivamente por
representantes de todos os segmentos da comunidade escolar,
transpde os ‘muros invisiveis’ da escola e elimina as distancias
entre o espaco-tempo escolar e o espago tempo-social, politico e
cultural, para transforméa-los em um tnico espac¢o-tempo de viver.

(MOREIRA, 1998, p. 168)

A escola, em ultima instancia, é responsavel pela construcio,
execucao e avaliacao do trabalho, docente ou nao, que se desenvolve em seu
interior, pois toda e qualquer acao desenvolvida na e pela escola tem carater
pedagdgico, ainda que seus agentes disso possam nao ter consciéncia. Por
agregar profissionais com diversas formacgoes e diferentes atribuigoes,
configura-se como uma organizacao social complexa, cumpre tarefas também
complexas, multifacetadas e diversificadas, exigindo modificagoes para
atender aos anseios e necessidades da populacdo por ela servida. Para
construir o novo, a escola deve rever sua visao de mundo e de sociedade; sua
concep¢ao de educagdo e de sua funcio no sistema publico de ensino; sua
organizagao e posturas diante do processo educacional; suas rela¢coes com o
poder, o conhecimento, a sociedade, com alunos, pais e comunidade, bem
como a sua forma de organizar o trabalho. Esta sua nova maneira de ser
necessita ser construida pelos sujeitos da escola: profissionais da educacao,
funcionarios, alunos, familias e comunidade, a partir do ja existente, das
condi¢coes dadas. Envolve as formas de gestdo, os controles normativo-
burocraticos, a racionalidade interna da escola, a administracao de pessoal e
de material, o controle de natureza social, os espacos de negociacdo. Assim, é
1mprescindivel que tenha relagdo com a organizacéo do trabalho pedagoégico
da escola na sua totalidade. A Universidade, de posse de seu arcaboucgo

tedrico e por sua funcdo politico-social, cabe contribuir para que tais
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resultados sejam alcangados.

Nesse processo tem-se trabalhado, na escola-parceira, questoes
tedricas sobre a concepc¢ao e construcao curricular no Ensino Fundamental I,
Ciclo de Alfabetizagdo — 1° ao 3° ano e Ciclo Intermediario — 4° e 5° anos,
tendo em vista as orientacgdes curriculares emanadas da Secretaria da
Educacdo do estado. A equipe do projeto, coordenadora e bolsistas, e os
docentes da ETI tém estudado e discutido o material didatico enviado a
escola: Programa Ler e Escrever e Projeto Educag¢do Matematica nos Anos
Iniciais, EMAI, nas ATPCs, Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo, espaco

privilegiado para estudo e debate com docentes e gestores.

Consideracoes acerca do curriculo

O curriculo ndo é um conceito, mas uma constru¢do social. Isto é,
ndo se trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de
existéncia fora e previamente a experiéncia humana. [...] um modo
de organizar uma série de prdticas educativas.

Shirley Grundy, 1987, p.5.

Para entender o contexto da producdo do curriculo é preciso
desvendar as politicas e embates do seu entorno, o que subjaz
implicitamente em suas justificativas, uma vez nao ser o curriculo um
conceito ou artefato burocratico prescrito, mas construcdo social, pratica
complexa na qual se estabelece um didlogo entre agentes educacionais,
elementos técnicos, estudantes que reagem a pratica da funcao socializadora
e cultural da escola, num dado periodo e que se consubstancia no projeto
educativo da escola, de duragao quadrienal. (SACRISTAN, 2000)

Pensar propostas curriculares, entdo, é remeter-se a concepgao de
curriculo em suas implicagées e tessituras. Zona de interseccdo e de
convergéncia de praticas sociais, culturais, politicas, economicas e
1deoldgicas, torna-o um campo complexo; “terreno pratico, socialmente
construido, historicamente formado” (KEMMIS, 1988, p.14), “complexo

cultural tecido por relacées ideologicamente organizadas e orientadas.”
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(MACEDO, 2007, p.26)

Nunca, pois, sera neutro. Carrega em seu bojo uma concepc¢io de
mundo, de homem, de sociedade, de educacdo, de aprendizagem e de
conhecimento, o que impossibilita a construcdo de um curriculo universal,
unico, atemporal. Nesse sentido, o conhecimento corporificado no curriculo
resulta de embates e de encontros entre diferentes fatores sociais, negando-
lhe o status de pratica técnica. E campo pratico complexo, prdxis, nao objeto
estatico a emanar de um modelo coerente de pensar a educac¢ido ou de um
curriculo prescrito, modela-se num sistema de ensino concreto. Para isso,
utiliza-se de determinados meios e cristaliza-se em um contexto que confere
o seu significado real: o curriculo nio existe em abstrato. (SACRISTAN,
2000)

A concepgao de curriculo ganha corpo como ordenamento de saberes
educativos no contexto da Segunda Guerra Mundial e, segundo Abrahao
(2011), seu significado foi-se diversificando, trazendo uma ampliacdo do
sentido e do significado do vocabulo: este passa a ser usada para nomear
desde os objetivos até os resultados pretendidos por um curriculo. Na
mesma diregdo, Silva (2002) aponta que a “defini¢cdo de curriculo nao nos
revela, essencialmente, o que é o curriculo: uma defini¢cdo nos revela o que
uma determinada teoria pensa o que o curriculo é.” (p. 14)

Moreira e Candau (2008) visualizam o curriculo como conjunto de
praticas que proporcionam a produgdo, a circulacdo e o consumo de
significados no espago social a contribuirem, intensamente, para a
construcao de identidades sociais e culturais. Afigura-se como dispositivo de
grande efeito no processo de construcao da identidade do (a) estudante, ao
ser fruto “de uma selecdo e producdo de saberes, campo conflituoso de
producao de cultura, de embate entre pessoas concretas, concepcoes de
conhecimento e aprendizagem, formas de imaginar e perceber o mundo”.
(BRASIL, 2013, p. 24).

Assim, as politicas curriculares ndo se resumem a propostas e

praticas enquanto documentos escritos, mas incluem “processos de

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.02 | p. 287-556 | jul./dez./2017 ISSN: 1983-1730 478



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

planejamento, vivenciados e reconstruidos em multiplos espacgos e por
multiplas singularidades no corpo social da educagao”. (BRASIL, 2013, p.
24)

Para conferir clareza aos diversos niveis de objetivacdo do
significado do curriculo, utilizar-se-a do modelo explicativo apresentado por
Sacristan (2000, p. 104-5), mencionando-se os que mais de perto se referem
ao cerne da investigacao em foco. Curriculo prescrito: prescri¢ao, orientacao
do que deve ser o conteudo da escolaridade basica obrigatéria. No Brasil,
colocam-se neste nivel os Parametros Curriculares Nacionais (1997) e em
Sao Paulo, a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo (2008) e demais
orientacoes emanadas da Secretaria da Educacio. Curriculo moldado pelos
professores: como agente ativo, o professor é fundamental na concretizagio
dos conteudos e significados do curriculo, que ele molda a partir do seu
conhecimento e cultura profissional, planejando a pratica e traduzindo o
significado das propostas curriculares. Curriculo em ag¢do: pratica real,
guiada pelos esquemas tedricos e praticos dos professores, concretiza-se nas
acoes pedagogicas cotidianas, sustentando-as.

Construcao social, o curriculo é compreendido, neste trabalho, como
um modo de orientar e organizar as praticas educativas corporificadas no
projeto educativo ou projeto politico-pedagogico da escola. Itinerario
formativo, organizagao e articulagdo interna de um de um curso de estudos
no seu conjunto confere organicidade, sentido e o horizonte a ser atingido
pela totalidade dos agentes educacionais, ao considerar as finalidades da
educacdao, a filosofia e objetivos da escola. (PONTECORVO, 1993;
SACRISTAN, 2000)

Diante das consideracgées efetuadas, pode-se afirmar que o curriculo
é elemento essencial para falar e discutir sobre o que se acredita ser a
realidade educacional, uma vez que a implementacdo curricular tem
condicionado e dado forma a educacgao. “Contudo as praticas dominantes em
determinado momento também condicionam o curriculo: ou seja, ele é

simultaneamente instituido por meio da realizacdo das praticas.”
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(SACRISTAN, 2013, p. 9) Para Felicio (2011), é preciso ter em mente que a
construcdo cotidiana do curriculo supde e resulta de inimeras acgdes e
Intervencoes, “teorias e concep¢bes colaboram para sua configuracio e
conferem-lhe significado real no momento histérico de sua materializagao
efetivada no cotidiano educacional.” (FELICIO, 2011, p. )

Portanto, debater e estudar curriculo vai além da selecdo e
organizacdo de conteudos ou métodos utilizados, do programa de ensino,
mas, sobretudo, deve levar a reflexdao sobre qual formacéo se objetiva para
os estudantes da escola publica. Implica discutir quais valores, habilidades,
visdo de presente, passado, futuro embasam essa formacao, ou ainda que
tipo de sociedade e ideologias se espera construir a partir de determinados
processos. Corporifica-se, desse modo, no projeto politico-pedagdgico da

escola em sua realizacao.

Registro da intencionalidade do ato politico e pedagoégico de
educar, o projeto da escola, elaborado coletivamente por
representantes de todos os segmentos da comunidade escolar,
transpde os ‘muros invisiveis’ da escola e elimina as distancias
entre o espaco-tempo escolar e o espago tempo-social, politico e
cultural, para transforméa-los em um tnico espago-tempo de viver.

(MOREIRA, 1998, p. 168)

Se a intencionalidade é marca constitutiva da acdo educativa e do
processo pedagodgico, 1sso significa que ambos devem embasar-se em uma
acdo planejada tendo em vista o contexto social, econémico, politico e
cultural dos atores educacionais: docentes, discentes, profissionais diversos
engajados na acao escolar, pais e comunidade circundante. E a escola o 16cus
privilegiado da concepg¢ao, realizac¢ao e avaliagao de seu projeto educativo.

Assim, a construcdo, a realizacdo curricular e o projeto politico-
pedagdgico existem intrinseca e umbilicalmente ligados numa relacdo de
interdependéncia. No mesmo sentido de que esse projeto deve ser uma

construcao coletiva, igualmente o curriculo nao pode ser pensado, a nao ser
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em termos indicativos, apenas de cima para baixo, uma vez que pressupoe
sempre uma pratica pedagodgica. Sao as atividades praticas que conferem
concretude e materialidade ao curriculo e é do carater dessas praticas a

multicontextualizacao.

Sendo a condensacéo ou expressdo da funcéo social e cultural da
instituicdo escolar, é légico que, por sua vez, impregne todo tipo de
pratica escolar. O curriculo é o cruzamento praticas diferentes e se
converte em configurador, por sua vez, de tudo o que podemos
denominar como pratica pedagdgica nas aulas e nas escolas.

(SACRISTAN, 2000, p.26).

Partindo dos referenciais enfocados, a pedra de toque do trabalho
colaborativo com a escola real leva em conta tanto a complexidade como a
fluidez que envolve a concepcao e realizagao do curriculo pelos professores e
professoras da rede estadual paulista, tendo em vista a configuracdo da
Escola de Tempo Integral — ETI, bem como a politica educacional e
curricular do Estado de Sao Paulo para a Educacdo Béasica, mediante o
curriculo oficial determinado pelo nivel hierarquico superior e, portanto, fora
da escola. A prépria ampliacdo da jornada de permanéncia de estudantes em
dois “tempos”, o turno, periodo da manha, com as chamadas aulas em
Classes Regulares de 1° ao 5° anos, e o contraturno, periodo da tarde, as
Oficinas Curriculares (até 2015 denominadas Oficinas Pedagdgicas), parece
nao conferir aos trabalhadores da escola a visdo de totalidade do processo
educativo que ali acontece. A cisdo entre a formacdo e a propria situacgao
funcional dos PEB I, professores de Ensino Fundamental I, que ministram
aulas no chamado ensino regular, e dos PEB II, professores de Ensino
Fundamental II, responsaveis pelas oficinas, leva os docentes da escola
parceira a certo estranhamento e dificuldade de trabalhar coletivamente.

O curriculo, entao, por tudo o que implica quanto aos conteddos e suas
formas de desenvolvimento na acao pedagogica cotidiana, é referéncia para

a melhoria da qualidade do ensino ministrado, as praticas e suas condigées,
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para o aperfeicoamento dos professores e, consequentemente, para as
mudangas que se fazem necessarias no interior da escola. Assim, abordar a
trama envolvida na construgdo de um projeto educativo de qualidade,
comprometido com a comunidade servida pela escola publica, implica
discutir o curriculo hoje, na e da escola publica estadual. Com esse foco se
desenvolve o projeto na Escola de Tempo Integral, em municipio do interior

do estado.

Orientacoes curriculares e materiais pedagogicos de apoio

O professor, pela propria natureza do trabalho com o conhecimento,
desfruta de certa autonomia para realizar seu trabalho, contudo, aponta
Sacristan (2000, p. 147), que “razdes de ordem diversa fardo com que, de
forma inevitavel, o professor dependa, no desenvolvimento de seu trabalho,
de elaboragoes mais concretas e precisas dos curriculos prescritos realizados
fora de sua pratica.”

Para o autor, a prescrigao curricular determinada pelo "nivel politico
administrativo [...] tem impacto importante para estabelecer e definir as
grandes opcoes pedagogicas" (p. 147). O professor possul importantes
margens de autonomia para dar forma ao curriculo real e, para estimular
essas margens de liberdade, é necessario o desenvolvimento profissional dos

docentes e uma filosofia pedagdgica.

[...] a) O fato de que a institui¢do escolar tenha que responder com
o curriculo a uma série de necessidades de ordem social e cultural
fazem da pratica pedagégica um trabalho complexo, no qual é
preciso tratar com os mais diversos contetdos e atividades. [... | b)
O conteido da competéncia profissional dos docentes abrange a
posse de conhecimentos e habilidades profissionais muito diversas.
O dominio da pratica de desenvolver o curriculo nas aulas com os
alunos de determinadas peculiaridades psicossociologias e

culturais e fazé-lo sendo coerente com o modelo educativo aceitavel
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implica conectar conhecimentos de tipo muito diverso na hora de
atuar. [... ] O professor, quando planeja sua pratica, por
condicionamentos pessoais e de formacido, assim como pelas
limita¢oes dentro das quais trabalha, néo pode partir em todos os
momentos da consideracdo de todos esses principios e saberes
dispersos que derivam de variados ambitos de criagéo cultural e de
pesquisa elaborando ele mesmo o curriculo desde zero.

(SACRISTAN, 2000, p. 147-8)

Nesse sentido, apesar e por causa da complexidade da pratica
pedagégica desenvolvida pelo docente, ele precisa apoiar-se em pré-
elaboragoes, em planejamentos concebidos fora do seu ambito de atuacao,
Ou seja, para concretizar a sua pratica ha necessidade de apoiar-se em
referenciais curriculares e no curriculo prescrito pelos érgaos normativos e
deliberativos do sistema educacional - MEC; Secretarias de Educacao
estaduais e municipais.

Ainda que sejam produgoes para além das instancias governamentais,
segundo Lopes (2004, p. 112), ndo se pode desconsiderar o poder privilegiado
que a esfera governamental possui na producdo de sentidos nas politicas,
pois as praticas e propostas desenvolvidas nas escolas também sao

produtoras de sentidos para as politicas curriculares.

Os efeitos das politicas curriculares, no contexto da pratica, sio
condicionados por questdes institucionais e disciplinares que, por
sua vez, tém diferentes historias, concepgoes pedagogicas e formas
de organizacio, expressas em diferentes publicagdes. As politicas
estdo sempre em processo de vir-a-ser, sendo multiplas as leituras
possiveis de serem realizadas por multiplos leitores, em um
constante processo de interpretacio das interpretacées. (BRASIL,

2013, p. 24)

Considerando, ainda, as multiplas exigéncias que se colocam aos

docentes, como é possivel que construam curriculos que possam ser
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trabalhados e distribuidos por professores atualizados e que reflitam os
principios de diversas areas de pesquisa?

Dessa questdo advém mais uma razdo para a necessidade de o
professor apoiar-se em elaborag¢ées mais concretas e precisas dos curriculos
prescritos: a formagdo inicial de professores. Nem sempre de qualidade, ou
de qualidade insatisfatéria ou inadequada as exigéncias da docéncia, a
formacao inicial, na maioria das vezes, obstrui a possibilidade da elaboracao
autonoma, por parte dos professores, da pratica pedagodgica e, portanto, da
concepcao e desenvolvimento curricular.

E preciso considerar, também, que as condi¢bes nas quais se realiza o
trabalho docente na escola publica ndo sdo, em geral, as mais favoraveis e
propicias para a iniciativa profissional.

Assim, no enfoque de Sacristan (2000, p. 149),

[...] ndo esta ao alcance das possibilidades de todos os professores
planejar sua pratica curricular partindo de orienta¢bes muito
gerais. As condi¢bes atuais da realidade impdem aos professores
acudir a pré-elaboragdées do curriculo para seu ensino, que se
podem achar na tradigdo profissional acumulada e nos agentes
externos que lhes oferecam o curriculo elaborado. A debilidade da
profissionalizagdo dos professores e as condigdes nas quais
desenvolvem seu trabalho fazem com que os meios elaboradores do
curriculo sejam como dispositivos intermedidrios, essenciais e

indispensaveis no atual sistema escolar.

Da escola parceira em sua concretude

Com base na concepcao de Moreira (2008, p. 6) de que é o curriculo:
“o conjunto de experiéncias pedagogicas organizadas e oferecidas aos alunos
pela escola, experiéncias essas que se desdobram em torno do conhecimento”
e consideracoes tecidas acerca da importancia fulcral do curriculo para se

estudar e intervir na institui¢do escolar, como analisar a materializagao do
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curriculo no cerne do projeto educativo (PPP), tendo em vista as
determinacdes do contexto em que se Insere a escola parceira e de sua
proépria configuragao no sistema educacional paulista?

Participe do Projeto Escola de Tempo Integral - ETI — (instituido pela
Resolucao SE n. 89/2005), a escola parceira oferece Ensino Fundamental I
em Regime de Progressdo Continuada (Resolucgao n. 53/2014) e seu curriculo
foi reorganizado pela Resolugao SE N° 85/2013 e, mais recentemente, pela
Resolucao SE 6/2016, de 19/01/2016, publicada no DOE de 20/01. Ou seja, o
que nao lhe falta é regulamentagao. Mas como funciona, na pratica?

A meta central da ETI é prolongar a permanéncia dos alunos de
ensino fundamental na escola publica estadual, de 5 para 9 horas, “de modo
a ampliar as possibilidades de aprendizagem, com o enriquecimento do
curriculo basico, a exploracdo de temas transversais e a vivéncia de
situacdes que favorecam o aprimoramento pessoal, social e cultural.” (SAO
PAULO, 2005, Art. 1°)

Nessa direcao, propiciar a permanéncia do educando na escola,
“assistindo-o integralmente em suas necessidades basicas e educacionais,
reforcando o aproveitamento escolar, a auto estima e o sentimento de

pertencimento”, constituem seu objetivo primordial, ao visar:

IT - intensificar as oportunidades de socializa¢do na escola;

III - proporcionar aos alunos alternativas de agdo no campo social,
cultural, esportivo e tecnolédgico;

IV - incentivar a participagdo da comunidade por meio do
engajamento no processo educacional implementando a construgio
da cidadania;

V - adequar as atividades educacionais a realidade de cada regio,
desenvolvendo o espirito empreendedor. (SAO PAULO, 2005, Art.
2°)

Em 2006, a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas da SE

(CENP) postula que a funcao social da escola é servir de "alavanca de um
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processo que visa a formacdo de pessoas aptas a exercerem sua plena
cidadania" (p. 14). E isso se daria pela "ampliacdo do tempo fisico com a
intensidade das ag¢bes educacionais" (p. 15). A nova organizagio curricular
manteve o curriculo basico do Ensino Fundamental enriquecido com
"procedimentos metodolégicos inovadores" (SAO PAULO, 2006, p. 11).

No entanto, como alertavam Paro, Ferreti, Viana e Souza (1988), o
processo de socializacdo é contraditério e nao se limita a ampliagdo dos
contextos sociais propiciados pela escola.

Gallian e Sampaio (2012) consideram que os programas encontrados
atualmente em educacao integral no Brasil procedem a uma inversao de
ordem de importancia sobre o que deve se refletir em primeiro: os métodos e
jornadas escolares ou qual o tipo de formacgao e suas intencionalidades sao
propiciadas com a educacio escolar integral oferecida. Demonstram, ainda,

“estranhamento” diante de uma ampliacdo do tempo escolar,

sem que, previamente, se enfrente a reflexdo sobre o curriculo
nestas condigées e qual o impacto das novas configuracgoes de
tempos sobre todo o trabalho da escola, afirmando que se busca
formar pessoas aptas a exercerem a cidadania e buscando a
mudanca tao somente por meio da adogdo de ‘procedimentos
metodolégicos inovadores’ [...] Uma vez que novas expectativas em
torno da formacdo dos alunos sempre geram novas exigéncias
curriculares, qual curriculo se propde e se defende para formacao
de pessoas aptas a exercerem sua plena cidadania, justificando a
ampliagdo de tempos e diversificagdo do uso dos espagos?

