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APRESENTACAO

Ha dez anos, o Departamento de Educacdo da Faculdade de Ciéncias, campus de Bauru, da

Uni versi dade Estadual Paulista iJ ¥l io de Mes qui
Educacéo (CBE), que acontece a cada dois anos. Nesta quinta edicdo do Congresso, objetiva-se
apresentar, debater e divulgar o conhecimento produzido pelas pesquisas sobre politicas,
programas e projetos de formagao de professores, tanto na formacéo inicial quanto continuada,
proporcionando um espaco de intercambio e divulgagdo do conhecimento cientifico e das
experiéncias educacionais desde a Educacao Basica a Educacao Superior.

Este evento caracteriza-se, também, pela preocupacdo em proporcionar aos professores da
Educacado Bésica, em especial aos docentes da rede publica, 0 acesso aos avangos na area de
Educacdo mediante apresentacdes de trabalhos. Outro ponto relevante € a participagdo dos
discentes dos cursos de Licenciaturas e poés-graduacdo do campus da UNESP/Bauru na
organizacao do evento.

O tema deste ano "Pesquisa e Formacao de Professores: politicas e programas" foi escolhido
baseado nas criticas e sugestdes recebidas nas edi¢bes anteriores e em funcdo das questdes
atuais de formacao inicial e continuada de professores. Tal tema se desdobra em seis eixos
tematicos: Eixo 01: Projetos e programas de formacao inicial de professores para a educacao
bésica; Eixo 02: Projetos e programas de formacdo continuada na educacgéo basica; Eixo 03:
Politicas Publicas e Programas Educacionais Especificos; Eixo 04: Politicas Publicas e Programas
de formacgdo para o profissional docente do nivel superior; Eixo 05: Curriculo e inovagdes
metodoldgicas e Eixo 06: Multiculturalismo e Politicas e Programas.

Este Ebook é composto por 269 resumos expandidos apresentados na modalidade pbéster e 308
trabalhos completos apresentados na modalidade comunicacao oral, durante o V CBE. Ressalva-
se que a revisdo de Lingua Portuguesa e normas da ABNT foram de responsabilidade exclusiva
dos autores, cabendo a Comissao Cientifica avaliar o contelido dos trabalhos recebidos.

Esperamos que os trabalhos contribuam, de maneira enriquecedora, para a formagao continuada
de cada um dos participantes.
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PROGRAMACAO DO V CBE

Dia 27 de julho de 2015 - segunda-feira

17h Credenciamento
19h CerimoOnia de abertura
1 Apresentacdo da Banda Sinfonica Municipal ¢
Bauru z Secretaria Municipal de Cultura
1 Apresentacédo do Hino Nacional pelos cantores Eva
Maria de Souza Alves e Clementino José Alves
1 Apresentacéo de Video
1 Exposicao grafite Gabriel Hune
q Inicio da captacdo dasfot O AA A @DBI1 OE
do evento
Conferéncia de Abertura PESQUISA E FORMACAO
DE PROFESSORES: POLITICAS E PROGRAMAS
20h

Mediacao: Prof? Dr2 Maria Jose da Silva Fernandes

Prof2 Dr2 Nancy Nonato de Lima Alves
Universidade Federal de Goias (Goiaia/GO) 7
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Subcoordenadora do Nucleo de Estudos e Pesquisas (
Infancia e sua Educacédo em Diferentes Contextos
(NEPIEC)

Prof? Dr2 Alda Junqueira Marin
Pontificia Universidade Catoélica z PUC (Séao Paulo/SP)

Dia 28 de julho de 2015 zterca-feira

08h 7z 12h30 | Minicursos

10h 7 10h30 | Coffeez Sera servido na Fundeb e no Guilherméao

12h30 z 14h | Almoco

14h Apresentacao de trabalhos (Comunicacao Oral)
16h30 Coffeez Sera servido na Fundeb e no Guilherméo
17h Lancamento de livros