(GALLIAN, SAMPAIO, 2012, p. 405)

Parece que indo em dire¢do a abordagem da literatura sobre a
educacao integral, em 2011 ocorre alteracdo da matriz curricular da ETI e
flexibilizacdo do niimero de oficinas: de 8 obrigatdrias para 5 obrigatérias e 3
optativas, “com o propdsito de melhor adequa-las a realidade das escolas e

preferéncia dos alunos.” (SAO PAULO, 2011, p. 6) A Secretaria da Educacao
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reconhecia que o Projeto Escola de Tempo Integral vivia um “momento
delicado”, precisando passar por uma reorganizac¢ido que permitisse outras
formas “de se conjugar tempos-espacos de aprendizagem. O que se observa,
ainda, é que ha duas escolas: a regular (curriculo basico) e a de jornada
ampliada (oficinas curriculares)”. (SAO PAULO, 2011, p. 7). E essa
dicotomia ainda permeia a realidade da ETI, atualmente.

Nova regulamentagao da SE alteraria a configuragdo do Ensino
Fundamental em Regime de Progressdo Continuada no Estado de Sao Paulo
nas escolas da rede publica em 2014, mediante a Resolugao SE n. 53/2014.

Esta visa garantir condi¢bes de aprendizagem, “segundo o critério de
flexibilizacdo do tempo necessario ao aprendizado, no desenvolvimento
gradativo e articulado dos diferentes contetidos” (Inciso I, Art. 3°). Dentre
outras premissas desta advindas, propoe novos Ciclos de Aprendizagem
“compreendidos como espagos temporais interdependentes e articulados
entre si” (Art. 4°) - ainda que estejam distribuidos por escolas e espacgos
diversos: I — Ciclo de Alfabetizacao, do 1° ao 3° ano; II — Ciclo Intermediario,
do 4° ao 6° anos; ITT — Ciclo Final, do 7° ao 9° ano. (SAO PAULO, Res. SE n.
53, 2014)

Aqui se faz um paréntese para pensar as possivels consequéncias
dessa nova configuracao dos ciclos, tendo em vista sua efetiva adogao neste
ano letivo e para focar apenas um aspecto, o tedrico, questiona-se: como
formular um curriculo pensado para um curso de estudos, com organicidade
e visao de totalidade, sem considerar o transtorno pessoal a crianga em
formacgao e aqueles advindos a familia, diante dessa precoce mudanga de
escola?

Diante dessa configuracao da escola publica paulista de Ensino
Fundamental, com objetivos, expectativas, estrutura e atribuigdes tao
amplas e ambiciosas, como a escola real e concretamente situada, consegue
éxito na oferta e consecucdo de uma educac¢io e de um ensino de qualidade
socialmente referenciados? Como e em que medida contribui para a

cidadania? Houve readequacdao e/ou reformas, ampliagoes dos prédios
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escolares para dar conta dessas finalidades? Houve um processo prévio de
formacdo continuada de especialistas e docentes que atuam nessa
modalidade de escola? O quadro de gestores, docentes capacitados para essa
nova postura a ser adotada e de funcionarios é condizente com o esperado
pela Secretaria da Educacido e almejado por pais e comunidade escolar?

Ao lado dessas indagacées, inquieta, sobretudo, a constatacdo de que
nao é pelo fato de se propor um curriculo integrado ou jornada ampliada que
se constrodi, de fato, um curriculo que propicie uma educacéo integral, uma
formagao multidimensional, considerando a totalidade dos aspectos
relacionados ao desenvolvimento do educando para a sociedade.

Diante das consideragées tecidas, desenvolvem-se as acdoes em escola
publica de tempo integral da rede estadual paulista, mediante o Nucleo de

Ensino de Marilia.

Relacao universidade-escola publica: o papel do Nucleo de Ensino -

NE

Programa unico dentre as universidades publicas paulistas, o Nucleo
de Ensino de Marilia, Universidade Estadual Paulista, visa socializar
conhecimentos produzidos pela universidade e defender o ensino publico e
gratuito, contribuindo para sua melhoria. Expressa a preocupacido da
universidade em relacdo a escola publica em todos os seus niveis, Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, propiciando intercambio
sistematico entre universidade e redes de ensino. Ao conceber como
interlocutores os docentes de ambas as instituicoes, sistematiza acoes
conjuntas que expressam o esforgo coletivo entre os diferentes graus de
ensino.

Mediante financiamento a projetos, pressupde oferta de bolsas a
graduandos e condi¢ées para sua realizagdo. Dentre seus objetivos atuais
estdo: ampliar e contribuir para a competéncia do profissional a ser formado

e dos docentes, quanto as suas tarefas de educadores; desenvolver
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programas, cursos, oficinas pedagogicas e atividades relevantes,
contemplando temas significativos para a educacdo e politica educacional;
estimular e desenvolver trabalhos em equipe, possibilitando estudos tedricos
e praticos.

No inicio do programa do NE da UNESP, na década de 1980, sua
fecundidade académica nao foi vislumbrada, mas esta “o tornou capaz de
resistir a diferentes projetos de gestdao da Unesp.” (BARROS et al., 2010, p.
186) O objetivo de estabelecer uma relagdo horizontal entre a UNESP e a
escola publica consolidou-se e conferiu credibilidade ao trabalho do NE,
expressando uma relacédo de confianga entre os agentes do processo.

Neste contexto de intercambios e trocas é que se insere a investigacao
enfocada neste artigo. Baseando a atuacdo da equipe do projeto como
observacao participante, o trabalho tem-se configurado como intervencao na
realidade e acado cotidiana na escola publica, desenvolvido por meio da
metodologia de pesquisa-ac¢ao, buscando dar conta da realidade microssocial
no bojo do processo historico e politico do contexto social, considerando a
pratica pedagoégica como fenémeno concreto, voltando-se para a resolugao
dos problemas vivenciados pela escola, bem como contribuir para a
disseminacado de atitudes que “motivam a co-produgido de conhecimentos
voltados para a mudanga da cultura escolar e para o desenvolvimento
profissional dos professores.” (IBIAPINA, 2008, p. 23).

A parceria universidade-escola publica busca novas perspectivas para
a relacdo teoria e pratica, bem como para a formacdo continuada de
professores em exercicio na escola publica paulista, submetidos as diretrizes
e objetivos do curriculo oficial. Mesmo com a centralizacdo e o intuito
homogeneizador das determinacgdes curriculares e gestionarias da SE sobre
as escolas da rede estadual, ha um espaco de autonomia, de decisao e agao
para o professor atuar, dada a propria natureza do trabalho pedagdégico.

Nessa direcdo e com essa perspectiva considera-se que o Nucleo de
Ensino constitui importante espaco de intercambio e troca entre

universidade e escola publica, ao possibilitar a atuacido de professores da
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Educacdo Basica como protagonistas de projetos colaborativos, sujeitos do
conhecimento e co-autores. Busca-se atuar junto a escola parceira no
aprofundamento do diagnéstico, elaboragdo e implementagdo coletiva de
estratégias de acdo; subsidiar o processo de construcdo coletiva,
acompanhamento e avaliacdo do projeto educativo; estudar e buscar
alternativas de acao para entraves detectados pelo coletivo escolar.

Como procedimentos metodologicos, realizam-se estudo da escola;
levantamento bibliografico; dinamicas; coleta de dados; questionario e
entrevistas com os atores escolares. Ac¢oes coletivamente planejadas buscam
contribuir para a re-constru¢do de uma nova identidade para a escola
parceira, localizada em cidade do interior do Estado de Sado Paulo, e a
melhoria da sua qualidade, mediante participacdo em reuniées com
professores e gestores; levantamento de dados sdcio-econémico-culturais;
observacdo do cotidiano escolar; estudo conjunto; elaboragdo coletiva de
referenciais e critérios de analise e de intervencdo nas atividades

educacionais.

Consideracoes a guisa de conclusao

A educacao integral aparece constantemente, nos discursos das
politicas publicas, como mecanismo capaz de reverter os baixos indices dos
indicadores de qualidade da educacao publica e das escolas, como forma de
tornar exitosa a caminhada educacional de criancas e jovens atendidos pelo
sistema publico de ensino. Configura-se, até, como panacéia para os males
da escola publica.

Ora, essa recorréncia atual ao tema leva ao questionamento de quais
sdo as concepgoes de educagdo integral difundidas nesses modelos. Nessas
politicas, a questao do curriculo integrado, Parte Diversificada e aumento do
tempo de permanéncia de educandos, professores e gestores no espaco
escolar sdo enfatizados e propostos como meio para uma formacao integral

do sujeito, tendo em vista formar o cidadao para a sociedade atual.
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Educacao integral em si ou o comprometimento com uma formacao
multidimensional e omnilateral do individuo ja remetem a um avanc¢o no
processo de escolarizacdo da educacdo publica brasileira tdao precarizada.
Portanto, tanto as reflexées sobre educacao integral, como a possibilidade de
aumento da jornada ampliada na educacdo brasileira constituem ganhos
para os educandos.

Tendo em vista as discussdes empreendidas, ¢ fundamental
considerar a escola parceira em sua complexidade e trama sui generis, com
sua organizacao curricular especifica e diversa das outras escolas estaduais
de Ensino Fundamental I — Ciclo Alfabetizacdo e Intermediario, até o 5° ano.
A ETI oferece no periodo diurno o chamado “ensino regular”, com classes de
1° ao 5° ano, integralizando 25 aulas semanais por ano/série ministradas por
professores regentes (PEB I), e a tarde os Componentes Curriculares da
Parte Diversificada, total semanal de 15 aulas por ano/série: Leitura e
Producédo de Texto; Experiéncias Matematicas; Educagdo Socioemocional;
Linguagens Artisticas; Cultura do Movimento; Orientacdo de Estudos;
Lingua Estrangeira — Inglés, a cargo de professores especialistas (PEB II).

Com base, entao, no contexto apontado, a continuidade das acgoes na
e com a escola parceira considera os saberes da pratica construidos no
cotidiano do trabalho docente. Desse modo, para o planejamento e execugao
das acgoOes previstas leva-se em conta: a complexidade da escola; a
alternancia de gestores/equipe pedagoégica durante o mesmo ano letivo (o
diretor efetivo encontra-se afastado e as regras do sistema estadual de
ensino nio possibilitaram, em 2015, a permanéncia de um mesmo gestor); o
mesmo pode ser apontado com relacdo ao professor coordenador, visto a
coordenacao nao constituir cargo, mas funcao; a dicotomia existente entre os
periodos de aula: turmas “regulares” a cargo de professores do Ensino Basico
I (PEB I), e os Componentes Curriculares da Parte Diversificada,
ministrados por professores do Ensino Basico II (PEB II), com formacaes,
visbes, experiéncias e concepcoes diversas sobre a educacao escolar publica e

a funcao social da escola, bem como a rotatividade dos professores num
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mesmo ano letivo, sobretudo PEB II.

Pode-se, diante do quadro descrito, apontar que, no cotidiano da
escola, coexistem improviso, descontinuidade e nao comprometimento com
as finalidades e objetivos da ETI, apesar do empenho e compromisso dos
gestores e a maioria dos docentes com a escola.

Ainda que a escola parceira ofereca apenas um nivel de ensino, o
Ensino Fundamental I, o que, teoricamente, poderia se constituir em dado
facilitador para a efetivacdo das acgdes conjuntas projeto/escola, os fatores
mencionados constituiram-se em variaveis importantes para a realizacdo do
trabalho, ao dificultarem a escola construir sua identidade e um projeto
educativo que de fato seja um norte, um orientador para as agoes
coletivamente desenvolvidas no seu interior em busca de finalidades
compartilhadas, com a necessidade de considerar, no cotidiano, as
orientacoes das Propostas e Orientagoes Curriculares propostas pela SE,
além das determinagoes do nivel administrativo-burocratico do sistema de
ensino.

Os dados e avaliacoes realizadas pelo coletivo escolar, durante as
atividades do projeto, apontam para a necessidade e a relevancia de se
aprofundar as a¢des em curso, tendo em vista a formacdo continuada de
professores e gestores e a melhoria da pratica pedagogica.

Pelo cronograma previsto, procede-se ao aprofundamento da
pesquisa bibliografica e documental, por meio de levantamento de
bibliografia sobre a tematica e de documentos oficiais relativos a elaboragao
e realizacdo curricular no ambito do Ensino Fundamental I — Ciclos Inicial e
Intermediario (1° ao 5° ano), sobretudo a Proposta Curricular do Estado de
Sao Paulo (2008), Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo (2013),
Orientacgoes Curriculares do Estado de Sao Paulo (2014; 2015 e 2016); bem
como do material didatico recebido pela escola parceira por meio dos:
Programa Ler e Escrever (SE, 2012; 2014; 2015) e do Projeto Educag¢do
Matemdtica nos Anos Iniciais — EMAI (SE, 2013; 2014; 2015).

Como essas diretrizes/recomendacgoes/orientacbes do curriculo
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prescrito tem-se materializado na pratica pedagégica em sala de aula? Como
se convertem no curriculo na acdo? Como se colocam docentes e gestores
diante de incumbéncias tdo diversas e complexas? Eis o fio condutor das
atividades em curso.

Ainda que a escola parceira ofereca apenas um nivel de ensino, o
que, teoricamente, poderia ser um dado facilitador para a efetivacdo das
acbes conjuntas projeto/escola, os fatores mencionados constituem-se em
variaveis importantes para a realizacao do trabalho, ao dificultarem a escola
construir sua identidade e um projeto educativo que de fato seja um norte,
um orientador para as agoes coletivamente desenvolvidas no seu interior em
busca de finalidades compartilhadas, com a necessidade de considerar, no
cotidiano, as orientacoes das Propostas e Orientacées Curriculares propostas
pela SE, além das determinac¢ées do nivel administrativo-burocratico do
sistema de ensino.

Os dados e avaliagdes realizadas pelo coletivo escolar durante as
atividades do projeto apontam para a necessidade e a relevancia de se
aprofundar as acbes iniciadas em 2015, tendo em vista a formagao
continuada de professores e gestores e a melhoria da pratica pedagoégica.
Tem-se aprofundado a pesquisa bibliografica e documental sobre a tematica,
bem como sobre o material didatico recebido pela escola-parceira.

A equipe do projeto, coordenadora e quatro alunas do curso de
Pedagogia bolsistas, tém-se dedicado ao estudo, em reunides conjuntas
semanais, com a professora coordenadora da escola e os docentes, sobre o
EMALI e o Ler e Escrever; bem como nas ATPCs com direcdo, docentes e
professora coordenadora sobre outros documentos e textos sugeridos pela
escola, Diretoria Regional de Ensino ou pela SE. Uma vez por més tem se
realizado sessao de estudo com a totalidade dos agentes educacionais sobre
temas que se mostram necessarios e escolhidos em conjunto com os gestores.
As atividades de observagdo e acompanhamento semanais das classes
realizadas pelas graduandas tém-se mostrado frutiferas para sua formacgao

inicial ao possibilitarem reflexdes, questionamentos e discussdes com as
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professoras das salas e oficinas, gestores e a coordenadora do projeto,
ensejando a vinculacgio teoria e pratica.

1D possivel apontar que o interesse e a colaboracdo entre
universidade e escola tém-se intensificado e ja se podem vislumbrar
resultados das acgées realizadas, o que demonstra a riqueza do intercambio
entre a universidade e a escola publica propiciada pelo Nucleo de Ensino.
Nesse sentido, o processo de investigacdo e acao empenha-se em levantar e
analisar como diretrizes, recomendagoes e orientac¢des do curriculo prescrito
se materializam na pratica pedagégica em sala de aula. Como se convertem
no curriculo na acdo? Como se colocam docentes e gestores diante de
incumbéncias tao diversas e complexas? Eis o fio condutor das atividades em

curso.
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O trabalho docente e os rumos da profissao:
um olhar para o exercicio da docéncia na

UFU

Noddia Munhoz Pereiral

RESUMO

A pesquisa esta em fase de desenvolvimento e tém como objetivo de andlise a
profissionaliza¢do da docéncia na universidade publica brasileira e em especifico nos
cursos de licenciatura da Universidade Federal de Uberlandia. Pressupde-se que as
mudangas de paradigmas educacionais estabeleceram novas palavras de ordem para
as condi¢oes de trabalho docente e influenciaram sobremaneira a pratica docente.
Sendo assim, a metodologia da pesquisa conta com analise documental e revisio de
literatura dos principais classicos da sociologia da educacgdo e com a participacao dos
professores em exercicio por meio de depoimento em questionario semi-estruturado
reportando-se sobre questdes cotidianas de seu trabalho em sala de aula. Os
principais resultados obtidos evidenciaram o esforco em estabelecer espacgos de
reunides em grupo para o planejamento do ensino; desejo de ampliagdo de autonomia
didatico-pedagdgica; e flexibilizagdo da jornada de trabalho a serem distribuidas em
planejamento, orientagéo do aluno, pesquisa, reunides administrativas e avaliagio.

PALAVRAS CHAVES: Metodologia de ensino, docéncia universitaria, identidade

docente e licenciaturas.

The teaching work and the direction of the profession: a look at the exercise of
teaching in the UFU

ABSTRACT

The research is in the development stage and have as objective to analyze the
professionalization of teaching in public Brazilian university and in particular in

degree courses at Universidade Federal de Uberlandia. It is assumed that changes in

"Doutoranda no Programa de Pés-Graduacido em Educacdo da Universidade Federal de
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paradigms of education established new slogans for the conditions of teaching work
and influenced greatly the teaching practice. Thus, the research methodology relies
on documentary analysis and review of the literature of the major classics of sociology
of education and with the participation of teachers in the exercise by means of
testimony in a semi-structured questionnaire reporting on issues of daily living from
their work in the classroom. The main results showed the effort to establish spaces
for group meetings for the planning of teaching; desire for expansion of autonomy
didactic-pedagogical; and easing the work day to be distributed in planning,
orientation of the student, research, administrative meetings and evaluation.

KEYWORDS: teaching methodology, teaching, University teaching and

undergraduate identity.

* % %

“Sou professor a favor da boniteza de minha propria prdtica, boniteza que dela some
se ndo cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por este saber, se ndo luto pelas
condicbes materiais sem as quais meu corpo, descuidado, corre o risco de se
amofinar e de jd ndo se testemunho que deve ser lutador pertinaz, que cansa mas
ndo desiste”.
(Paulo Freire, 1996)

Introducao

Este estudo parte do pressuposto que as relagoes de trabalho no ensino
superior confrontam com uma realidade em evolugio e intensas mudancas
que alteram significativamente a valorizacdo, as fungdes sociais e os papéis
dos profissionais imbuidos com os dilemas atuais da profissdo docente.
Interessa-nos sublinhar os aspectos que apontam para a necessidade da
implementagdo de politicas publicas educacionais que se apoiam em praticas
de auto formacdo e autogestdo das aprendizagens e principalmente para a
defesa da tecnologizagao do ensino. A evolugéo tecnolégica tem conduzido o
trabalho docente por meio da instrumentalizacdo da inovacdo com vistas a
elaboracao do discurso da qualidade da educacgao. Neste caso abre margem
para insercdo de critérios de eficacia na especificidade do trabalho
pedagégico. ( HARGREAVES; 2004, p.21)

Neste sentido, em conjunto com as transformagées didatico-
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pedagégicas para a docéncia universitaria, o movimento histérico de
reestruturacgao produtiva do capital aprofunda a instabilidade dos planos de
governo e altera o modo de producdo capitalista estabelecendo novas
relagoes de controle perante o processo de producdo do trabalho docente. O
despertar de profundas crises no sistema capitalista introduz novos
mecanismos de racionalizac¢do e intensificacdo do trabalho ja que o sistema
nao consegue mais responder ao antigo modelo taylorista-fordista de
acumulacao produtiva do capital. (MESZAROS; 2008,p 89)

A gestao do trabalho docente e a formacao dos professores nos cursos
de licenciatura acompanham o movimento reformador herdado pelas
reformas educacionais pos Bresser Pereira, o que por sua vez, curiosamente,
introduz novas palavras de ordem e novas prioridades para a agenda
politica, tais como, privatizacao, terceirizagdo, proletarizacio, professores-
funcionarios, alunos-clientes, competéncia, expansdo, reestruturacio,
qualifica¢do, empreendedorismo, dentre outras ambiguidades conceituais no
ambito educacional das Institui¢oes federais de ensino superior (IFES) e que
serao elementos de problematizacao.

A énfase para a elaboracdo de um conjunto de saberes proprios da
docéncia constitui-se o fio condutor das analises, pois a consolidacdao de um
1deario coletivo é fundamental para que a profissdo docente seja mais
valorizada e esteja presente na agenda dos debates politico-educacionais em
torno de novas propostas com relacdo a natureza do saber pedagdgico e o
lugar da profissdo docente. Portanto, a sistematiza¢do coincide com a

reivindicag¢do de um processo de construgao da func¢ao docente.

E preciso romper com a légica estatal da educacéo e com a imagem
profissionalizada das escolas: o papel do Estado na area do ensino
encontra-se esgotado, a varios titulos, sendo urgente legitimar
novas instancias e grupos de referencia no dominio educativo,
simultaneamente, impde-se questionar o papel exclusivo dos

professores na organizacao e dire¢cdo do trabalho escolar, e a sua
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subordinacao as autoridades estatais. (N()VOA a, 1999, p.23)

As condigées concretas do trabalho docente apresentam a necessidade
de revisao e reelaboracao, o que implica analisar os determinantes externos
que limitam a producdo do conhecimento e o desempenho na profissao.
Porém, a definic¢éo social da profissdo docente influencia a sistematizacéo do
conjunto de critérios formativos. O papel do estado é de influenciador das
praticas de ensino, pois como bem afirmou em tempos de reformas
educacionais, o educador Antonio Noévoa, ressalta que é preciso legitimar
novas instancias de reflexao, debate e discussdo em torno da organizacao do
trabalho docente que va de encontro efetivamente com as necessidades de

quem vivencia o espaco educativo.

O fenomeno da racionalizacao e a intensificacao do trabalho

docente

Os principais fatores responsaveis pela existéncia de algumas teses da
proletarizacido residem nas consequéncias do processo de reestruturacao
produtiva, da introducdo de conceitos como globalizagdo, flexibilizagdo e
competéncias, isto é, de racionalizacdo do trabalho no ambito educativo.
Também, historicamente, a deterioracao das condigoes de vida e de trabalho
dos professores especialmente do setor publico por meio da perda do poder
aquisitivo dos salarios acelerou o processo da proletarizacao, fenomeno esse,
extensivo até a década de 1980, sendo fator amplo de mobilizacdo de muitas
greves neste século. (ALVES; 2016, p. 121)

A acelerada transicdo para uma sociedade urbano-industrial
promoveu o aparecimento de uma nova categoria docente pertencente as
camadas da burguesia e das altas classes médias, que foram proletarizados
socialmente, devido ao monopodlio das relagées sociais de produgao
capitalista do século passado. (BITTAR & JUNIOR 2010, p. 2). O reflexo
dessa transi¢ao produziu a precarizacgao estrutural do trabalho e acentuou a

desqualificacdo da forca de trabalho, a intensificacdo da jornada e do ritmo
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do trabalho e a ado¢do do desenvolvimento de diferentes tarefas com o
intuito de aumentar a qualificacao e proporcionar a valorizacao do capital.

Na perspectiva educacional as mudancas ocorridas no mundo do
trabalho incorporaram a educagdo um padrao flexivel materializados em
propostas de reformas curriculares e em politicas de formacgao de
professores. Os processos de organizacdo e gestdao do trabalho
taylorista/fordista com seus métodos flexiveis acabaram por acentuar os
espacos de contradi¢io existentes no ambito da pedagogia ao exigir um novo
tipo de disciplinamento, “mudam as capacidades, agora chamadas de
competéncias no ambito da pedagogia toyotista, que se deslocam das
habilidades psicofisicas para o desenvolvimento de competéncias cognitivas
complexas”. (KUENZER, 2002, p.3)

Assim, as especificidades decorrentes da reestruturacido produtiva
reproduzem esta fragmentacio através de seus conteuidos, métodos e formas
de organizacido e gestdo do trabalho pedagodgico. A constante sujeicdo a
desqualificacdo e precarizagio demonstram as marcas da condigao
‘proletaria’ que afetam o trabalho docente. Os debates em torno da
proletarizagao do trabalho docente levam a primeira analise sobre o sentido
da desqualificacdo do proéprio trabalho pedagégico desenvolvido enquanto
tarefa que enriquece e que qualifica para o trabalho em si. Situam-se nas
condigoes de organizacao e gestao de novos processos de trabalho mediante a
invencao dos incrementos de conteidos e métodos e os debates fazem jus as
demandas de base tecnolégicas flexiveis decorrentes da reestruturagao
produtiva ao elencar interpretagées que explicam o trabalho docente como
caracteristica do capitalismo. (ALVES; 2016, p.124).

E importante considerar os discursos veiculados e os posicionamentos
sobre a situacao da profissionaliza¢ao na producao da identidade docente em
seu contexto laboral, de modo que, é fruto das relagbes de trabalho
empreendidas pelo sistema, pela categoria e pelas politicas de formacéao, “a
1dentidade docente é negociada entre essas multiplas representacoes, entre

a quais, e de modo relevante, as politicas de identidade estabelecidas pelo
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discurso educacional oficial”. (GARCIA & HYPOLITO & VIEIRA, 2005,
p.47).

Em destaque as possibilidades de investigacdo das identidades
docentes estdo na maneira como o profissional concebe seus processos de
trabalho, privilegiando suas narrativas acerca de si mesmos e de seu
contexto de trabalho, pois sdo certamente as questées das condigoes do
trabalho concreto que disponibilizam a problematizacao da identidade desse
profissional. Nesse sentido, é necessario enriquecer as tarefas, pois “ndo
adianta qualificar o trabalhador para o trabalho desqualificador, o que
qualifica ou desqualifica é o proprio trabalho. Qual é entdo, a nossa
pedagogia? E a de enriquecer a tarefa, qualificar o préprio trabalho”.
(ARROYO 1997, p. 63) Sendo assim, a tendéncia é eliminar as tarefas
embrutecedoras e desqualificadas chamando a atencado para a pedagogia das
relagoes de trabalho que institui a nova cultura institucional no local de
trabalho ao enfatizar a produgao coletiva, a criatividade e a autoestima.

O discurso produzido em torno da profissionalizacdo docente de
maneira geral tem induzido comportamentos e prescrevendo atitudes nao
muito coerentes, mas ambiguas quanto ao excesso da retdrica no intuito de
esconder a pobreza das politicas ao mostrar o excesso das linguagens dos
especialistas internacionais a pobreza dos programas de formacdo de
professores, do excesso do discurso cientifico-educacional a pobreza das
praticas pedagodgicas, chamando a atencdo de que a educacgdo tem sido
considerada “o grande mercado do século XXI”. (NOVOA 1999, p. 5).

A pesquisa desenvolvida por Oliveira (2004) afirma que as reformas
educacionais tém repercutido sobre a organizacio escolar provocando uma
reestruturacao do trabalho pedagdgico, bem como, sobre a proletarizacao do
trabalho docente. As exigéncias da acumulacido fordista/taylorista aos
imperativos da globalizagdo trouxe adequagao da educagao a essas
demandas como mecanismo de reducdo da desigualdade social. Sua pesquisa
discute no ambito da sociologia das profissdoes sobre as consequéncias da

proletarizagao técnica que significa a perda do controle sobre o processo e o
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produto do seu trabalho, e/ou a proletarizacdo ideolégica que significa a
expropriacao dos valores a partir da perda do controle sobre o produto do
trabalho e da relagdo com o seu entorno.

A 1identificagdo da proletarizacdo a luz da presenca de um amplo
processo de desqualificacdo e de precarizacdo também faz parte do que
Ricardo Antunes designa como o novo proletariado inserido na nova

morfologia do trabalho. O conceito a seguir:
A constatacgio parece inevitavel: em plena era da informatizagdo
do trabalho, do mundo maquinal e digital, estamos conhecendo a
época da informalizagGo do trabalho, dos terceirizados,
precarizados, subcontratados, flexibilizados, trabalhadores em

tempo parcial, do subproletariado. (ANTUNES 2008, p. 26)

O trabalho aparece com a formacdo de uma nova classe operaria
formada pela expansio de outras categorias intermediarias e pela insercgio
de novos agentes, ou seja, a nova classe operaria é decorrente do
desenvolvimento das diferentes formas que a divisao do trabalho? adota. O
conjunto dessas inovagoes representa o ensejo de novas formas de controle
do trabalho sob um discurso ideoldgico que enfatiza a qualificacdo e a
escolarizacdo para a realizacdo de um trabalho mais intelectual e menos
manual, fundado na tecnologia informacional. Assim, “a construgao do novo
trabalhador implica em ter controle sobre ele e aumentar a produtividade
numa crescente desqualificacdo das relagoes laborais”. (PREVITALI;
FAGIANI 2014, p.764)

As discussoes em torno do conceito de proletarizacdo abrange toda a
composicao das relagoes sociais de producao e entre os agentes da producao
e seus meios de trabalho, pois quem detém o controle dos meios de produgao

dominam o processo de trabalho como um todo, assim como as varias formas

’A divisdo do trabalho permaneceu o principio fundamental da organiza¢do industrial “nenhuma
sociedade antes do capitalismo subdividiu sistematicamente o trabalho de cada especialidade produtiva

em operagdes limitadas. Esta forma de divisdo do trabalho torna-se generalizada apenas com o
capitalismo”. (BRAVERMAN 1981, p.70)
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de exploracgio desse mesmo trabalho. Com a evolucao das forcas produtivas3
outra dimensao é ressaltada provocada, pelo desenvolvimento da divisao do
trabalho e pelas diferentes formas de intercambio com a natureza. E
justamente na divisao do trabalho social que a sociedade se fragmenta em
classes entre os que detém os meios de producio e a classe explorada, isto é,
o proletariado. Portanto, a defini¢cdo dos lugares ocupados pelos docentes na
divisao social do trabalho corresponde aos seus lugares de dominacao,
subordinagao e resisténcia.

A defini¢ao do trabalho docente destituido dos seus meios de producgio
convoca suas forcas de trabalho para serem vendidas no mercado de
trabalho, na medida em que nao decidem sobre os beneficios de seu trabalho
e das diversas formas de organizacdo que assume pelas demandas do
capital, esta esse trabalho, sendo proletarizado. Neste interim as teses da
proletarizagao, buscam de certa forma compreender essa relagdo com o
mundo do trabalho e seus impactos no trabalho docente.

Considera-se proletaria a classe que é explorada no modo de
producao capitalista, tanto nas relagdes técnicas de producdao como
nas relagées de classe de producdo. Nas diversas formas que a
organizacgdo do trabalho assumiu desde a manufatura, formas de
cooperacao e de interacdo no trabalho sempre estiveram presentes,
demarcando um carater de subordinacdo e de resisténcia do
homem no trabalho, a exemplo das praticas que dividiram as
formas artesanais de produgdo, evidenciadas na evolugdo do
processo de histérico de expropriagio gradativa do trabalhador dos
seus instrumentos de trabalho. As razées que levam o trabalho
docente a ser rotulado de proletariado podem ser compreendidas a
luz dessas explicagées. Ainda que consideremos o quanto o
trabalho docente nao é desenvolvido nas mesmas condi¢des dos

trabalhadores das industrias, ele esta submetido aos mesmos

? Segundo Braverman (1981) o trabalho ¢ uma atividade que altera o estado natural das coisas em favor da
melhoria de sua utilidade e pressupde-se que ele ¢ exclusivamente humano, assim todo o ser humano ¢
portador de uma porcao de forga de trabalho que emprega em seu favor.
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processos estruturais da maioria dos trabalhadores assalariados.

(ALVES, 2009, p.35 grifos meus)

A énfase ao trabalho docente proletarizado vem assumindo maior
centralidade devido as recentes transformacgoes decorrentes do processo de
reestruturagao produtivat. Por isso que os efeitos amplos e consistentes da
proletarizagao segundo Apple (1987) traz as mulheres em especifico
(americancas) uma sujei¢cdo maior ao processo de proletarizacdo do que os
homens, haja vista, que esse padrao é naturalmente reproduzido dentro da
realidade educacional, que por sua vez, com a integracao dos sistemas de
gerenciamento, no ambito educacional desenvolve-se a adesdo a planos
curriculares reducionistas com conotagdo comportamental de procedimentos
avaliativos automatizantes e excludentes, levando a uma separacao total,
entre a concepcao e a execucao do trabalho pedagoégico.

As caracteristicas fundantes aqui retratadas enfatizam tanto o
aspecto historico de modificagbes do trabalho em si quanto as questdes
relativas ao que levou a proletarizacio do trabalhador, prefiro me aproximar
mais das questdes que levam a defesa da existéncia de uma classe
subproletariada, mas que nem sempre podem ser cogitadas com tao
veemeéncia entre os professores, entre os docentes pesquisadores, pois é essa
categoria que tem o dever de impulsionar um olhar mais critico-reflexivo
sobre o projeto de educag¢ido para uma sociedade mais humana.

Questoes de classe permeiam toda a caracterizagdo das teses de
proletarizagao, no entanto, ressalto aquelas que trazem um recorte teérico

mais classico do que descaracterizou o trabalho docente ao longo dos tempos.

4 . - - s P
“(...Jo que antes era chamado de setor informal no idioma oficial das instituicSes internacionais foi

redefinido como um mundo de microempresas. O destino dessas empresas é entdo ligado ao do capital
pela ampliagdo do micro crédito e das micro finangas. Esses esquemas estendem pequenas quantidades
de crédito a coletivos dentre os dois bilhdes de pessoas que vivem com menos de dois ddlares por dia. O
objetivo alegado é permitir a populagdo sair da pobreza e participar do alegre, negécio da acumulagdo
do capital. (HARVEY 2011, p.121) A geografia da acumulagdo do capital contextualiza os envolvidos na
sua producdo e expande diversificadamente as esferas de atividades de consumo e sociabilidades desse
capital rentavel. A classe trabalhadora reduz seu status ao de uma “ subclasse descartavel”. (p.125).
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Se a sociedade capitalista inaugurou um novo modo de producio
excludente, com certeza as pessoas vao excluir o que esta ao seu redor, se a
divisdo do trabalho trouxe a fragmentacdo, logo o trabalhador também
encontrar- se parcelarizado em suas questoes pessoais, portanto, a forca de
trabalho é o que move o seu trabalho, a ontogénese da natureza do seu
trabalho é a peca fundamental para descobrir o que pode modificar nessa
realidade amorfa, alienada e sem sentido, no qual os trabalhadores em geral
tém se percebido no interior das instituigoes educativas e, portanto
pertencentes a uma massa de trabalhadores que precisam pensar em um
projeto de sociedade, trazendo em primeira instancia um projeto de
educacgado.

Sao as relacbes de trabalho estabelecidas entre as classes que
possibilitardo a qualificagdo com uma olhar mais humanistico e

emancipatorio e ndo meramente técnico e instrumental.

Um pouco sobre o exercicio da docéncia

A apresentacdo de uma aprendizagem profissional docente que
valorize a aprendizagem da profissdo em exercicio, os encontros constantes
dos seus pares sempre presente nas praticas investigativas apontando os
indicadores de um trabalho menos restrito e mais necessario para aquele
que esta construindo um novo saber é de suma importancia. Os niveis de
construcdo do conhecimento sobre a profissdo no inicio de carreira parte do
pressuposto basico de que a dicotomia existente entre o saber versus o fazer
devem possibilitar o alinhamento de propostas auxiliares para a reflexao
pedagogico-curricular/tedrico-pratica académica, eliminando assim, os
reducionismos para a formacao dos professores universitarios. (PIMENTA;
2002, p.39).

As condigbes objetivas de o trabalho docente a seguir desenvolvem
concepgoes de reflexao critica que supere o modelo de racionalidade técnica e

adote uma atitude menos pragmatica e revela que o professor necessita de
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aprender ensinando a realidade vivida a partir exclusivamente da adesao de
um caso particular, de seu estudo de caso exploratério, que no nosso caso, é o
contexto brasileiro e a codificacdo de seus resultados de aprendizagem a
partir da insercdo desse profissional no mercado de trabalho. O quadro de
referencia revela a perspectiva de intervengdo no movimento constante de
acao-reflexdo-acdo que intenciona a transformacio continua e dialética da
pratica docente quando o planejamento do professor direciona-se para a
formacao de professores comprometidos o suficiente com a possibilidade
pedagdgica de transposi¢oes dos padrées de formacao.

Guarnieri (2005) nos alerta para a necessidade de repensar o papel do
profissional em educac¢do e na necessidade de revelar o que na cultura
escolar, em seus, valores, crencas e normas organizacionais devem ser
aceitos ou nao como determinantes na conducio de objetivos tedrico-praticos
no exercicio da docéncia. Identificar os espacos de autonomia para o trabalho
é importante para a consolidacdo da articulacdo entre saber e poder e é
também pré-requisito para a reflexdo da competéncia docente. Essa
percepgdo é resultado inevitavel para detectar a intencao, o sentido e a
libertacédo para a formacao dos professores.

Nessa mesma direc¢ao, Silva (2005) compreende que o professor é um
ser social dentro de sua cotidianidade por isso sugere que se mude o
paradigma da formacao de professores para nao termos uma fragmentacgao
da profissdo rumo a superacgao do pragmatismo e do pensamento alienado.
Sendo assim, a concepc¢do de professor aqui é a de um profissional
intelectual, consideramos que ele é capaz de refletir sobre o seu trabalho e é
capaz de transcender a alienac¢do, ndo é como um mero executor de tarefas.
Esses profissionais comecam por transformar as tradigées e condigbes
quando questionam a sociedade dominante, seus valores e conhecimento em
suas varias representacgoes, as controversas sio os elementos mais sublimes
de legitimacao e contestagao da autoridade e expressao das contradi¢oes ora
presentes e cristalizadas no fazer pedagdgico e na sala de aula. Os

intelectuais que transformam a realidade assumem seriamente essa tarefa
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de argumentar nessa direcgao.

Ao encarar os professores como intelectuais, podemos elucidar a
importante ideia de que toda a atividade humana envolve alguma forma de
pensamento. Nenhuma atividade, independente do quao rotinizada possa se
tornar, pode ser abstraida do funcionamento da mente em algum nivel. Este
ponto é crucial, pois ao argumentarmos que o uso da mente é uma parte
geral de toda a atividade humana, nés dignificamos a capacidade humana
de integrar o pensamento e a pratica, e assim, destacamos a esséncia do que
significa encarar os professores como profissionais reflexivos. Dentro deste
discurso, os professores podem ser vistos nao simplesmente como

operadores profissionalmente preparados para efetivamente
atingirem quaisquer metas a eles apresentadas. Em vez disso, eles
deveriam ser vistos como homens e mulheres livres, com uma

dedicacdo especial aos valores do intelecto e ao fomento da

capacidade critica dos jovens. (GIROUX, 1997, p. 161).

Para tanto, o papel do docente é de transformacio, integracio e
construcdo da pessoa humana em sua singularidade. Estamos tracando os
rumos para a construg¢do do pensamento humano e de concepgoes
desenraizadas da superficialidade do cotidiano. Embora, os professores
intelectuais tenham a responsabilidade primeira de desmistificar as
contradigoes existentes na sociedade capitalista o seu envolvimento depende
de como é realizada a abstracao da realidade, seu pensamento, a elaboracao
da critica do pensamento e posteriormente sua acdo em apresentar essa
critica cientifica ao outro. Essa atividade em toda a sua complexidade é que
explicita a natureza do trabalho politico-pedagogico do fomento a criticidade
e da formagao humana.

Neste sentido, a pesquisa ao investigar cada realidade em sua
especificidade em cada departamento, apreendeu e contextualizaram pontos
de analise do exercicio da docéncia universitaria, quais sejam: planejamento,

jornada de trabalho, nimeros de alunos por sala, métodos, recursos
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didaticos e concepcao de avaliacdo. Cada eixo aqui elencado corresponde a
um conjunto de questées que cada professor respondeu reportando-se a sua
pratica como docente. Em destaque os métodos e recursos didaticos
deixaram marcas profundas nas praticas veiculadas e construidas em cada
realidade, de modo que, predominam a inclusdo de uma abordagem menos
técnica na explanacio do contetido em sala de aula.

As questoes foram dirigidas apenas aos professores do quadro
permanente que lecionam nos cursos de licenciatura, portanto, foi possivel
abranger os cursos de Licenciatura em Pedagogia, Matematica, Historia,
Geografia, Artes Visuais, Ciéncias Sociais, Musica, Ciéncias Biologicas e
Educacdo Fisica da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Sendo

assim, sobre o numero de alunos por sala temos:

16-
144
12+
10+ l
- . . : E

a)15a25alunos b)25a35alunos c¢)35a45 alunos d) 45 ou mais

o N B O
1

Fonte: (Instrumentais de pesquisa: questionarios semi-estruturados)

Sobre o planejamento do ensino temos a seguinte variacgao estatistica:
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25

20

10 —

M a) Pelo professor que € o responsavel pela disciplina;
0 W b] Pelo conjunto de docentes que ministram a disciplina;
c) Por vocé sdzinho; 4
M d) Pelo departamento.