19h Lazer e cultua

1 Montagem do Painel de Poesias
T-1T1T OACAI AT OAET Al A/
T-1T1 OACAT O0OAET Al OS$SAEY(

1 Montagem da Roleta da Lembranca do V CBE




V CBE - CONGRESSO
BRASILEIRO DE EDUCACAO

T-11 O0ACAT AT OAT OOAAT ¢

1 17:30h Vivéncia Yogaz Responsavel Profa
Fernanda Rossi

T 19:30h Apresentado | O$ Al 8 AOh
%AOAAepP]| 08

1 Performance GEPLE Convite para a Festa d
Aniversario do V CBE

19h30min
Mesa redonda: PERSPECTIVAS ATUAIS DA
FORMA(;AO DE PROFESSORES NO BRASI

Mediacao: Prof? Dr2 Flavia da Silva Ferreira
Asbahr

Prof? Dr2 Bernadete Angelina Gatti
Fundacéo Carlos Chagas (Sao Paulo/SP)
Departamento de Pesquisas Educacionais

Prof2 Dr2 Neiza de Lourdes Frederico Fumes
Universidade Federal de Alagoas (Maceio/AL) 7
Centro de Educacéao

Prof® Dr. Guilherme do Val Toledo Prado
Universidade de Campinasz UNICAMP
(Campinas/SP) zCoordenadoria do Grupo de
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Estudos e Pesquisas em Educacao Continuada

Dia 29 de julho de 2015 - quarta -feira

08h z12h30 | Minicursos

10h 7 10h30 | Coffeez Sera servido na Fundeb e no Guilhermag

Apresentacaodo Grupoz malabares e pirofagia
itinerantes

12h30 z14 h |Almoco

14h Apresentacao de trabalho (Comunicacao Oral)

16h Coffeez Sera servido na Fundeb e no Guilhermag
1 Apresentacao de musica por criancas

Responsavel Prof. José Luiz Coutiah

16h30 Mesa redonda 1: PROTAGONIZACAO [
FORMACAO DOS PROFESSORES NO BRASIL

Mediacao: Prof? Dr2 Andressa de Souza Ugaya
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Prof? Dr2 Maria de Nazaré Tavares Zenaide
Universidade Federal da Paraiba (Joéo
Pessoa/PA)z Nucleo de Direitos Humanos e
Cidadana

Prof2 Drd Margarita Victoria Rodriguez
Universidade Federal do Mato Grosso do Sulk
UFMS (Campo Grande/MS)

19h Lazer e cultura
1 Apresentacédo Grupo: Pavio de Candeeiro

1 Apresentacédo de Danca do Grupo Wise Kids

19h30min
Mesa redonda 2: PROGRAMAS POLITICAS
PUBLICAS NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Mediacao: Prof? Dr2 Rosa Maria Manzoni

Prof? Dr2 Telma Weisz
Instituto Superior de Educacéao Vera Cruz (Sao
Paulo/SP)- Consultoria da Secretaria de Estado ¢
Educacao de Sao Paulo

Prof°® Dr° Erisevelton Silva L ima
Secretaria de Estado da Educacéo do Distrito
Federal (Brasilia/DF) z Subsecretaria de
Educacao Basicga SUBEB
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Prof® Dr° Emerson Rolkouski
Universidade do Parana (Curitiba/PR) z Pacto
Nacional de Alfabetizac&o na Idade CeriaPNAIC
Z Matematica

Dia 30 de julho de 2015 7z quinta -feira

08h 712h30 |Roda de conversa: Quando brincar é aprend
fundamentos e proposicoes

Prof2 Dr2 Marcia Cristina Argenti Perez
Universidade Estadual Paulista
(Unesp/Araraquara) - Coordenadora do GEPIFE
Grupo de Estuds e Pesquisas sobre Infancia,
Familia e Escolarizacao