Fonte: Dados questionarios instrumentais da pesquisa: questio 3 : planejamento

Na medida em que, cada professor, problematizou sobre a sua
realidade, foi possivel apreender que muitos em sua maioria, sentem-se
sozinhos nessa tarefa de planejar, 70% dos docentes demonstram que a
realizacao é feita pelo professor que é o responsavel pela disciplina e outros
50% por ele mesmo sozinho conforme sinaliza o grafico no item a) e c¢),
aproximadamente 40 respondentes optaram pelo item a) e c¢). Foram apenas
6 respondentes que explicitaram a pratica de planejar em conjunto por meio
dos docentes que ministram a disciplina, haja vista a importancia dessa
pratica para o exercicio da docéncia, no entanto, existe a autonomia desse
professor para escolher os contetiddos mais adequados para o semestre. Por
outro lado, denota-se, por sua vez, a caréncia de envolvimento do docente em
comunicar seus anselos didatico-pedagdgicos antes mesmo de inserir o
conteido aos alunos com mais cautela e aplicabilidade ao interesse da
profissao docente. Quando inquiridos sobre quando e como é realizado o
planejamento de sua disciplina bem como, as sele¢coes do conteudo
programatico a serem direcionadas aos alunos as concepgoes variam desde
ao que é fixo para todos no departamento até ao conjunto de professores que
constroem em reunido de grupo em seu departamento o plano da disciplina

para o semestre.
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Segundo manual do planejamento e organizagdo do ensino
universitario com SALDANHA (1978) os esquemas de comunicacdo da
aprendizagem apresentam retorica que definem meios de persuasdo que
implica grande dificuldade de assimilagcao dos conteidos por nao haver a
solicitacdo do professor como mediador na aplicacdo da informacao nova que
é em si1 formulagdo prévia apenas do professor e individualizada. As
consequéncias desse planejamento sdo sensivelmente sentidos na
informacao da aprendizagem, pois os alunos nem sempre se sentem capazes

de estabelecer aplicagao dos principios no processo ensino-aprendizagem.
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Fonte: Dados dos questionarios semi-estruturados aplicados individualmente:
questéo 16: método

E frequente nos dados coletados a preocupacdo da maioria dos
professores questionados a énfase em trazer o maximo do contetdo
explorado em sala de aula, independente da concentragao da area de estudo,
mediante aula expositiva. A esse respeito temos a reflexdo de Dias e Veiga
(2011) que reforcam a necessidade de se estabelecer uma rede de produgdes
cientificas coletivas que questionem os métodos tradicionais e o saber

técnico a ser ensinado e readaptado de sua cientificidade e transposto de
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fato para o saber de sala de aula. As autoras elaboram novas competéncias
profissionais para ensinar, quais sejam: organizar e dirigir situacoes de
aprendizagem; administrar a progressdo das aprendizagens; envolver os
alunos em suas aprendizagens, por sua vez, culmina na leitura pedagoégica
de propor a autoformacao entrelacada com o ato de transformacgao didatica
comecando pelo professor.

O trabalho em grupo e o debate com a classe toda se revelou presente
e superou a perspectivas de que as teorias da reproducao dos anos 70-80
colaboraram por explicar o fracasso escolar demonstrando a reproducao das
desigualdades sociais que nao sao suficientes para a compressao das
mediacbes que se processam as praticas pedagogicas e a acgao do trabalho
docente. Em colaborag¢io com as afirmacées de Pimenta (2002) os saberes da
docéncia se resumem em trés: a experiéncia, o conhecimento e os saberes
pedagodgicos, por isso, que a reorientagao possibilita esse nexo de situagio e
amparo didatico. A documentacdo das escolhas mais frequentemente
optadas pelos professores na instituicdo possuil certa intencionalidade no
sentido de trazer elementos para o enfrentamento de situacdo de ensino

mais complexas.
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Fonte: Instrumental de pesquisa questdo 17: recurso didatico

Identificamos a predominancia de metodologia de aulas expositivas
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no exercicio da docéncia universitaria nos cursos de licenciatura da UFU, de
um lado, os dados demonstram o esfor¢o dos docentes em diversificar os
métodos de ensino através da adesdo aos seminarios e o trabalho em grupo,
por outro lado, o uso dos recursos didaticos tradicionais evidenciados pelo
‘guadro negro’ é o mais utilizado depois do projetor de slides, filmes,
situacgoes reais, fotos e gravuras. Os professores em sua maioria tém
demonstrado abertura para a inovagdo em seus recursos didaticos em sala
de aula, no entanto, ainda reproduzem antigas praticas no exercicio do
magistério superior. (PIMENTA, 2002, p.31)

Sem duavida, foi possivel reconhecer a necessidade de estabelecer uma
relacao de aprendizagem de estudo e reflexdo de maneira interdependente e
inseparavel, sobretudo das situagées cotidiana do aluno e de suas relagoes
sociais, 0 que possibilita, por sua vez, a construcdo de conceitos chaves
relacionadas ao exercicio da indaga¢ao no decorrer da aprendizagem.

Embora, tenhamos ressaltado a natureza do trabalho pedagégico de
construcdo da consciéncia politica, a relevancia de tal pratica em nossas
vivéncias da pratica docente cotidiana muito ainda deve ser reelaborado e
repensado no interior da sala de aula e sobre o saber ensinado nela.
Conforme os dados demonstraram em parte, o trabalho de ensinar sobre
formar professores deve partir de situacodes reais e, além disso, pressupode
perseveranca, intersubjetividade, apoio coletivo e cooperacdo. Em sintese,

implica a busca cada vez mais rigorosa de possibilidades de realizacao,

implica um esforgo de coeréncia e lucidez em relagdo a acdo, num
esforgo de investigacdo em busca da melhoria na prépria pratica,
expectativa essa que move o profissional no sentido de escolher
mudar ou superar um estado de coisas que nao lhe satisfaz.

(GIOVANNI 2005, p.51)

Consideracoes finais
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A docéncia universitaria consiste em trazer a possibilidade de
contextualizacdo da conjuntura social o que proporciona ao aluno a
capacidade de reflexdo critica de sua identidade profissional. O debate
tedrico em torno da profissionalizacdo da docéncia necessita dessa énfase
entre: 1) Até que ponto o trabalho docente esta sendo desprofissionalizado?,
Isso é até que ponto ocorre a desqualificacao de suas atividades laborais? e
2) Até que ponto o trabalho docente esta sendo proletarizado e/ou
precarizado?. Sao essas reflexdes problematizadoras que permeiam o
desenvolvimento dessa pesquisa aliados a atividade docente e seus
condicionantes internos.

A desprofissionalizacao da docéncia consiste em nao disponibilizar no
exercicio da atividade docente o aprofundamento das questdes critico-
reflexivas do que é o mercado de trabalho. Nao ha o incentivo no exercicio da
sua profissao, evita-se a qualquer momento a implementacao de reformas
mediante uma ac¢ao orientada e educativa de ampla responsabilidade com ao
amparo da gestdo do ensino em problematizar a qualidade do trabalho em
si, na execuc¢do da tarefa, na aplicacdo do método, na atividade de
pensamento, na acao-reflexdo-acdo e na capacidade de ordenacdo do
conteudo e no planejamento do ensino.

A proletarizacdo da docéncia consiste em reconhecer a permanente
alienacao do e no trabalho e apds detectar a contradigcdo existente no modo
capitalista de producao e caracterizar os seus impactos no interior das
institui¢ées educativas e no exercicio da atividade docente. Neste contexto, a
implementagio de reformas educativas advindas da reflexdo politico-social
transforma-se em argumento, justificativa e plano de agdo tedrico-pratico
para a implementagao de reformas do ensino com ampla divulgag¢iao dos
resultados qualitativos evitando-se assim os reducionismos pedagogicos e
esclarecendo para o futuro professor os percal¢os da profissdo no ambito da
sua formacao.

Sao dois enfoques que possibilitam para o exercicio da docéncia a

instrumentalizagio e o desenvolvimento de uma nova postura analitica para
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a pesquisa em educacgao e que concede a possibilidade de cogitar melhorias
para as condi¢bes de trabalho docente devido a relevancia conceitual e
posteriormente devido a elucida¢do de um panorama educacional brasileiro
distante de preconceitos e de praticas investigativas isoladas. No bojo das
consideracoes destaco a importancia da reflexdo do fenomeno politico-
econoémico da reestruturacao do capitalismo que introduziu para o modo de
producao do capitalismo, para a for¢ca de producio, para as bases materiais
do capital, novas relagées de trabalho, nova divisdo do trabalho, nova
fragmentacdo do trabalho, nova racionalizacdo do trabalho, de
parcelarizagao do trabalho, nova rotinizacdo do trabalho, ou seja, um novo
projeto educacional e uma nova gestao de/para o trabalho docente.

O permanente e constante retorno ao papel da docéncia
universitaria teve a intencdo de funcionalizar o exercicio da docéncia e
disponibilizar de elementos de problematizacao para uma nova identidade
docente, que pode ser de sistematizacdo conceitual do que é trabalho. A
énfase prioriza um trabalho mais integrado, humanizado, criativo,
significativo e produtivo para o docente. A importancia de conceituar o
significado do trabalho possibilita a reflexdo dos meios de producgio, pois
fora dessa reflexdo ele torna-se totalmente sem significado para o
trabalhador (professor) que comega a nao se reconhecer no exercicio do seu
oficio. A atividade laboral sem significado intelectual de capacitacao de
reflexdo critica é em si embrutecedora. O exercicio da docéncia aqui
delineado aponta para a grande necessidade de se repensar a postura e a
pratica do ser docente no que tange ao planejar em conjunto, avaliar no
decorrer do processo de ensino-aprendizagem e no viabilizar melhores
condi¢oes didatico-pedagdgicas de interlocugdo com o meio ambiente e seus
limites de flexibilizagao e autonomia.

Assim, a experiéncia acumulada, refletida e submetida a confrontos
com as teorias e praticas proprias constroem um jeito de ser professor que
encontra o referencial teorico, cientifico e cultural que garantem a

apropriacao adequada ao desenvolvimento do intelecto. O trabalho docente
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em sua praxis necessita hoje da reinvencao dos saberes da docéncia segundo

a aplicabilidade de seus principais pressupostos.
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Ser princesa e ser heroi: verdades sobre o
corpo que atravessam a imaginacao das
criancas
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RESUMO

Este artigo resultou de uma pesquisa que teve por objetivo investigar as
verdades sobre o corpo que atravessam a imaginac¢do e as brincadeiras
das criangas. Buscamos conhecer aquilo que as préprias criangas dizem
sobre o corpo de princesa e sobre o corpo de herdéi. Para o
desenvolvimento deste estudo, foi realizada uma pesquisa ‘com’ criangas
de seis anos que frequentam o primeiro ano de uma escola publica da
regido metropolitana de Porto Alegre. Esta transcorreu a partir de
conversas realizadas com dois grupos, estando um deles constituido por
oito meninas e o outro por sete meninos. Durante o estudo foi possivel
compreender as influéncias da midia e das produgbes culturais para a
infancia na constituicdo da imaginac¢do. Embora as criangas néo sejam
sujeitos passivos diante dos contetidos midiaticos, sua imaginagio é
tocada por tais conteudos, produzindo a ideia de corpo branco, magro e
saudavel como sendo uma verdade quando se trata de uma princesa ou
de um heréi.
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Being a princess or a hero: truth about body crossing children’s

imagination
ABSTRACT

This article has come from a piece of research a iming to investigate
truths about body crossing children’s imagination and playing. It was
sought tok now what children say about the body of a princess and a
hero. To develop this study was interviewed six-year-old children in their
first year in a public school at the great Porto Alegre. This interview took
place from conversations with two groups of eight girls and seven boys.
During this study was possible understand media and cultural
production effects on childhood in the constitution of the imagination.
While children are not passive subjects towards media content, their
imagination is affected by this content, producing the notion of a White
thin and healthy body as a truth for body of a princess or hero.
KEYWORDS: Body. Imagination. Childhood. Media.

* % %

[...] Agora eu era o rei

Era o bedel e era também juiz
E pela minha lei

A gente era obrigado a ser feliz
E vocé era a princesa

Que eu fiz coroar

E era tdo linda de se admirar
Que andava nua pelo meu pais
Chico Buarque

Introducao

Sob signo da letra da cancao Jodo e Maria, de Chico Buarque, cujo um
trecho da letra trazemos em epigrafe, anunciamos que este artigo trata da
infancia, da midia e da imaginacio.

Vivemos em tempos de TV aberta, TV a cabo, cinemas, videos, internet,

DVDs, CDs, celulares... Antes mesmo de aprender a andar, falar, desenhar,
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ler e escrever, as criancas ja sao seduzidas por sons, brilhos, luzes, cores das
imagens que aparecem, se movimentam, se transformam, se repetem ou
desaparecem em ritmos alucinantes nas telas dos computadores, dos tablets,
dos celulares, dos cinemas e, em especial, da TV — digo especial nao porque
seja a mais importante, mas porque é a mais acessivel a todas as classes
sociais e faixas etarias, em diferentes contextos, por um periodo de tempo
significativo.

Desde bebés, as criancas ja estdo lendo o mundo e se constituindo
cidadaos a partir, também, das midias. O tempo de imaginar e de inventar
brincadeiras de princesas e de herdis vem sendo dividido pelo de observar
imagens que transitam o tempo todo de tela em tela. A partir dessas
imagens, determinadas verdades sobre os modos de ser princesa e de ser
herdi sdo apresentadas e repetidas para as criancgas.

A onipresenga das midias (BEVORT e BELLONI, 2009, p. 1.081) leva-
nos a considerar sua importancia na vida social das criancas pequenas.
Vemos, entdo, a necessidade de ampliar a discussido sobre os efeitos da
midia na constituicdo do sujeito infantil, embora tal preocupacido nao
represente uma novidade, considerando que atravessa os estudos de
diversos pesquisadores, entre eles Pougy (2005), Cunha (2008), Belloni
(2001 e 2009).

Este artigo resultou de uma investigacao cujo propoésito foi conhecer
determinadas verdades sobre o corpo que atravessam a imaginacao de um
grupo de meninos e meninas de seis anos de idade, mais especificamente
acerca do corpo de princesa e do corpo de herdi. Valemo-nos de uma
metodologia de pesquisa com criangas com o objetivo de buscar conhecer
aquilo que as proprias criangas tém a nos dizer sobre o corpo de princesa e
sobre o corpo de herdi, para, entdo, analisar os impactos das imagens
divulgadas nas midias na imaginac¢ado infantil. Na primeira parte, faremos
uma breve discussio acerca da infancia, da midia e da imaginacgao. Depois,

discutiremos as possibilidades de uma pesquisa com criangas para, entao,
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apresentar os dados coletados e as analises daquilo que as criancas

pesquisadas tém a dizer sobre o corpo de princesa e o corpo de heroi.

Infancia, imaginacao e midia

Estudos advindos da Filosofia, da Sociologia e da Pedagogia tém
contribuido substancialmente no sentido de problematizar discursos
historicos sobre a infancia que resultam de producgées cientificas amparadas
nas grandes teorias do desenvolvimento. Esses ultimos, produzidos e
disseminados na modernidade, caricaturam as crian¢as como sujeitos

frageis, inocentes e universais. Segundo Pinto (1997, p. 33):

Quem quer que se ocupe com a analise das concepgoes de crianca
que subjazem quer ao discurso comum, quer a producéo cientifica
centrada no mundo infantil, rapidamente se dara conta de uma
grande disparidade de posigées. Uns valorizam aquilo que a
crianca ja é e que a faz ser, de facto, uma crianca; outros, pelo
contrario, enfatizam o que lhe falta e o que ela podera (ou devera)
vir a ser. Uns insistem na importancia da iniciagdo ao mundo
adulto; outros defendem a necessidade da protecdo em face desse
mundo. Uns encaram a crianca como um agente de competéncias e

capacidades; outros realgam aquilo de que ela carece.

Também Dornelles (2005) nos provoca a pensar sobre como lidar com
as tantas infancias que estdo por ai. De uma categoria subalterna,
constituida por ‘sujeitos em potencial’, a infancia agora emerge como uma
categoria constituida por sujeitos multiplos, histéricos, sociais, culturais e de
direitos. As criangas sao, portanto, “produto de uma trama histoérica e social”
(DORNELLES, 2005, p.12). Contudo, mesmo nessa trama e nessa
multiplicidade elas tém um trago em comum: a imaginac¢do (SARMENTO,
2002).

A imaginagio é tematica bastante estudada e debatida no campo da
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educacao infantil, sendo que a maioria desses estudos advém do campo da
Psicologia do Desenvolvimento, em especial dos estudos de Jean Piaget
(1896-1980), ao tratar dos estagios do desenvolvimento cognitivo e do
desenvolvimento do jogo na crianga. A partir da linearidade estrutural
desses estagios, a capacidade de imaginar foi colocada como sendo uma
especificidade do pensamento daquelas pessoas que ainda nao alcangaram o
mais elevado nivel de pensamento: a razdo. Os estudos de Sarmento (2002)
apontam para o modo como a imaginacao foi categorizada como imaturidade
da crianca e hierarquizada em um nivel qualitativo inferior em relagao a
razdo. Esse pesquisador explica que as perspectivas psicanaliticas e
construtivistas apresentam uma defini¢do de imaginario infantil como um

déficit. Sobre essa expressio, Sarmento (2002, p. 2) diz:

Esta ideia do déficit é inerente a negatividade na defini¢do da
crianga, que constitui um pressuposto epistémico na construgio
social da infancia pela modernidade: crianca é o que nao fala
(in/ans), o que ndo tem luz (o a-lund), o que nao trabalha, o que
nao tem direitos politicos, o que ndo é imputavel, o que néo tem

responsabilidade parental e judicial, o que carece de razio, etc.

Contestando tais afirmacbes cognitivistas, Sarmento considera que o
imaginario infantil ndo corresponde a imaturidade da crianga, mas a uma
diferenca entre o pensamento da crianca em relacdo ao pensamento
racional, tipico das pessoas adultas.

Historicamente as criancas, por conta dessa tal ‘incapacidade de
racionalizar’, ocuparam um status de inferioridade em relagao aos adultos.
Sobre esse modo de compreender a infancia, Kohan (2007, p. 101) nos desafia

a

[...] pensar a infancia a partir do que ela tem, ndo do que lhe falta:
como presenc¢a e nio como auséncia; como afirmacgéo e ndo como
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negacio; como for¢a e ndo como incapacidade. Essa mudanca de
percepcdo vai gerar outras mudancgas nos espagos outorgados a
infancia no pensamento e nas institui¢oes pensadas para acolhé-

la.

Embora reconhecendo as iniimeras contribuicoes dos estudos advindos
da Psicologia do Desenvolvimento em dado momento histérico para repensar
os processos educacionais, estamos, na escrita deste texto, fazendo uma
escolha diferente. Ou seja, corroborando Sarmento (2002), estamos nos
propondo a discutir a imaginagao a partir do viés da sociologia da infancia.
Entendemos a imaginag¢ido nao como uma deficiéncia do pensamento, mas
como uma poténcia, sendo que essa é tdo importante quanto a razio. Essa
poténcia nao é exclusiva das criangas, embora intensamente vivida por elas.
Cabe ainda pontuar que a imaginacdo ndo estd imune as diferentes
producdes culturais direcionadas a infancia. Ou seja, as crianc¢as nao sao
sujeitos passivos que assimilam as informacoes tais como lhes foram
apresentadas nas diferentes midias e/ou nas diferentes instancias da
sociedade. Elas “s@o competentes e tém capacidade de formular
interpretacées da sociedade, dos outros e de si proprios, da natureza, dos
pensamentos e dos sentimentos, de o fazerem de modo distinto e de o
usarem para lidar com tudo o que as rodeia” (SARMENTO, 2007, p. 26). A
partir de suas proprias interpretacoes, produzem formas peculiares de
pensar e perceber o mundo (CORSARO, 2002). Nesse sentido, entendemos
que as criancas, que andam por aqui e/ou por ali usando roupas de
personagem infantis, tém suas proprias interpretacées sobre o que é ser
princesa ou super-heroi, e essas interpretagoes sdo tao multiplas como elas.

Pougy (2005) nos diz que a crianca relaciona-se com a TV do mesmo
modo que se relaciona com o que estd a sua volta. Os entretenimentos
televisivos e cinematograficos, assim como as brincadeiras, se constituem
em um jogo simbodlico para as criangas. Os conteddos que permeiam a sua

1Imaginacio estdo, em parte, relacionados as reproducoes interpretativas que
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elas fazem daquilo que veem e escutam em diversos segmentos sociais,
incluindo os programas de entretenimento voltados ao publico infantil.

Conforme Cunha (2008, p. 107), as imagens “sempre contam histérias a
partir de determinados pontos de vista, sendo que muitas vezes ha
intencionalidade por parte dos produtores de imagens em produzir
determinadas narrativas sobre o mundo’. Entre essas verdades, estdo
aquelas que se referem a um determinado tipo de corpo, o considerado belo e
normal.

As princesas e super-herdis, personagens da imaginacdo, tém
1mportancia consideravel na vida das criancas, pois podem ser ferramentas
para construir um ‘mundo outro’, ou seja, uma realidade alternativa que
lhes permite superar as adversidades da vida (SARMENTO, 2002).

Atravessadas por todos esses discursos recorrentes em suas vidas
cotidianas, como as criancas lidam com a possibilidade de ‘outros’ corpos de
princesas e de super-herodis? E necessdrio que sejam inventadas, a partir da
Sociologia da Infancia, abordagens que permitam “compreender a
complexidade desse processo de construcao do individuo jovem no contexto
de uma sociedade globalizada, mas diversa e desigual, profundamente
marcada pela presenga massiva de novos objetos técnicos de comunicacao e

informacao que produzem cultura e educacao” (BELLONI, 2007, p. 75).

A pesquisa com as criancas

Para dar conta da pesquisa, optamos por uma metodologia que
colocasse as criangas como protagonistas, e ndo como objetos de estudo, como
historicamente acontece no campo da educacdo. Segundo Ramos (2011, p.
40), é preciso “valorizar as criancas por elas mesmas, afastando-se
gradualmente de wuma perspectiva adultocéntrica de infancia para
aproximar-se de uma perspectiva cada vez mais centrada nas proprias

criangas, nos seus saberes e nas suas culturas”.
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Essa escolha metodologica implica sair da zona de conforto para
conhecer/reconhecer os desafios que a pesquisa ‘com’ criancas lanca aos
pesquisadores. Com relacdo a esses desafios, o investigador precisa nao s6 se
deixar levar no tempo e no espaco delas e ‘com’ elas, como também
reaprender o uso das multiplas linguagens.

Adentrar no tempo e no espacgo das criangas exige um ‘acolhimento
mutuo’ — ou seja, tanto as criangas como o/a pesquisador/a precisam sentir-
se confortavels na presenca uns dos outros. Isso requer que se va ao
encontro das criangas sem invadir seus tempos e seus espagos com
observacoes, perguntas, anotacoes, fotografias ou filmagens sem o
consentimento delas: afinal, as criangas aceitaram a presenca dos
pesquisadores?; elas foram informadas sobre o que os investigadores estao
buscando ali?; desejam participar de tal pesquisa?. Além disso, os modos de
Iinvestigacao também precisam adequar-se as especificidades do grupo, pois
as criancas tém seus proprios jeitos de dizer, e isso exige que o0s

pesquisadores facam uma escuta curiosa delas. Para Sarmento (2011, p. 28),

[...] o paradoxo maior da expressido "ouvir a voz das criancas"
reside ndo apenas no fato de que ouvir ndo significa
necessariamente escutar, mas no fato de que essa "voz" se exprime
frequentemente no siléncio, encontra canais e meios de
comunicac¢fo que se colocam fora da expressao verbal, sendo, alias,
frequentemente infrutiferos os esforgos por configurar no interior
das palavras infantis aquilo que é o sentido das vontades e das
ideias das criancas. Mas essas ideias e vontades fazem-se "ouvir"
nas multiplas outras linguagens com que as crian¢as comunicam.
Ouvir a voz é, assim, mais do que a expressao literal de um ato de

auscultacio verbal [...].

Ouvir de modo ‘curioso’ talvez seja o maior desafio que emana nessa

relacdo com as criancas, porque elas nao se restringem a dizer
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objetivamente aquilo que os pesquisadores querem saber, pois ainda nao
pensam de modo fragmentado e tampouco sistematizam a sua oralidade
numa estrutura gramatical convencional. Elas pensam e falam em rede!
Tudo esta conectado em seus pensamentos, e essa conexao vira pelo avesso a
logica estruturada dos pensamentos lineares dos adultos. Elas também néo
se sujeitam a nos falar no tempo dos adultos — ou seja, nem sempre dizem
quando sdo formalmente indagadas, mas inventam seus proprios tempos —
ora se calam, ora nos falam. E ainda fazem isso com o corpo inteiro, e de um
jeito que ndo estamos muito acostumados! Falam através dos olhos, das
maos, dos risos, dos choros, das brincadeiras, das dramatizacoes, das
dancas, das correrias, das brigas, das birras, dos siléncios, etc. A maioria dos
adultos ja se fixou na linguagem oral e escrita e desaprendeu essas outras
tantas linguagens que as criancas conhecem tao bem. Nesse sentido, a
pesquisa com criancgas consiste em metodologia que confie em suas falas, em
seus conhecimentos e saberes.

Para compreender a partir das proprias criancas a interferéncia da
midia e das animagoes no imaginario delas, a pesquisa foi realizada em uma
escola publica localizada na regidao metropolitana de Porto Alegre. As
indagagoes que mobilizaram este estudo emergiram em uma turma de
primeiro ano do ensino fundamental na qual um grupo de meninas e de
meninos costumava trazer em suas mochilas roupas de princesas e de super-
herdis para brincarem durante o recreio. Por conta disso, o grupo era
reconhecido na escola como sendo a “Turminha das Princesas e dos Super-
heréis”. Tal situacdo, inimeras vezes, gerou conflito entre as criangas que
comumente integravam tal grupo e outras que também queriam entrar
nessa brincadeira, mas eram barradas por ndo se adequarem as normas
inventadas pela “Turminha das Princesas e dos Super-heroéis”, como, por
exemplo: “Ela é gorda!” “Ele é negro” ou “Nao tem a roupa de...”.

Em tal contexto, surgiram as seguintes questoes: que representacoes

de corpo de princesa e de super-her6éi atravessam a imaginacdo das
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criangas?; e como se constituiram tais representacdes que funcionam como
verdade nas brincadeiras delas?.

Foram realizadas conversas com quinze criancgas de seis anos de idade,
sendo sete meninos e oito meninas que frequentam o primeiro ano do Ensino
Fundamental. Escolhemos conversar com as criancas em vez de entrevista-
las, “porque se alguém pode discutir ou dialogar ou debater com qualquer
um, é claro que nao se pode conversar com qualquer um [...]” (LARROSA,
2003, p. 212). Conversar com as criangas do primeiro ano implicou nos
olharmos e nos escutarmos mutuamente numa relagdo de confianga, de
curiosidade e desprovida de qualquer tipo de hierarquia. Essas conversas
foram realizadas na sala da turma durante os momentos das brincadeiras.
Embora nossa intencao fosse constituir dois grupos mistos para conversar,
as criancas se organizaram em um grupo de meninos e outro de meninas, de
modo que optamos por respeitar essa escolha.

Antes de iniciarmos a investigagao propriamente dita, realizamos dois
encontros anteriores com as criangas para iniciar um vinculo com elas. No
primeiro encontro, que durou toda a manha, pedimos licenca para entrar na
sala e fomos apresentadas a elas pela professora. Participamos de todos os
momentos da rotina sem fazer perguntas e sem impor nossa presenca em
suas atividades. Elas, pelo contrario, nos encheram de perguntas: queriam
saber o que estavamos a fazer ali e disputavam a nossa presenca entre elas:
queriam mostrar seus trabalhos e solicitavam para que brincassemos com
elas. No segundo encontro, contamos sobre a pesquisa que pretendiamos
fazer e as convidamos para participar. Aceito o convite, entregamos-lhes as
cartas de consentimento para ser lida e assinada por seus pais. Combinamos
que em trés dias virilamos buscar as cartas e conversar com elas sobre
princesas e sobre herdis. No terceiro encontro, recebemos as cartas de
consentimento e realizamos a investigag¢ado propriamente dita.

Para produzir os dados da pesquisa, foi apresentada as criancas uma

caixa contendo uma colecdo de 14 imagens de pessoas com diferentes
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caracteristicas de corpo. Essas figuras estdo descritas no quadro abaixo:

QUADRO 1: Descricao das figuras
CARACTERISTICAS CORPORAIS E FIGURAS
ESTETICAS

Mocga branca, magra, alta, cabelos compridos e | Figura 1:
pretos, usando protese na perna direita. Vestida com
short e camiseta branca.

Moca negra, obesa, alta, cabelos pretos e curtos. | Figura 2:
Vestida com bermuda, blusa estampada e sandalia.
Mocga branca, estatura média, cabelos na altura dos | Figura 3:
ombros e com sindrome de Down. Veste um vestido
curto e vermelho.

Mocga branca, magra, alta, cabelos compridos e | Figura 4:
loiros, olhos azuis. Veste um vestido longo, de cor
clara.

Moca branca, magra, alta, sem cabelos e olhos | Figura 5:
castanhos. Veste camiseta preta e calga jeans.
Mocga branca, magra, alta, cabelos compridos e | Figura 6:
pretos, olhos castanhos. Veste blusa rendada e saia
preta curta.

Rapaz branco, magro, alto, cabelos pretos e | Figura 7:
cadeirante. Veste abrigo e ténis.
Rapaz negro, magro, alto, cabelos pretos. Veste | Figura 8:
trajes de cultura africana.
Rapaz branco, magro, altura média, com sindrome | Figura 9:
de Down. Veste terno e gravata.
Rapaz negro, obeso e alto. Veste camisa e bermuda. | Figura 10:

Rapaz branco, magro, baixo e sem cabelos. Veste | Figura 11:
camiseta e bermuda.
Rapaz branco, magro, alto, cabelos médios e pretos, | Figura 12:
olhos claros. Veste terno e gravata.
Moga negra, alta, magra, com cabelos médios e | Figura 13:
trancados. Veste vestido cor-de-rosa, curto e com
babados.

Rapaz negro, magro, alto, cabelos curtos e olhos | Figura 14:

verdes. Veste camisa e terno.
Fonte: a pesquisadora

Antes de apresentarmos as figuras, explicamos as criancas que elas
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foram escolhidas por integrarem a “Turma das Princesas e dos Herdis™,
entdo, queriamos saber um pouco mais sobre o que elas pensam e sabem
sobre esses personagens. Deixamos que falassem um pouco sobre as
princesas e os herdis de que gostavam e que conheciam e, depois, explicamos
sobre o que havia dentro da caixa, lancando a questao: Quais dessas pessoas
podem ser princesas e/ou super-heréis? Por qué?. Como a ideia era coletar os
dados por meio de um conversa, e nao de uma entrevista, recusamo-nos a
listar de antemao os caminhos da conversa, mas deixamos que os rumos da
mesma fossem se dando na prépria conversa.

Os dois momentos dessa investigacdo, ou seja, as conversas com as
meninas e com os meninos foram filmados com a autorizacdo da escola e dos
pais. Tal recurso possibilitou que as pesquisadoras, ao reverem as imagens,
tivessem acesso a detalhes que ficaram despercebidos durante a interacgio
com as criangas.

Antes de apresentar os dados da pesquisa, cabe destacar que nao
tivemos intencao de fazer um levantamento e muito menos uma analise das
princesas e dos herdis, tanto como dos programas de entretenimento infantil
que exploram esses personagens no cinema ou na TV, pois estariamos
correndo o risco de o estudo ficar desatualizado antes mesmo de ser
concluido, considerando a rapidez com que surgem novas versoes de

princesas e super-heréis nas midias direcionadas as criangas.

A producao da imaginacao: reflexao sobre os discursos das criancas

Desde o inicio da conversa, as criangas mostraram que eram

familiarizadas com esse assunto. Fizeram questao de listar os nomes de seus

herdis e de suas princesas favoritas e de contar sobre as cores e os detalhes

4 o v . . ~ . . .

Ao iniciar o ano letivo, cada turma de educacdo infantil da escola pesquisada escolhe um nome para seu
grupo. Turma das Princesas e dos Herois foi o nome escolhido pela turma que esta participando desta
pesquisa.
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de suas roupas — também listavam aqueles personagens que ja possuiam e
0os que ainda iriam ganhar em seus aniversarios. Ana (6 anos) contou que,
quando fizer quinze anos, ira viajar a Disney com o seu pal. Ao ser
questionada pelos demais colegas sobre o motivo de nao realizar a viagem
quando fizesse seis anos, ela explicou: “k muito caro, e o meu pai so vai ter
dinheiro quando eu tiver quinze anos. Vamos de aviao®!”. Logo todos os
demais também passaram a planejar tal passeio, os castelos que pretendiam
visitar, os herdis e as princesas que iriam conhecer. Ana (6 anos) ainda
considerou que a Disney “E o lugar mais bonito do mundo. E 14 que estdo as
princesas de verdade!”. Indagaram as pesquisadoras se elas ja haviam
viajado de avido e se foram a Disney. Causou-lhes certo estranhamento o
fato de as mesmas relatarem ja ter viajado de avido, mas ainda nio terem
ido a Disney: “Mas por qué?’, perguntaram elas quase sem entender o
motivo de alguém nao escolher esse destino.

Ao serem provocados a falar sobre como sdo as princesas e os herois,
elas apontaram as seguintes caracteristicas: as princesas sdo bonitas, usam
vestidos brilhosos, tém cabelos compridos e sabem dancar. Os herdis sdo
bonitos, tém forga, musculos grandoes e poderes. Ao falarem sobre esses
personagens, as criangas usavam o0 corpo por inteiro. As meninas se
espalharam pela sala rodopiando como princesas, enquanto alguns meninos
apontavam e riam do que elas estavam fazendo. Ao serem desafiados a
mostrar como sao os herdis, eles imediatamente comecaram a simular lutas
entre eles, a reproduzir sons de armas, de modo que se derrubavam pelo
chao e simulavam matar uns aos outros.

Ao analisar as respostas dos meninos e das meninas entrevistados,
constatamos que suas posi¢oes foram unanimes ao selecionarem imagens de
pessoas com determinadas caracteristicas fisicas que se assemelham

aquelas das princesas e herois recorrentes nas representagoes disseminadas

5 . L ox .
Nenhuma das criangas da turma havia viajado de avido até aquele momento.
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nos filmes e programas televisivos. Foi possivel perceber o quanto nossas
criancas e até mesmo a sociedade em geral constroem “[..] a
homogeneizagao dos gostos e dos habitos; as praticas miméticas alcancaram
entdo um carater de padronizacdo que as afastaram das estratégias de
sociabilidade e as aproximaram da seriagdo comportamental” (MORIN,
1987, p.59).

As figuras midiaticas tornaram-se um fenomeno, a que o publico
assiste, imita e tém como idolos (SOUZA, 2000, p.445). Dessa forma, é
inegavel que os produtos culturais divulgados na midia também sao
formadores nao s6 de opinido, mas também de imaginacio.

Assim como Corsaro (2002), entendemos aqui que a imaginag¢ao é uma
“reproducao interpretativa” singular que cada crianca faz do mundo exterior
em seu mundo interior. Seguindo esse pensamento, para efeitos de analise
daquilo que as criangas expressaram, emergiram as categorias sobre as

quais nos debrugamos abaixo.

“As bonitas”: essas é que sao as princesas!

Os meninos Felipe e Igor (6 anos), ao serem indagados sobre quais as
imagens que se pareciam com princesas, nao titubearam em afirmar “temos
certeza que estas se parecem com princesas!’, ao mesmo tempo que
apontaram para as imagens de numero 4 e 6. Os demails meninos
participantes desse grupo balancaram positivamente a cabeca, concordando
com a escolha dos colegas. Ao serem desafiados a justificar tal escolha, eles
afirmaram duas questoes: “Sado bonitas como as dos filmes!”. Quando
provocados a pensar sobre a possibilidade de alguma das demais figuras,
tals como as de pessoas com deficiéncia, negras, obesas, etc., eles
balancavam a cabe¢a num gesto de negacao, justificando que as eram “feias”
— ou seja, essas “outras” pessoas nao podem ser princesas.

O grupo constituido por meninas confirmaram as mesmas figuras
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escolhidas pelos meninos, ou seja, as de nimero 4 e 6. Contudo, ao terem
suas escolhas problematizadas pelas pesquisadoras, elas consideraram que
a figura 5 poderia ser princesa, mas precisaria deixar os cabelos crescerem
como os da Aurora e da Bella. “Coloca uma peruca de cabelos bem
compridos” [na figura 5], conforme sugeriu Bruna (6 anos). Laura (6 anos)
considerou a possibilidade de também a figura 13 ser incluida no grupo de

)P’

princesas, lembrando que “A princesa Tiana também é ‘negrinha’!”. Cristina
argumentou, dizendo: “Nada a ver, a princesa Tiana tem cabelos compridos
e é bonita. Essa nao tem cabelos compridos nem é bonita!”, apontando para
a imagem de numero 13. O grupo concordou com Cristina e, por fim, Luana
(6 anos) selecionou novamente as figuras de n.° 4 e 6 e, afastando todas as
demais que estavam sobre a mesa, afirmou: “Essas daqui temos certeza
absoluta que sim!”. Depois disso, acompanhada por Cristina, dirigiu-se ao
espaco onde estavam os livros de historias e retornaram com o livro infantil
A Princesa e o Sapo (fig. 15), dizendo para as pesquisadoras: “Assim que ¢é a
Tiana!”, apontando para a capa do livro.

Ao serem provocadas com relagdo as figuras 1 e 3, Vitéria reagiu
dizendo: “Esta aqui até que é bonita, mas tem que usar um vestido bem
grande para tapar a perna machucada [apontando para a figura 1], e essa
outra também é doente [apontando para a figura 3]”. “O que aconteceu com
a perna dela? Coitadas!” (Ana, 6 anos). Logo a conversa entre as meninas
ganhou o rumo de descobrir o motivo pela qual a moca nao tinha a perna.
Nessas conversas, elas consideram a hipdtese de ter sido por decorréncia de
um acidente de moto. Lia (6 anos), complementou, dizendo que “Se elas
quiserem ser princesas, também podem!”. Contudo, Cristina reagiu
afirmando: “Podem, mas néo de verdade”. As serem indagadas sobre quais
sao as de verdade, Lia respondeu: “Aquelas dos filmes que tém na TV”.

Percebe-se que as imagens escolhidas pelas criangas como se parecendo
com princesas correspondem ao padrao estético amplamente divulgado pelas

midias: brancas, jovens, magras, limpas e cabelos compridos (MARQUES,
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2013).

“Os com musculos grandoes”- esses é que sao herois!

As figuras de nimero 12 e 14 foram apontadas com unanimidade pelas
meninas como aquelas que representam os herdis, embora seus argumentos
tenham remetido a questoes diferentes. dJustificaram tal escolha
argumentando que os rapazes dessas figuras “sao bonitos”. Contudo,
Cristina (6 anos), apontando para a figura 12, foi logo anunciando que “esse
daqui vai ser o meu noivo’, sendo que, a partir de entdo, seguiu-se uma
disputa entre elas envolvendo a escolha do noivo de cada uma. Todas elas
fizeram a mesma escolha de Cristina. Ao serem indagadas sobre o motivo da
escolha, afirmaram ser o “o mais bonito” (Cristina) e “e é o que mais se
parece com principe!” (Lia, 6 anos). Laura corrigiu afirmando que estavam
escolhendo os que se parecem com herodis, e ndo com principes. Cristina
respondeu ser “a mesma coisa, porque os principes salvam suas princesas,
entdo, eles também sado herdis”. “Mas eles nao tém poderes, e os herois
tém!”, contra-argumentou Lia. Considerando que Cristina visivelmente
exercia certa lideranga no grupo de meninas, todas as demais concordaram
com ela. Lia se afastou do grupo e, entao, Cristina apontou para a figura de
numero 10 e disse: “Esse aqui vai casar com a Lia!” e esse aqui com a
Vitoriab. Enquanto o grupo ainda ria, Vitéria foi ao encontro de Lia para
contar o que se passou. As duas procuraram a professora para contar que
Cristina havia chamado Lia? de gorda. Vimos que a discussdo entre as
meninas circulou muito mais em torno da beleza do que em torno da forca e
dos poderes.

Os meninos, por sua vez, valorizaram a for¢a para o combate e a satde

By jig s i 4 a .
Vitdria é a Unica crianga negra da turma.
Ty. . < . . ~ .