08h 7z 12h30 | Roda de conversa: Papéis interativos

Prof® Arte-educador e artista plastico lves
Quaglia
Secretaria de Cultura de Salvador (Salvador/BA)
- coordenador do Nucleo de Arte, Cultura e Pratas
Corporais

08h z12h30 | Oficinas Culturais e Grupos de Trabalho

10h -10h30 | Coffeez Sera servido na Fundeb e no Guilherméao
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12h30 z 14h | Almoco

14h z 15h Apresentacao de trabalhos (Poster) Primeirg
horario

15h30 Z | Apresentacdo de trabalhos (Péster) Segundc
16h30 horario

16h30 Coffeez Sera servido na Fundeb e no Guilherméo
91 Apresentacéo Infantil de Coral

9 Apresentacao Infantil de Danca

17h Plenaria do Grupo de Estudos

18h Conferéncia de Encerramento : A EDUCACAO
COMO FOCO DOSPROGRAMAS DE POLITICAS
PUBLICAS NO BRASIL

Prof® Dr° Vitor Machado

Prof® Dr° Timothy Denis Ireland
Universidade Federal da Paraiba (Joéo
Pessoa/PA)z Coordenacéo da Catedra da UNES(
de Educacéo em Jovens e Adultos

19h Encerramento: Lazer e cultura.
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1 Encerramento:Festa de aniversario do V CBE

1 Mostre sua arte

1 Roda de musica: Traga seu instrument
musical

1 Sarau

1 Danca de saléao

1 Exposicéo de Fotos do V CBE




COMUNICACAO
ORAL
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A PEDAGOGIA MARXIANA: FUNDAMENTO PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Marta Silene Ferreira Barros 1 UEL - mbarros_22@hotmail.com
Sandra Aparecida Pires Franco i UEL - sandrafranco26@hotmail.com
Cyntia Graziella Guizelim Sim&es Girotto I UNESP/Marilia - cyntia@marilia.unesp.br

1.INTRODUCAO

Objetiva-se neste texto expor sobre alguns aspectos da influéncia marxiana nos cursos
de Pedagogia, espagos estes que possibilitam o desenvolvimento de estudos educacionais e de
formacgéo do profissional da educacdo. Nesse sentido, avalia-se essencial identificar mesmo que
de maneira sucinta a importancia histérica e teérica de se estabelecer uma pedagogia que dé
conta de objetivar a relagdo teoria e pratica. Conforme os autores estudados, observa-se que 0s
mesmos ao tecer consideragfes sobre o conceito de Pedagogia evidenciam as varias
interpretacdes que teve ao longo do tempo. Para tanto, € preciso considerar, especialmente, a
posicdo de Saviani (2005, 2007, 2007a) em relacdo a complexidade que envolve os estudos da
Pedagogia enquanto teoria da educacdo, bem como de forma especial as pesquisas acerca das
concepcdes pedagdgicas na histdria da educacao brasileira em que mostra a seguinte ideia sobre
0 entendimento do conceito de Pedagogia.

[...] a pedagogia como 0fAtsequesedratdde educ
uma teoria da pratica: a teoria da préatica educativa. Nao podemos perder de vista,
porém, que se toda pedagogia é teoria da educagéo, nem toda teoria da educacao
é pedagogia. Na verdade o conceito de pedagogia se reporta a uma teoria que se
estrutura a partir e em funcdo da pratica educativa. A pedagogia, como teoria da
educacgdo, busca equacionar, de alguma maneira, o problema da relacdo
educador-educando, de modo geral, ou, no caso especifico da escola, a relagao
professor-aluno, orientando o processo de ensino e aprendizagem. Assim, ndo se
constituem como pedagogia aquelas teorias que analisam a educacdo pelo
aspecto de sua relagdo com a sociedade ndo tendo como objetivo formular
diretrizes que orientem a atividade educativa, como é o caso das teorias que
chamei deeprddutivistasd c(0SAVI ANI, 2005, p. 05).