Lia é uma crianga que encontra-se a cima do peso, mas ndo pode ser considerada obesa.
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fisica como caracteristicas necessarias aos herdis. Claudio (6 anos)
considerou que nenhuma das imagens corresponde a de um heréi “porque
eles ndo tém os musculos fortes como o Batman, o Super-Homem e os
cavaleiros!”. Os demais participantes do grupo descartaram a possibilidade
de o rapaz em cadeira de rodas (fig.7) integrar o tal grupo, “pois ele ndo pode
levantar e correr pra combater os inimigos” (Sérgio, 6 anos). Também as
imagens 8 e 11 foram rechacadas pelos meninos, considerando que “esses
perdem no combate porque sio fraquinhos demais. Sdo muito, muito, muito
fraquinhos [risos]” (Jodo, 6 anos) e “eles tém zero de forca [risos]” (Pedro, 6
anos). Kleber (6 anos) riu bastante, apontando para a figura de ntimero 10,
dizendo “E esse que nao consegue nem levantar da cadeira! S6 pode ser o
Capitao Gordao. Tem que fazer regime! [risos]”.

Com esse grupo de criancas foi preciso diversas vezes retomar os rumos
da conversa, porque elas dispersavam-se pela sala, imitando as acbes de
combate e reproduzindo sons das armas dos diversos super-herdis que
admiram e a que assistem na TV. Tentando retomar a atencédo deles,
solicitamos que juntassem as figuras em dois grupos: os que se parecem e 0s
que nao se parecem com herois. Eles, entao, selecionaram as figuras 12 e 14,
com exce¢do de Claudio, que, conforme apontamos anteriormente,
considerou que nenhuma das imagens se perece porque lhes faltam “os
musculos grandGes pra vencer nos combates que a gente vé nos filmes”. Por
fim, os demais também concordaram com Claudio e consideraram que, entre
as 1magens apresentadas, nenhuma das pessoas se prece com um super-

heroi.

A roupa verdadeira: para fazer parte do grupo ou para encobrir os

defeitos do corpo

“Eu gosto da Aurora e queria ser ela, s6 que eu nao tenho o vestido

dela. Mas eu vou ganhar. A minha mée ja me disse!” (Sofia, 6 anos). Se,
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tempos atras, nas brincadeiras infantis, qualquer pedaco de pano era
transformado em vestido de princesa ou em capa de super-heréi, agora
foram inventadas ‘outras’ condi¢bes para viver a imaginacao. E preciso ter a
roupa e os acessorios de determinada/s princesa/s em destaque naquele
momento nas midias. Entdo ndo basta ser apenas ‘uma princesa’, tem que
ser ‘a’ Elsa ou ‘a’ Anna,‘a’ Bela, ‘a’ Ariel, ‘a’ Aurora, etc. E aqui é importante
dizer que variam os nomes e as cores dos vestidos, mas o corpo da princesa
segue apresentando poucas variagdes: magro, alto, branco, saudavel e
delicado. Situagdo muito parecida também ocorre em relagcdo aos super-
herdis, pois ha variagdes em suas roupas, no tipo das armas, em seus
poderes e nomes, contudo, assim como as princesas, seu corpo também é
branco, limpo e magro, destacando musculos bem definidos que reforcam a
1deia de forca e de coragem.

A cada dia novos filmes e desenhos animados sdo lancados no cinema
e na televisdo e, através dessas producgdes culturais novas, princesas e/ou
super-herodis invadem o cotidiano das criancas. Mal as criancas se apropriam
de um desses personagens, outros tantos ja estdo entrando em cena através
de novos lancamentos televisivos e cinematograficos. As representacoes
1magéticas sdo muitas e recorrentes no cotidiano das criangas, pois estdo
estampadas nas roupas, nos calgcados, nos brinquedos, nos materiais
escolares, nos outdoors, nas paredes das escolas, dos quartos, nas festas de
aniversario, etc. Embora estejam assustadoramente multiplicadas nos dias
de hoje, tal recorréncia significa que outrora tais personagens ocupavam

lugar menos importante na vida das criangas.

Consideracoes finais

As princesas e herdis sdo personagens que desde ha muito tempo
circulam na imaginagao das criangas, mas que cada vez mais vém sendo

corporificados nas representacoes midiaticas. A investigacdo aqui
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apresentada pretendeu discutir o modo com as verdades sobre corpo
representadas nesses personagens atravessam a imaginac¢ao de um grupo de
meninos e meninas de seis anos de idade.

Ao serem provocados a associar outras imagens de corpo a suas
representagdes de princesas e herdis, os meninos e meninas investigadas
entendem que pessoas com deficiéncia ndo poderiam ser princesas e herodis
por conta da impossibilidade de dangar e de lutar, respectivamente. As
pessoas obesas, assim como as de aparéncia fragil, também n&o foram
aceitas como possiveis personagens de imagina¢ao. As primeiras, ou seja, as
pessoas obesas tiveram sua caracteristica fisica, de certo modo, zombada
pelas criancas. As segundas também ndo foram consideradas
suficientemente bonitas para serem princesas nem fortes para serem herdis.
As pessoas negras e magras nao foram escolhidas pelas criancas, mas
tiveram suas imagens aceitas, embora fossem apontadas certas restrigoes
com relagdo ao tipo e comprimento do cabelo, por exemplo.

Durante as conversas entre elas e com as pesquisadoras, as criancas
fizeram diversas referéncias as imagens de princesas e de herdis vistas na
TV, no cinema ou em livros de histéorias. Nesse sentido, vimos que os jogos
de imaginacao das criangas nao se constituem no vacuo, mas sao tocados por
inumeras e diferentes produgdes culturais. Os critérios para ser princesa ou
ser heréi, expressos pelos meninos e meninas da escola pesquisada, apontam
para um corpo branco, magro, limpo, forte e saudavel. Tais representagoes
estdo altamente disseminadas nos programas de entretenimento
direcionados ao publico infantil e vém impactando a imaginacdo das
criancas.

Nao estamos afirmando que a relagido das criancas com as producgées
televisivas ou cinematograficas seja uma relacao passiva. Contudo, ha de se
considerar tais influéncias no imaginario das criancas, impactando o modo
como elas brincam e o modo como se relacionam com o seu proéprio corpo e

com o0s outros.
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Por fim, destacamos como um dos desafios a educacao das criancas do
século XXI a produgao de outras verdades sobre corpo de princesas e de
herdis para que as diferencas ganhem espacgo na sua imaginacio e nas suas
brincadeiras. Entendemos que as criancas nao podem ser separadas do
mundo midiatico que as rodeia, mas esse mundo precisa abrir-se as
diferencas, do contrario corre-se o risco de a recorréncia de determinadas

verdades sobre corpo limite as possibilidades da imaginacao.
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Estudo comparativo sobre o ensino de biologia nos

municipios de Tabatinga e Tefé (Amazonas)

Luciane Lopes de Souza!

Silvia Regina Sampaio Freitas?

RESUMO

Neste estudo investigaram-se as metodologias adotadas por professores
para o ensino de Biologia em Tabatinga e Tefé, municipios-polo do estado
do Amazonas. Informacgbées sobre a formacdo docente, experiéncia
profissional e metodologias de ensino foram obtidas através de
questiondarios semi-estruturados. Os resultados mostraram que os
professores de Biologia dos municipios investigados sdo graduados; 90%
dos professores de Tabatinga e 57% de Tefé possuem curso de
especializagdo. Para o ensino de Botanica, Ecologia e Citologia, os
professores adotam aulas tedricas e praticas nos dois municipios. No
entanto, divergéncias foram encontradas nas metodologias adotadas
entre os professores no que diz respeito a Evolucdo, Genética e Zoologia.
A Amazonia é um vasto e rico laboratdrio natural, cujos recursos podem
ser utilizados na contextualizag@o dos conceitos biolégicos com o cotidiano
dos alunos, levando a uma aprendizagem significativa; o que pode
representar uma exitosa estratégia nas aulas de Biologia do ensino médio
nesta regido.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino Médio. Praticas de Ensino de Biologia.
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Comparative study of didactic practices in Biology classes from cities of Tabatinga
and Tefé (Amazon)

ABSTRACT

In this study we investigated the methodologies adopted by teachers for
teaching Biology in Tabatinga and Tefé, cities of Amazonas state.
Information on teacher training, professional experience and teaching
methodologies were obtained through semi-structured questionnaires.
The results showed that the biology teachers of the investigated
municipalities are graduates. 90% of teachers in Tabatinga and 57% of
teachers in Tefé have specialization course. For teaching botany, ecology
and Cytology, teachers adopt theoretical and practical classes in the two
counties. However, differences were found in the methodologies adopted
among teachers with regard to Evolution, Genetics and Zoology. The
Amazon is a vast and rich natural laboratory, whose resources can be
used in the context of biological concepts to the daily lives of students,
leading to a significant learning; which may represent a successful
strategy in high school biology classes in this region.

KEYWORDS: High School. Biology Teaching practices. Public School.

Introducao

A Biologia é o ramo da ciéncia que estuda os mecanismos de regulacao
dos organismos e as Interagbes dos seres vivos com o ambiente (DE
ROBERTIS; HIB, 2014). Compreender estes conceitos e suas implicagoes,
bem como as aplicabilidades tecnolégicas dessa ciéncia faz com que o
individuo tenha condic¢bes de se posicionar de forma critica frente a questoes
variadas da sociedade moderna (LEITE et alli., 2014).

Nas ultimas décadas, o ensino de Biologia vem sendo pautado por uma
dualidade desafiadora para os docentes. De um lado existe a necessidade de
adequar o conteudo e a metodologia de ensino para a preparacao do aluno
aos exames vestibulares, em detrimento das finalidades atribuidas pela Lei

de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei N° 9394/96). Por outro lado,
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os temas relativos a Biologia vém sendo mais discutidos pelos meios de
comunicac¢ao, instando o professor a apresentar esses assuntos de maneira a
possibilitar que o aluno associe a realidade do desenvolvimento cientifico
com os conceitos basicos do pensamento bioldgico (KRASILCHIK, 2008,
p.28). Portanto, um ensino pautado pela memorizacdo de conceitos e pela
reproducao de regras contribui para a descaracterizacao dessa disciplina
enquanto ciéncia que se preocupa com os diversos aspectos da vida no
planeta e com a formagao de uma visao do homem sobre si proprio e de seu
papel no mundo (FREITAS; SILVA, 2014).

Um dos desafios no ensino da Biologia é propiciar ao aluno a
participacdo nos debates contemporaneos que exigem conhecimento
biolégico. Para exemplificar esse ponto, podemos usar como exemplo a
afirmativa “O Brasil possui uma das maiores biodiversidades do planeta”
(FARIAS et alli., 2014, p.18). Este fato nem sempre resulta em discussées de
forma a possibilitar ao aluno perceber a importancia da biodiversidade para
a populagao de nosso pais e o mundo, ou de forma a reconhecer como essa
biodiversidade influencia a qualidade de vida humana, ou a compreensao
necessaria para que se faga o melhor uso de seus produtos (FARIAS et alli.,
2014).

Outro desafio do ensino de Biologia é a formagao do individuo com um
sélido conhecimento dos fendomenos biolégicos e com raciocinio critico
(MOURA et alli., 2013). Diariamente, a populacdo é exposta a uma
variedade de informacdes de cunho cientifico, e sente-se pouco confiante
para opinar sobre temas polémicos, como o uso de transgénicos, a clonagem,
a reproducao assistida, entre outros assuntos. O ensino de Biologia deveria
nortear o posicionamento do aluno frente a essas questoes, assim como as
suas acoes do dia a dia: os cuidados com corpo, com a alimentacdo, com a
sexualidade (MERCON, 2015).

Portanto, apesar da Biologia fazer parte do cotidiano da populagao, o
ensino dessa disciplina encontra-se tao distanciado da realidade que nao

permite a populacdo perceber o vinculo estreito existente entre o que é
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estudado na disciplina Biologia e o dia a dia (MERCON, 2015). Essa visao
dicotomica impossibilita ao aluno estabelecer relagoes entre a producao
cientifica e o seu contexto, prejudicando o ponto de vista que deve pautar o
aprendizado sobre a Biologia. O grande desafio do professor é possibilitar ao
aluno desenvolver as habilidades necessarias para a compreensio do papel
do homem na natureza (LEITE et alli., 2014).

Para enfrentar esses desafios, o ensino de Biologia deveria estar
pautado na aquisicdo de um vocabulario basico de conceitos cientificos, a
compreensao da natureza do método cientifico e a compreensao do impacto
da ciéncia e da tecnologia nos individuos e a sociedade (FONSECA et alli.,
2014). Partindo desse pressuposto, o conhecimento escolar seria estruturado
de maneira a viabilizar o dominio do conhecimento cientifico sistematizado
na educagao formal, reconhecendo sua relacdo com o cotidiano e as
possibilidades do uso dos conhecimentos adquiridos em situagées
diferenciadas da vida. Para concretizacdo dessa proposta é necessario que o
professor se torne um mediador entre o conhecimento sistematizado e o
aluno, para que este consiga transpor para o cotidiano os contetudos
apropriados em sala de aula (LEITE et alli., 2014; SILVA et alli., 2016).

Neste contexto, torna-se essencial identificar e refletir sobre os
problemas que envolvem o ensino de Biologia nas séries do ensino médio das
escolas publicas, a fim de delinear metodologias que favorecam a formacao
de um individuo critico frente as inovacgoes cientificas. O presente estudo
visou investigar e identificar as metodologias adotadas por professores no
ensino de Biologia em escolas publicas de Tabatinga e Tefé, municipios-polo

do interior do estado do Amazonas.

Procedimento Metodolégico
Este trabalho fo1 idealizado e realizado em 2015, em escolas da Rede
Estadual de Educac¢do do Amazonas, sob a jurisdi¢do das Superintendéncias

Regionais de Ensino de Tefé e de Tabatinga.
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A cidade de Tefé é um municipio-polo da regido do Triangulo Jutai —
Solimées - Jurua, com o maior numero de instituicoes educacionais da
regido, possuindo universidade, instituto federal de ensino técnico e grande
rede de escolas de ensino publico e particular. A rede de ensino do municipio
possui 108 estabelecimentos escolares, sendo 106 publicas e dois
particulares. Deste total, sete estdo situadas na area rural e 101 na area
urbana de Tefé IBGE, 2010).

Assim como Tefé, a cidade de Tabatinga é um municipio que atende a
demanda das populagdes de cidades periféricas. Tabatinga, situada na
regido do alto Solimoes, também possui ampla rede de institui¢goes de ensino
basico, superior e técnico. Além disso, 0 municipio conta com um importante
intercambio socio-cultural-educacional com os paises com quem faz

fronteira, como a Colombia e Peru (IBGE, 2010).

Sujeitos da Pesquisa: Participaram desta pesquisa 17 professores que
atuam no ensino de Biologia nas séries do ensino médio de escolas publicas
dos municipios de Tefé e Tabatinga. No periodo em que este estudo foi
executado, os professores participantes tinham entre 2 e 28 anos de

experiéncia no magistrado.

Critérios de Inclusao/Exclusao: Os critérios para inclusdo dos
participantes foram: possuir formac¢do académica em um dos cursos das
licenciaturas, e atuar no ensino de Biologia em um ou mais anos do ensino
médio. Foram excluidos da pesquisa os professores que nio apresentaram

Interesse em participar do presente estudo.

Entrevistas e Analise dos dados: A fim de investigar, identificar e
caracterizar os fatores complicadores para o ensino de Biologia, coletamos
informagoes através de questionario semi-estruturado elaborado pelos
pesquisadores especificamente para este estudo (Tabela 1). Com esta

abordagem metodologica foi possivel obter informacoes sobre a formagao
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docente, experiéncia profissional e as metodologias de ensino utilizadas em
sala de aula. Os dados foram organizados e tabulados de acordo com as
categorias das perguntas, e de acordo com o municipio investigado. A analise
quali-quantitativa dos dados foi feita com base em calculos das proporgoes e
porcentagens nas duas amostras, sendo obtidos os valores percentuais,
dividindo o nimero de registros pelo nimero total de entrevistados. As
porcentagens e proporgoes, em estatistica, tém como principal finalidade

estabelecer comparacgées relativas (SHIGUTI; SHIGUTI, 2006).

Aspectos Eticos da Pesquisa: Em atencdo aos preceitos éticos da pesquisa
envolvendo seres humanos, as atividades executadas foram criteriosamente
planejadas e o protocolo da pesquisa foi previamente apresentado aos
professores participantes. Os professores foram convidados para participar
do estudo, e aqueles que concordaram assinaram o termo de consentimento
Livre e esclarecido. Nao foram coletadas informagdes que pudessem
identificar ou constranger o professor participante.

O projeto do estudo foi apresentado ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade do Estado do Amazonas (CAAE 59.793915.4.0000.5016), e
conduzido em conformidade com a Resolugao do Conselho Nacional de Satde

n°. 466, de 12 de dezembro de 2012.

Tabela 1: Itens Averiguados pelo Questionario

Q.1: Possui licenciatura em Ciéncias Biolégicas? Formacio
Q.2: Possui curso de pés-graduacéo? Docente
Q.3: Caso sim, qual o tipo de Pés-graduacéo (Lato Senso/Strito Senso)?

Q.4: Qual o seu tempo no magistério (em anos)? e .
Q.5: Qual o seu tempo de docéncia no ensino de Biologia (em anos)? Exp eriencra
Q.6: Qual o tipo de Escola Publica que vocé atua? profissional
Q.7: Em qual ano do Ensino Médio vocé leciona?

Q.8: Quando é realizado o planejamento das aulas?

Q.9: Qual(is) tipo(s) de metodologia(s) de ensino vocé costuma utilizar? Metodologia
Q.10: Em sua opinifo, qual o melhor método para o ensino de Citologia? de Ensino

Q.11: Em sua opinifo, qual o melhor método para o ensino de Zoologia?
Q.12: Em sua opinifo, qual o melhor método para o ensino de Botanica?
Q.13: Em sua opinifo, qual o melhor método para o ensino de Ecologia?
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Q.14: Em sua opinifo, qual o melhor método para o ensino de Genética?
Q.15: Em sua opinifo, qual o melhor método para o ensino de Evolugéao?
Q.16: Em sua opinido, o método de ensino utilizado por vocé facilita a
compreenséo do tema?

Resultados e Discussao

Em 2015 foram entrevistados 17 professores de Biologia, sendo 10
professores do municipio de Tabatinga e sete professores de Tefé. Do total
dos entrevistados, 76% eram do sexo feminino e 24% do sexo masculino.
Todos os professores sdo formados em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
porém somente 76% possuem poés-graduacdo e dentre estes somente um
possul o curso de mestrado. Quanto ao tempo de servico, os professores
relataram que possuem de 2 a 28 anos de profissdo, sendo 1 a 23 anos no
ensino de Biologia. De todos os entrevistados 82% dos professores atuam
somente em escolas estaduais, enquanto 18% estdao vinculados a escolas
estaduais e municipais. A maioria atua em todas as séries do ensino médio,

principalmente em Tefé (Tabela 2).

Tabela 2: Perfil Profissional dos professores de Biologia entrevistados nos

municipios de Tabatinga e Tefé (interior do Amazonas).

Formacao do docente
Licenciatura em Ciéncias

100% 100% C
Biolégicas
57% 90% Po6s-Graduacao Lato Sensu
0% 10% Pé6s-Graduacéo Strito Sensu
Experiéncia Profissional
2-28 anos 4-20 anos Tempo de magistério
2-23 anos 1-11 anos Tempo no magistério de Biologia
100% escola estadual 70% estadual; 30% Tipo de escola
estadual e municipal
71% atuam em todas as 50% atuam em todas as Séries do ensino médio
séries séries

Este estudo revela que embora os professores de Biologia de Tefé sejam
mais experientes, os professores de Tabatinga apresentaram melhor

formacgao académica continuada, que pode ter ligagdo com livre intercambio
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com institui¢ées de ensino de Leticia, na Colombia. Vale ressaltar que em
ambos os municipios todos os professores sdo formados na area de Ciéncias
Biolégicas, o que pode estar relacionado com a presenca da Universidade do
Estado do Amazonas (UEA) nestes municipios, a qual oferece cursos de
Licenciatura em todas as areas do conhecimento ha 15 anos, sendo que os
professores com mais tempo de servigo (mais de 15 anos), provavelmente sao
aqueles nao egressos da UEA.

Teixeira e Neto (2006) revelaram em sua pesquisa que existe um
grande gargalo na formacgao académica de professores de Biologia, e que
principalmente nas regiées Norte, Nordeste e Centro Oeste, ndo conseguem
fazer Mestrado e Doutorado. Eles observaram que a producao académica em
Ensino de Biologia acompanha a cadéncia da producido dos Programas de
Pés-Graduacdao em Educagao brasileiros, reforcando o que encontramos em
nosso estudo, na maioria das vezes o professor de Biologia ndo consegue
fazer Pos-Graduagao Stricto Sensu no seu préprio municipio, o que dificulta
a sua formacdo continuada e o aperfeicoamento dos saberes adquiridos na
graduacao.

Quanto a metodologia de ensino de todos os professores entrevistados,
100% disseram que planejam suas aulas no inicio do ano letivo e 94% dos
professores responderam que sempre associam as aulas tedricas com
praticas de ensino. Apenas um professor do municipio de Tefé que revelou
somente ministrar aulas tedricas. No entanto, quando foi perguntado ao
professor qual o melhor método para o ensino de diferentes ramos da
Biologia que sdo abordados ao longo do ensino médio, as opinides mostram-
se relativamente diferentes. A associa¢do entre aulas tedricas e praticas
para o ensino de Botanica (80% e 86%), Ecologia (70% e 57%) e Citologia
(60% e 57%), foi apresentada por professores de Tabatinga e de Tefé,
respectivamente. Diferencas também foram encontradas entre os dois
municipios, especialmente no que se refere ao método escolhido para ensinar
Genética e Evolucdao, sendo que em Tabatinga os professores estao

desenvolvendo aulas tedricas e praticas para explicar estes contetidos (mais
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de 50% dos professores), enquanto que 86% dos professores de Tefé utilizam
somente aulas tedricas para ensinar Genética e Evolucdo. Houve
divergéncia também para o método utilizado no ensino de Zoologia, sendo
que 57% professores de Tefé relataram que adotam as aulas tedricas e
praticas, enquanto somente 40% dos professores de Tabatinga utilizam esta
associacdo (Figura 1). Tais métodos foram totalmente eficazes, segundo
todos os entrevistados.

Os resultados das perguntas especificas sobre quais os melhores
métodos de ensino para cada ramo da Biologia parecem contradizer os
resultados da pergunta geral sobre que tipo de metodologia de ensino é
comumente utilizado. Observa-se que quando o professor foi indagado a
indicar os métodos utilizados para cada assunto, alguns admitiram néo
utilizar aulas praticas ou néo opinaram. Os professores de Biologia de
Tabatinga e Tefé ficaram restritos a abordagem dos contetidos por meio de
aulas tedricas e, em alguns casos aulas praticas, porém existe uma
variedade de metodologias que podem ser exploradas para abordar
diferentes conteliidos das Ciéncias Bioldgicas, visando levar a uma
aprendizagem verdadeiramente significativa dos estudantes. No entanto, o
professor deve ter planejamento e seguranca ao utilizar novas técnicas

metodolégicas em suas aulas (AMORIM, 2013; MATOS, 2015).

Figura 1: Métodos de ensino utilizados por professores de Biologia dos municipios

de Tefé e Tabatinga (Amazonas).
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Fonte: As autoras.

Muitos autores tém reforcado a importancia do uso de diferentes
ferramentas para o ensino de Ciéncias e Biologia, tais como: atividade
extraclasse, atividades praticas, jogos em sala de aula, atividades
envolvendo leitura e escrita, projetos de trabalho, atividades
interdisciplinares como feira de ciéncias, entre outras (BORGES; LIMA,
2007; HARTMANN; ZIMMERMANN, 2009; PEDROSO, 2009; AMORIM,
2013; SOUZA; FREITAS, 2016). O ensino de Biologia é recheado de uma
linguagem mais cientifica, estruturas abstratas e processos de dificil
compreensdo. Por este motivo, temas como Citologia, Genética e Evolucgio
exigem um laboratéorio de Biologia bem equipado e docentes formados na
area, situacées que nem sempre fazem parte da realidade das escolas
publicas do Amazonas. Por outro lado, contetidos de Botanica, Zoologia e
Ecologia sdo partes da Biologia que tém um vasto laboratério natural na
regido, e que deste os professores podem e devem fazer uso.

A relevancia das atividades experimentais no ensino das Ciéncias e
Biologia é praticamente inquestionavel (MELO, 2010; KELLER et alli.
2011), no entanto as aulas expositivas tedricas continuam sendo as mais
utilizadas (SILVA et alli. 2011). Fernandes et alli. (2014) demonstraram que

a aplicacdo do jogo de cartas para ensinar microbiologia foi bastante exitoso,
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pois mostrou um aumento significativo no aprendizado dos alunos,
indicando que a utilizagdo desta estratégia de ensino pode ser bastante
interessante. Resultado similar obtido por Amorim (2013) relata que jogos e
modelos didaticos sdo recursos pedagégicos que oferecem subsidios para
complementar a explicacao do professor do ensino médio, além de preencher
as lacunas encontradas por este profissional em relagao ao aprendizado dos
estudantes.

Da analise dos conteddos de trabalhos apresentados no I Encontro
Nacional de Ensino de Biologia, Borges e Lima (2007) relataram que dentre
as experiéncias de 15 estados do pais, as atividades relacionadas a questoes
ambientais e  ecoldogicas, envolvendo principalmente atividades
extraescolares e atividades praticas foram as principais estratégias de
ensino. Com base neste estudo parece razoavel afirmar que as escolas
brasileiras precisam revisar suas antigas praticas pedagodgicas,
substituindo-as por praticas capazes de auxiliar a formac¢do de um sujeito
competente, apto a reconstruir conhecimentos e utiliza-los para qualificar a
sua vida e para que o ensino se torne realmente significativo.

Outro ponto importante e necessario é contextualizar o ensino de
Biologia, associando os conteidos com exemplos do contexto vivido pelo
educando. Para Pius et alli. (2016) faz-se necessario que utilizemos uma
metodologia pratica, interativa, na qual o aluno nao tenha que aprender de
forma passiva, mas sim de forma participativa. Da mesma forma Sobrinho
(2009) reforca que a interagdo entre os conhecimentos prévios, o
questionamento, a experimentacao e a pesquisa em sala de aula, associadas
as aulas tedricas, ajudam a promover a reformulacio, a reestruturacio e a
formacao de conceitos pelos alunos, privilegiando o saber pensar e o
aprender a aprender.

E evidente que as dificuldades existentes no ensino de Biologia tém
prejudicado muito a aprendizagem dos alunos. Os professores de Tabatinga
e Tefé também precisam contornar as dificuldades encontradas e buscar

uma aprendizagem mais significativa para os seus alunos. Entretanto,

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.02 | p. 554-566 | jul./dez./2017  ISSN: 1983-1730 548



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

mesmo com dificuldades de diferentes niveis, os professores de ambos os
municipios tém tentado adotar aulas tedrico-praticas para abordar
diferentes conteudos de Biologia, mostrando que é possivel viabilizar
praticas mesmo na auséncia de laboratérios e recursos. Como observado por
Silva et alli. (2011), o ideal seria que essas duas abordagens (aulas tedricas e
praticas) fossem adotadas pelo professor de Biologia, para que o aluno
adquirisse o conhecimento cientifico e entendesse melhor os contetdos
estudados. As aulas praticas facilitam a compreensdo dos alunos e,
consequentemente, melhoram a aprendizagem bioldgica.

Com os resultados deste estudo ficou evidente que os professores dos
municipios em questdo ainda encontram dificuldades em planejar e executar
novas metodologias de ensino dos conteudos de Biologia. No entanto, os
professores entrevistados parecem estar conseguindo associar as aulas
tedricas as praticas em suas escolas, com menos evidéncia para os contetdos
de Genética, Evolucgao e Zoologia. Rossasi e Polinarski (2016) afirmam que
ha fatores que contribuem para o insucesso do processo de ensino e
aprendizagem de Biologia, dentre eles a falta de uma formacgao continuada e
permanente e a carga horaria excessiva dos professores. Embora todos os
professores de Tabatinga e Tefé tenham confirmado que utilizam métodos de
ensino com éxito, percebe-se que houve uma ligeira dificuldade em apontar
os tipos especificos de métodos de ensino utilizados para cada contetdo da
Biologia, o que pode ser fruto de diferentes dificuldades, inclusive a falta de
laboratorios bem equipados nas escolas. Desse modo, espera-se que os
resultados deste estudo norteiem reflexdes, apontem caminhos e possiveis
mudangas nas praticas docentes, tornando assim as aulas de Biologia mais
interessantes e atrativas para os alunos do ensino médio do interior do

Amazonas.

Conclusao

Este estudo relatou que os professores do ensino médio de escolas
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publicas de Tabatinga e Tefé sdo todos graduados em Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, porém no maximo possuem Poés-Graduacao do tipo Lato
Sensu. Quando comparamos a realidade dos dois municipios podemos
observar algumas divergéncias ao aplicar os métodos de ensino para
diferentes temas da Biologia. Os professores de Tabatinga conseguiram
adotar aulas tedricas associadas as aulas praticas em conteudos de Genética
e Evolugdo, enquanto os professores de Tefé utilizam mais esta estratégia
pedagogica em aulas de Zoologia. Ja para assuntos de Citologia, Botanica e
Ecologia o uso de aulas praticas é mais comum nos dois municipios. De um
modo geral, os professores concordam que complementar as aulas teéricas
com as praticas é fundamental para o éxito do processo ensino-
aprendizagem na Biologia. Entretanto, muitos professores ainda precisam
transformar a realidade do ensino, criando novos mecanismos praticos,
contextualizados e de facil acesso para atrair a atencdo e facilitar a
aprendizagem dos seus alunos, fazendo disso algo cotidiano em sua pratica
pedagégica. Paralelo a 1isto, as escolas também precisam oferecer
infraestrutura adequada para um melhor desenvolvimento de praticas, o
que permitira a realizagao de aulas mais participativas e atraentes para os

alunos do ensino médio nestes municipios amazonicos.
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Métodos de la ensenanza y el desarrollo de nino:
;juntos o aparte? Psicopedagogia historico-
cultural

Yulia Solovieval

Luis Quintanar Rojas?

RESUMEN

En el articulo se discuten las tres aproximaciones basicas en la escuela
contemporanea: tradicional, interactiva y la pedagogia en la postura
histérico-cultural. Se contrastan objetivos y métodos en estos tipos de
escuelas. Se diferencian los tipos de conceptos (empiricos y cientificos) que
se introducen en la escuela tradicional y la postura histérico-cultural. Se
presenta el ejemplo de organizacién sistémica de la ensefianza de acuerdo
al principio de lo general a lo particular para la etapa inicial de
introduccién de la lectura en la escuela primaria. Se discute la necesidad
de utilizar los conocimientos contemporaneos acumulados en la psicologia
y pedagogia para el beneficio del sistema educativo.

PALABRAS CLAVE: Teoria histérico-cultural. Conceptos cientificos.
Formacion de conceptos. Teorias de la ensefianza. Proceso de aprendizaje.

Ensefianza de la lectura.

Methods of Teaching and Child’s Development: Together or
Separately? Historical and cultural psycho-pedagogy

ABSTRACT
The article presents discussion about three basic approaches for

teaching. These approaches are: traditional teaching, interactive

1 Graduada y Master en Historia. Doctora en Psicologia por la Facultad de Psicologia de la
Universidad Estatal de Mosca (2000). Docente y Investigadora de la Maestria en
Diagnéstico e Rehabilitacion Neuropsicologica de la Facultad de Psicologia de la
Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, México. E-mail:
yulia.solovieva@correo.buap.mx

? Graduado en Psicologia. Master en Psicobiologia. Doctora en Psicologia por la Facultad de
Psicologia de la Universidad Estatal de Mosct (1992). Docente y Investigador de la
Maestria en Diagnéstico e Rehabilitacién Neuropsicolégica de la Facultad de Psicologia de
la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, México. E-mail:
luis.quintanar@correo.buap.mx

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.24 | n.02 | p. 554-566 | jul./dez./2017  ISSN: 1983-1730 554



DOI http://dx.doi.org/10.14393ER-v24n22a2017-0

school and historical and cultural approach. The objectives and
methods of the three approach are contrasted in the article. The
differences between types of concepts (empirical and scientific) are
discussed together with the ways of their formation within
traditional approach and historical and cultural approach. An
example of introduction of scientific concepts is presented in
relation to the methods of teaching of Reading in primary school.
The authors discuss the necessity of usage of modern knowledge
within psychology and pedagogy for the benefit of educational
system.

KEYWORDS: Historical and cultural theory. Scientific concepts.
Formation of concepts. Theory of teaching. Process of learning.

Teaching of reading.

“En la vida todo es posible, y
es mejor decir “si”y actuar de inmediato”

D.A. Leontiev (2011)

El problema de métodos de ensefianza en la escuela y a nivel
preescolar, sin duda alguna, es uno de los mas importantes e inquietantes
en el sistema educativo. Desgraciadamente, las decisiones que se toman al
respecto no se basan en los avances contemporaneos de la ciencia
psicolégica, sino dependen del curso politico o de una “moda”. Por esta
razon, la situaciéon actual en el ambito educativo en muchos paises
latinoamericanos se puede denominar como critica, a pesar de que la
necesidad del cambio se reconoce por autoridades y especialistas. Los
cambios, frecuentemente, se limitan a sustituir nombre de una teoria o

autor por otro sin tocar la esencia de los en los programas ni los métodos de
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la ensefianza. Como es muy claro, dichos cambios nada tienen que ver con el
proceso de ensenanza y el desarrollo del nifio. Las denominadas reformas en
realidad cambian pocas cosas. Por su parte, los especialistas en la practica,
los maestros y educadores, no estan preparados desde el punto de vista
tanto tedrico como motivacional para llevar a cabo cualquier tipo de cambio.
Por todo lo anterior, las reformas educativas se dan solamente en el papel o
no conducen a ninguna parte, en lo que refiere a la forma de organizar el
proceso de ensenianza-aprendizaje.

En este sentido, podemos opinar que cualquier cambio decisivo se
debe llevar a cabo en base a:

1) una teoria sélida y contemporanea de ensefianza y aprendizaje y

2) la preparacion de los especialistas en el area de educacion de
acuerdo a esta teoria.

El objetivo de este articulo es presentar las lineas generales de una
teoria de la ensefianza y aprendizaje que puede ser util para modificar el
sistema educativo de acuerdo a las exigencias contemporaneas. La
preparaciéon de de los especialistas de acuerdo a esta teoria, desde nuestro
punto de vista, seria el punto clave de la modernizaciéon del sistema
educativo en la etapa contemporanea de su desarrollo.

En la practica de educaciéon, a pesar de que existen muchas
denominaciones de orientaciones y métodos, existen solo dos tipos de
ensenanza en las escuelas.

En una de estas escuelas, a la que podemos llamar “escuela
tradicional” o clasica, el protagonista del proceso educativo es el maestro
como figura autoritaria y represiva y el método basico que garantiza el
aprendizaje es la memorizacion. El profesor participa con el papel de
expositor de temas de acuerdo al contenido del programa establecido desde
arriba. Los métodos didacticos son logocéntricos y se basan en las
explicaciones del profesor. Podemos sefialar que este tipo de escuela se basa
en la teoria conductista de aprendizaje, cuando el proceso de aprendizaje se

describe en términos de presentaciéon de estimulos y respuestas del
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organismo hacia ellas. Los alumnos, en este proceso participan como
receptores pasivos de informaciéon que se les presente desde el mundo
exterior y la cual ellos deben reaccionar de acuerdo a las normas de
obediencia y respeto hacia el maestro. La respuesta basica del organismo es
acumular la informacién que llega desde le mundo exterior. En este caso, el
éxito escolar del alumno se valora por su capacidad de memorizar, recordar
y reproducir posiblemente mayor cantidad de informacion.

La relaciéon entre el desarrollo y la ensefianza, entonces, la enseflanza
se debe de basar en el nivel del desarrollo madurativo del nino, es decir, solo
cuando el nino este listo, seria posible ensenarle.

En otra escuela, que se puede denominar como “escuela interactiva”
se admite que el aprendizaje es un proceso por su naturaleza no pasivo, sino
activo y se realiza a través de la interaccién del nifio con el medio ambiente
sobre la base de motivacién personal que cada uno tiene de acuerdo a su
naturaleza (posibilidades). Por lo tanto, la metodologia de esta aproximacién
Se puede decir que en la base de esta escuela se encuentran las ideas de
psicoanalisis y de la psicologia contemporanea de personalidad. De acuerdo
al principio de autorrealizacién, se estima que cada nifio es creativo por su
naturaleza y que solo necesita de condiciones correspondientes para que
estas sus potenciales se realicen. Ademas, todos los nifios son diferentes y,
entonces, manifestaran las posibilidades también diferentes. Por lo anterior,
los métodos basicos, en esta escuela, es la organizacién de diversos tipos de
juegos, solucion de problemas y experimentaciones y actividades libres, de
acuerdo al gusto e interés de los mismos nifios, mientras que el profesor
participa con el papel de animador. Los maestros respetan la personalidad e
individualidad de los alumnos, el tipo de comunicaciéon es democratico, cuya
figura principal es el nifio mismos. El éxito escolar del alumno se valora por
su creatividad y espontaneidad, pero el tema de formaciéon de conceptos no

se considera.
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En este caso, podemos decir que la ensenianza totalmente coincide con
el desarrollo del nifio y solo le proporciona condiciones para que él pudiera
desplegar sus habilidades internas.

Se puede demostrar que ninguna de estas formas de ensefianza, que
frecuentemente, discuten entre ellas, logra solucionar el problema de
ensenanza y desarrollo adecuadamente.

En el primer caso, la memorizacién no conduce, de ninguna manera, a
la adquisiciéon de los conocimientos verdaderos. En el segundo caso, es
posible llegar a la formacion de sujetos “analfabetas”, debido a que ningun
nino con certeza podra elegir y comprender que es lo que le conviene
aprender y qué se puede excluir del programa.

Sin embargo, lo esencial es que tanto en la escuela tradicional como la
interactiva el marco tedrico de la ensefianza y aprendizaje es el empirismo.
En otras palabras, se trata de iniciar con ejemplos concretos o con
definiciones concretas, memorizar (en la escuela clasica) o activamente
observarlos (en la escuela activa). Desde alli, el profesor pasa al siguiente
fenémeno o concepto y asi sucesivamente. Se puede decir, que a este tipo de
ensenanza lo podemos llamar como a partir de lo particular, hacia otro
particular y, en algunos casos, se llega a la general. En el resultado de este
tipo de ensefnanza los alumnos no logran formar una visién sistémica, por lo
menos, en la mayoria de los casos, acerca de la materia que se estudia.

Existe un tercer punto de vista que tiene toda una tradicion e historia
de psicologia y pedagogia. Se trata de la postura histérico-cultural cuyo
fundador es psicélogo ruso, considerado como Mozart en Psicologia y
psicologo mas brillante del siglo XX: L.S. Vigotsky, cuyo aniversario de 120
anos de nacimiento la comunidad de psicologos ha celebrado el afio pasado.

En esta aproximaciéon se establece una relaciéon distinta entre los
procesos ensenanza y desarrollo: este autor proclama que la ensenanza
determina el desarrollo y conduce hacia él. En otras palabras, podemos
decir: asi como es la ensefnanza, sera el desarrollo del nifio. Si le ensefiamos

de manera limitada, confusa, sin orientacion, sin sistematizacion, basandose
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en memorizacion pura o en el deseo del mismo nifo, asi sera su desarrollo y
asi sera el nivel de adquisicién de los conceptos cientificos (DAVIDOV, 1996,
2000).

En la escuela psicopedagégica de L.S. Vigotsky y sus seguidores
contemporaneos se considera que el proceso de ensefianza y aprendizaje es
un proceso unico, el cual es imposible sin dos participantes igualmente
validos e importantes: maestro y alumno. Ninguno de los dos se puede
considerar como primario y secundario, como esto sucede en las
aproximaciones consideradas anteriormente. De acuerdo a Vigotsky, la
ensefnianza conduce al aprendizaje, entonces, sin la enseflanza organizada
propiamente tampoco habra aprendizaje. No es posible someter la
ensefnanza al aprendizaje, debido a que este surge a la par de la ensefianza y
no existe en su inicio. El proceso de ensefnanza-aprendizaje es un proceso
Unico, en el cual ninguno de sus componentes puede ser sometido a otro.

Desde los trabajos experimentales de Vigotsky y sus seguidores esta
claro que el nifio no es Robinson Crouso que se encuentra en al isla
inhabitada y que el nino aprende todo en colaboraciéon con el adulto. Esto
quiere decir, que de adulto depende qué conceptos va a adquirir el nifio y con
qué grado de éxito y estabilidad.

Veamos, como se organiza este proceso de acuerdo a su objetivo y

método.

Objetivo:

El objetivo del proceso educativo en la escuela, de acuerdo a la
aproximacion de L.S. Vigotsky y sus seguidores, es la introduccién y
adquisiciéon de los conceptos cientificos de las ciencias basicas: lingiistica,
matematicas, ciencias sociales y naturales. Para cumplir con este objetivo,
es necesario diferenciar entre conceptos cotidianos (empiricos) y cientificos
(tedricos).

La diferencia entre estos dos tipos de conceptos es que los conceptos

cotidianos el nifio conoce en su infancia preescolar durante la participacion
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en diversas actividades no especificas: juegos, paseos, observaciones, aseo,
actividad practica y artistica (SOLOVIEVA; QUINTANAR, 2012; 2016a).
Las caracteristicas empiricas de los objetos se descubren de manera
inmediata a través de contacto fisico con ellos (atin asi, cabe mencionar que
este conocimiento puede ser rico o pobre, lo cual depende de la organizacion
adecuada del trabajo en las instituciones preescolares, que es todo un tema
aparte).

A diferencias de lo anterior, los conceptos tedricos no se adquieren a
través de una simple interaccion con los objetos, si asi fuera, no la
humanidad no hubiera necesitado ciencias. Erréneamente, se piensa hasta
la fecha que los conceptos tedricos se construyen espontaneamente sobre la
base de la experiencia cotidiana del nino. Este punto de vista se relaciona
con la autoridad de psicélogo suiso J. Piaget, quien introdujo este punto de
vista en psicologia y pedagogia mundial (OBUKHOVA, 2006).

Para convencernos que esto no es asi, veamos algunos ejemplos.
Existe el concepto “igual” como concepto cotidiano, y el nifio pequeno puede
entender que significa “t4 y yo tenemos dulces iguales”. Sin embargo, el
concepto “iguales” en geometria, en relaciéon con figuras geométricas (dos
triangulos iguales), no se relaciona ni depende del concepto cotidiano. Lo
mismo sucede con los conceptos cotidiano y cientifico linglistico “sujeto”. Los
maestros de las escuelas saben qué tan dificil es para un alumno identificar
al sujeto gramatical en las oraciones. ;/Por qué sucede esto? El alumno
conoce la palabra sujeto y en su experiencia cotidiana interactiia con
diversos sujetos o personas. Sin embargo, el alumno no sabe, cuales son las
caracteristicas esenciales del concepto lingiiistico “sujeto”, ni tampoco puede
utilizarlos correctamente, lo cual indica que el alumno no tiene este
concepto.

El maestro, para la formacién de estos conceptos, tiene que presentar
claramente los componentes de caracteristicas esenciales del concepto con el
que trabaja. Las caracteristicas cientificas son resultado de procesos de

abstraccion y generalizacion de las caracteristicas esenciales de los objetos,
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por lo que la formacién de este tipo de conceptos, si queremos que sea menos
lenta y dolorosa, requiere de organizacioén especial.

Es facil imaginar, cuantos ninos sufren por ausencia absoluta de la
introduccién adecuada de los rasgos esenciales de los conceptos, con los que
ellos trabajan a lo largo de la escuela primaria, secundaria, preparatoria,
etc. Se puede entender también, que cualquier falla o deficiencia de la
ensenanza en el nivel anterior, se arrastra a lo largo de todo el proceso

educativo, agravando, cada vez, la situacion de alumno.

Método:

Si hablamos del objetivo de introduccion de conceptos sistémicos, debe
existir un método que le corresponde. La alternativa para los métodos
tradicionales que ya existe para el dia de hoy es la organizacion sistémica de
la ensenanza-aprendizaje. Los autores que mas han aportado al estudio y
aplicacién de estos métodos son los reconocidos mundialmente psicélogos y
pedagogos rusos P.Ya. Galperin y N.F. Talizina.

A este método de organizacién sistémica ensenanza-aprendizaje, se le
puede llamar “a partir de lo general hacia lo particular”.

De acuerdo a este, en lugar de hechos o fenémenos o solucién de
problemas particulares se trata de presentarle al alumno el sistema de la
materia con su nucleo general. Para esto es necesario, para cada materia
particular, identificar el nucleo de conceptos generales esenciales. Estos
conceptos son distintos para distintas materias. Por ejemplo, un tipo de
conceptos invariantes, primarios se utilizan en la gramatica y en las
matematicas. Asi, los conceptos nucleares para las matematicas son el
numero y sistema decimal, mientras que para la gramatica son categorias
gramaticales. La ensenianza de cada materia particular se debe iniciar a
partir de la introduccion de estos conceptos invariantes a través de la
orientacion y la formacién gradual, hasta llevarlos a nivel interno y sélido,

de estos conceptos a través de las acciones correspondientes de los alumnos.
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La accion conserva todas las caracteristicas esenciales de la actividad
y toda su estructura. La accién incluye los elementos estructurales basicos:
motivo, objetivo, medios de realizacién, base orientadora y el resultado
(LEONTIEV, 1983). Las partes funcionales de la accion son: orientacion,
ejecucion y verificaciéon y control (GALPERIN, 2009; TALIZINA, 2009). No
puede existir la ensefianza-aprendizaje sin acciones, es decir, los alumnos
siempre deben hacer algo (TALIZINA, 1984). Pero esto algo, para nosotros,
es lo que construye el profesor de acuerdo al principio sistémico de la
estructura de la materia y la teoria de formacién de acciones mentales por
etapas o el proceso de interiorizacién quiado y organizado por el maestro
(SOLOVIEVA, 2014; SOLOVIEVA; QUINTANAR, 2016).

Veamos un ejemplo de posibilidad de organizacién de este tipo de
ensefnanza-aprendizaje.

Tomaremos la etapa inicial de introduccion de la lectura.
Tradicionalmente, al nifno se le ensena la lectura a través de métodos
siguientes:

a) asociaciéon de imagen visual de una letra con su nombre alfabético,
después de lo cual se tratan de unir letras en silabas y, mas adelante, en las
palabras;

b) asociacion de la imagen visual de una palabra con su pronunciaciéon
y el reconocimiento posterior de la palabra sobre la base de la memoria
visual.

Todos los demas métodos son variaciones o combinaciones de estos
dos. A partir de la practica de ensefianza, se sabe que los nifios manifiestan
grandes dificultades ante la palicacién de cualquier de estos dos métodos.
En el primer caso, las dificultades basicas son: silabeo, errores ortograficos
en la escritura, falta de comprension de lo que se lee; en el segundo caso es
el olvido de las palabras, errores de confusiéon de palabras visualmente
parecidas, imposibilidad de leer palabras nuevas, anticipaciones, falta de

comprension.
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Ninguno de los dos métodos mencionados forma la accién nuclear
necesaria para formar la habilidad generalizada de reproduccion de la
estructura grafica de la palabra en su estructura auditiva. El analisis
sistémico de la accidon de lectura, como lo estableci6 el fundador de este
método para el idioma ruso, D.B. Elkonin (1999, 1989, 1995), para los
idiomas alfabéticos consiste en la posibilidad de convertir un grafema
(imagen visual de una letra) en un fonema o combinaciones de fonemas
dentro de las palabras. Por esta razon nosotros podemos leer todas las
palabras del idioma espanol, inclusive si desconocemos su significado.

Por esta razon, el método de ensennanza de la lectura se debe basar en
el analisis fonético-fonematico de las palabras del idioma espanol. El nifno,
bajo la orientacién del maestro, determina cantidad de sonidos en palabras,
su estructura, lugar de cada sonido, sonidos parecidos y diferentes, inventa
palabras con la misma o diversa cantidad de sonidos. Para esto se utilizan
los apoyos materiales que se llaman esquemas de palabras. Dichos
esquemas representan sonidos que se senalan como celdas (cuadrantes) que
sirven como medios externos simboélicos que permiten valorar la estrucutra
de sonidos en palabras.

Posteriormente, el nifio aprende a realizar primera clasificaciéon
tedrica de sonidos de lenguaje: reconocer sonidos vocales y consonantes.
Estos sonidos se marcan en los esquemas con diversos colores. De esta
forma, se introduce una primaria diferenciaciéon de sonidos, lo cual rebaza
un concepto comun de conciencia fonologica.

Igualmente, el nifo analiza la estructura de palabras, propone
palabras con la misma cantidad de vocales y/o consonantes, propone mas
palabras que se inicien con el mismo sonido, etc. |Y todo esto sin conocer,
hasta este momento, ninguna letra!

Las letras se introducen mucho mas tarde, después de que el nifio
adquiere la posibilidad de diferenciar opiciones fonematicas finas del idioma
materno (p — b, kK — g, rr — r; n — A, etc.). Las letras se introducen

gradualmente, de acuerdo al tipo de correspondencia entre fonema y
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grafema del idioma espanol. Las letras nunca participan como nombres de
sonidos, sino cono sus representaciones visuales. Para el nifio es facil
entender esto, debido a que ante vio que un sonido se puede representar con
una ficha o con un color.

Nuestra experiencia de elaboracion y aplicaciéon de este método en

México en el colegio Kepler (www.colegiokepler.edu.mx) con nifios de edad

escolares en el primer grado de primaria ha sido muy exitosa y permite
superar muchas dificultades que el nifio tener durante la adquisiciéon de la
lecto-escritura. Los ninos que aprenden a leer con este método nunca
silabean, nunca confunden, en su escritura, una palabra con otra, nunca
separan o juntan letras en palabras de manera inadecuada. El método es
propedéutico en relacion con gran porcentaje de errores ortograficos
(SOLOVIEVA; QUINTANAR, 2014).

Ademas, de la aplicaciéon del método sistémico a la formacién de la
lectura, es posible aplicarlo a la adquisiciéon de la gramatica, trabajo con
textos literarios y organizacion de la escritura independiente (SOLOVIEVA,
2016). Es importante sefialar que el método sistémico de la formacion de los
conceptos cientificos permite reducir los tiempos de la ensefianza y ampliar
la profundidad del contenido de las materias. Debido a que, en el mundo
contemporaneo, la cantidad de informacién constantemente se incrementa,
nuestros nifios necesitan conocimientos cada vez mas sistematizados y
ordenados.

Seria una pena si estos conocimientos queden solamente a nivel
experimental y sean logros de una cantidad reducida de especialistas.

Nosotros, como seguidores del enfoque histérico-cultural en la
psicologia (VIGOTSKY, 1982, 1984) y la teoria de la actividad aplicada a la
ensenanza (TALIZINA, 1984, 2000, 2009), estamos convencidos de que el
conocimiento amplio de esta propuesta teérico-practica puede ayudar a
solucionar muchos problemas que existen en el sistema educativo

contemporaneo.
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Deseamos compartir con nuestros lectores las ideas que son
fundamentales desde el enofque historico-cultural y permitiran modificar
radicalmente la actividad de ensefianza-aprendizaje:

1) El cambio decisivo del sistema educativo se debe llevar a cabo en
base a una teoria sélida y contemporanea de ensefianza y aprendizaje.

2) Los conceptos cientificos son resultado de procesos de abstraccion y
generalizacion de las caracteristicas esenciales de los objetos, por lo que la
formacién de este tipo de conceptos requiere de organizacion especial.

3) El método sistémico de la formaciéon de los conceptos cientificos
permite reducir los tiempos de la ensefianza y ampliar la profundidad del
contenido de las materias.

El articulo es dirigido a todos los especialistas del sistema educativo
de todos los niveles, psicdlogos, neuropsicologos, terapeutas de lenguaje,
orientadores familiares, padres de familia y todas las personas interesados
en la tematica de la educacion.

La importancia del articulo consiste en sefnalar el papel de la base
tedrico-metodolégica solida para la organizacion eficaz del sistema educativo
contemporaneo. Se presentan y se discuten los métodos existentes de
ensenanza-aprendizaje desde el punto de vista de la teoria historico-cultural
aplicada a la pedagogia. Se da el ejemplo de este método en relacién con la
ensenanza de la lectura en la etapa inicial. Los nuevos de la ensenanza
ayudaran a solucionar los problemas de éxito escolar bajo en la escuela

primaria y secundaria en los paises de América Latina.
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RESENHA

Pedro Demo é catarinense, filho de pais agricultores. Estudou em
semindario franciscano, onde fez filosofia e parte da teologia. Na Alemanha
fez doutorado em sociologia (1971), cuja tese recebeu nota maxima e foi
publicada em 1973 (Anton Hains Verlag, Meisenheim). Fez pds-doutorado
na Universidade da Califérnia em Los Angeles (UCLA) (1999-2000). Em
dezembro de 2009 foi nomeado Professor Emérito da UnB. Possui
publicacées nas areas de politica social (educacgao) e metodologia cientifica.
Dedica-se ao desafio de formacao permanente de professores.

No livro com duzentas e trinta e duas paginas, introdugao, quatorze
capitulos, além das referéncias, Pedro Demo traz a abordagem do
aprendizado através da autoria, contrapondo o ensino instrucionista em
escola e universidades.

Na Introducgédo, o autor adverte que o livro ndo é uma metodologia a
ser usada como modismo, procura construir uma plataforma de discussao
tedrica e pratica em torno do desafio da aprendizagem autoral, ao ilustrar o
ambiente obsoleto das institui¢des de ensino.

O primeiro capitulo “Aprendizagem como Autoria” aborda o aprender
através da producgio do proprio conhecimento. Trata do ensino instrucionista

vivido nas escolas, do aprendizado e autoria docente com incentivo as
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praticas autorais discentes. Analisa a autoria em duas vertentes teodricas, o
construtivismo de Piaget e o sociointeracionismo de Vygotsky. Nesse mesmo
capitulo, Demo fala da “Autoria e Autonomia” e “Autoria Virtuais,” trata dos
ambientes virtuais como espagos onde o conhecimento é construido através
da pesquisa e colaboracio entre as pessoas, dessa forma as tecnologias sao
aliadas ao processo de aprendizagem, e, a autoria se faz presente por meio
de jogos (videogames) e sites de escritas colaborativas.

No segundo capitulo, “Instrucionismo Avassalador” é tratado o
sistema de ensino brasileiro como sendo reprodutor de conhecimento, em
que o aluno aprende ou nao. Traz dados sobre a educagao basica brasileira
frente as pesquisas realizadas que possuem sistemas de analise e avaliagio
do ensino em comparacao com outros paises (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, Ong Todos pela Educacao, Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica, Sistema de Avaliacdo da Educacao
Basica), além de abordar a questdo da sociedade do conhecimento, do
aprender ciéncia através do fazer ciéncia e, do confronto entre a pedagogia e
neoliberalismo.

No capitulo trés, “Educar pela Pesquisa” cujo titulo é de uma de suas
obras, Demo traz o caminho da escrita do livro, influéncia das politicas e dos
governos para a educacao nacional. O autor expde seu olhar sobre o ensino
da Finlandia, onde a pesquisa cientifica é aprendida desde a infancia,
relacionando-o com a educacgao brasileira. Discursa sobre a pesquisa como
questionamento reconstrutivo para o processo de aprendizagem do
individuo.

“Pesquisar e elaborar”, titulo do quarto capitulo, agoes sdo tratadas
como dupla dinamica, vinculam-se ao processo de aprendizagem, no qual o
estudante passa a ser orientado pelo professor. Tem-se a mediagdo como o
caminho para dar autonomia ao sujeito. Escreve sobre os efeitos da
elaboracio terapéutica, segundo uma pesquisa destacada neste capitulo.

Elaborar consiste em enfrentar as situagdes como sujeitos para resolvé-los.
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Trata do ato de escrever no processo de elaboracao autoral do homem, sendo
fundamental, mas sempre reconstruindo o sentido da escrita para que haja
uma interpretacao légica na composigao textual propria.

Em “Discutindo chances autorais”, quinto capitulo, o autor trata da
escrita como forma de “libertacdo” do individuo. Atribui ao docente o
aprender do aluno, através da reflexdo de oito passos para integrar
atividades de elaboracio e de pensamento critico, ao torna-lo protagonista
central na sociedade do conhecimento.

O sexto capitulo intitulado “Rela¢do entre Elabora¢do e Pensamento
Critico”, mostra o entrelago entre métodos cientificos enraizados e a
elaboracdo de pensamentos através da contraposicdo e reflexao dos
processos argumentativos para a construcdo de uma Ciéncia sem aportes
definitivos, mas, na reconstrucio e revisao do aprendizado.

“Retorica e Género Académico” é o titulo do sétimo capitulo do livro,
que trabalha a questao da retdorica em seu contexto original, mostra ainda, a
influéncia do conhecimento de géneros textuais académicos e sua
imutabilidade defendida por intimeros docentes, fortemente os do Ensino
Superior, para a elaboracdo de produgées autorais mesmo com dogmas da
academia.

Conhecer a propria lingua é fundamental para se apropriar dos
elementos que a compde, portanto, a gramatica é parte da estrutura
linguistica que torna a compreensao textual coesa e coerente, contudo,
docentes a tomam como puni¢cdo durante o processo de escrita para
menosprezar o conhecimento discente. Sabe-se que, para a melhoria da
escrita e da gramatica textual, a leitura é peca fundamental nesse caminho
de aprendizagem, pontos tratados em “Elaborag¢do formal/informal,
Gramatica e Aprendizagem”™, o oitavo capitulo da obra.

Em “Argumenta¢do em Grupo e Discussées”, capitulo nove, Demo
articula a concepc¢ao em grupo como forma de aprendizado colaborativo para

escrita e reescrita textual. Pondera que o uso de midias digitais proporciona
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ambientes de discussdes on-line, produzindo dessa forma, conhecimento
autoral controlavel publicamente, e ndo limitado apenas a sala de aula.

Avaliacdo é o ponto chave do décimo capitulo, “Avaliagdo por
Ensaios”. Tema sempre questionavel no meio educacional, assim Demo
reflete sobre o uso de avaliacées objetivas como forma de mensurar o
conhecimento, aponta que ensaios traduzem uma forma de avaliar mais
condizente com principios que requerem exalar o espirito da criticidade. Os
ensaios focam a produgido da critica, autocritica e a criatividade daquele que
se doa a escrever e a aprender.

No décimo primeiro capitulo, “Pesquisa, Elaboragdo e Aprendizagem”,
revela questées sobre a pesquisa, processo que viabiliza a producdo do
conhecimento autoral, atenua dizendo que a aprendizagem deveria se
basear no pesquisar desde a infancia, mantendo a curiosidade com o algoz
da investigacdo. Abeirar-se ainda a revelia acerca do plagio por docentes,
além da produtividade e apropriagdo autoral por discentes de iniciagao
cientifica.

Em “Educar pela Pesquisa, Aqui e Agora”, Demo escancara a real
situacao do ensino brasileiro, ao verbalizar a precariedade do ensino na
atualidade — instrucionista — e as mazelas do ensino universitario, mostra a
situacado do docente brasileiro, visto como um “auleiro”, termo utilizado pelo
autor. O professor que fica atrelado a aula instrucional nao produz e nem faz
o discente produzir, contudo, deixa claro fatores externos que implicam sua
visdo sobre o professor, como os politicos e formais

A escola deve ser o espaco que propicie a investigacdo, desperte a
curiosidade, para se adquirir conhecimento. O pentltimo capitulo intitulado,
“Educar pela Pesquisa na Escola”, Pedro Demo aborda a alfabetizagao nos
trés primeiros anos do Ensino Fundamental como algo inglorioso. Coloca no
centro das mudangas, professor, ator crucial para o desenrolar das situagoes
cadticas do ensino, mas ndo o crucifica, cita ainda, que a valorizagcdo e

qualificacdo docente é fundamental para o sistema educacional. Por fim,
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articula duas ideias importantes para que haja uma aprendizagem
significativa na escola basica, a Pedagogia da Problematizacio e a Avaliacao
Processual.

O ultimo capitulo “Educar pela Pesquisa na Universidade” aborda o
outro lado do anterior, essa instituicdo de ensino deveria ser o ambiente
ideal para a pesquisa como norteadora da educagao, mas geralmente isso
nao ocorre. Alude o instrucionismo no Ensino Superior, no qual “dar aula” é
mais viavel e inquestionavel o conhecimento que de fato nao se produz na
academia, tanto no ensino publico quanto no privado. Explana ainda sobre
quatro referéncias incisivas — Formacdo Docente, Ano propedéutico,
Problematizacao e Avaliacdo Processual — para que a universidade seja o
foco do movimento social e econémico.

Na Conclusdo, Pedro Demo mostra o distanciamento entre as
institui¢ées de ensino — Basicas ou Superiores — a sociedade e a economia.
Orienta que somente a transmissao do contetdo é inaproveitavel, impedindo
que as institui¢cées de ensino se transformem com a evolugao da sociedade
através dos tempos, a escola/universidade continua a tragar o seu proprio
egoismo do conhecimento.

O livro de Pedro Demo é uma inspiracao a reflexdo sobre a educacao
no Brasil, a formagiao docente e os métodos de como ensinar e aprender.
Através de conhecimento, de producées autorais e autonomia para o docente
e discente, a pesquisa passa a fazer sentido na (re) construgao dos saberes
dentro dos ambientes de ensino. Aflora uma reflexdo sobre o comportamento
docente frente aos novos cenarios de ensino, principalmente os tecnologicos,
e as praticas aplicaveis em sala de aula escolar, de uma criticidade ao “dar
aula” como processo de ensino-aprendizagem. Demo consegue prender o
leitor ao mostrar os pontos nos quais docentes, sistema educacional e
institui¢ées escolares “pecam” por tentarem novas metodologias de ensino

enraizadas ainda no famoso “cuspi e giz” da escola arcaica.
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