Saviani (2005) evidencia no estudo acima as diferentes concepcdes de educacédo. Varios
outros autores brasileiros buscaram com seus estudos explicar fatores que influenciaram o campo
da Pegagogia, cujafinalidade era mostrar as varias definices de Pedagogia em que na década

de 90 do século XX pbde ser conceituada como uma ciéncia ou disciplina cujo objetivo é a
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reflexdo, a sistematizagcdo e a critica do processo educativo; a fungao ou trabalho do professor;
ensino; a arte ou a ciéncia de ensinar; métodos de instrucdo; Teoria que investiga a teoria e a
pratica da educagéo nos seus vinculos com a prética social global.

A ideia linear da concepcdo de Pedagogia restringe-se ao modo de ensinar, ao
pedagdgico, ao metodoldgico, ao modo de fazer, de transmitir algo. Ideia permeada na década de
30 do s®cul o XX, em que h8 wuma forte influ°ncia
da Educa- «00.

No entanto, neste trabalho, a Pedagogia é avaliada como uma area do conhecimento que
vai além da simplista e reducionista tradicdo histérica. A Pedagogia em sua complexidade, além
de englobar os aspectos educativos, passa a ser concebida como um campo de conhecimentos
sobre a problemética educativa na sua totalidade e historicidade. O homem, nesse contexto, é
visto em sua dimensé&o historico e social, sendo produto das multiplas rela¢cdes sociais, mas ao
mesmo tempo como individuo singular, sujeito de sua histéria, diferentemente de como é
interpretado na abordagem naturalista e positivista. Entretanto, para expor acerca das mudancas
sociais que ddo novos encaminhamentos a educagéo, é preciso repensar o conceito de ideologia
€ a sua existéncia, a fim de poder apresentar a pedagogia marxiana como referéncia para uma
praxis efetiva na formacédo de professores. O presente estudo trata-se de uma pesquisa descritiva,

de carater bibliogréafico que tem como pressupostos tedricos o Materialismo Historico e dialético.

1.1. Pedagogia e filosofia: uma analise histérica

Diante da teméatica apresentada no texto, cujo enfoque é dado na influéncia da
perspectiva dialética no curso de Pedagogia, verifica-se oportuno realizar uma analise histérica da
pedagogia e da filosofia, uma vez que ambas estruturam diversas discussdes fundamentalmente
essenciais e presentes na organizacgao curricular do curso de Pedagogia.

Para tanto, considera-se relevante apresentar os estudos de Bogdan Suchodolski (1992),
acerca da Pedagogia e das grandes correntes filosoficas, interpretando na histéria pedagdgica
duas tendéncias fundamentais, uma baseada na Pedagogia da esséncia e outra na Pedagogia da
existéncia do homem, cada qual correspondendo a uma corrente do pensamento filosoéfico.

Suchodolski (1992), ao realizar seus estudos, trabalha com a concepcdo materialista
historica, de caréater dialético, partindo da teoria da natureza social do homem e verificando na
educacdo moderna uma contribuigcdo para que a existéncia humana possa tornar-se o alicerce da

esséncia humana, depositando suas esperancas em uma pedagogia socialista.
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Esséncia e existéncia constituem-se um conflito do pensamento pedagdgico formado por
fatores internos e externos ao processo histérico, qual sejam as fontes sociais do desenvolvimento
da problematica pedagdgica e andlise dos aspectos que a condicionam, respectivamente. Neste
movimento esté presente a questao filoséfica, que sensibiliza o proprio homem. Esta filosofia do
homem é elaborada de modo distinto, apresentando a controvérsia entre a filosofia da esséncia e
a filosofia da existéncia (SUCHODOLSKI, 1992).

A filosofia de Platdo, segundo Suchodolski (1992), tem grande importancia na historia
espiritual da Europa, pois inspirou correntes filoséficas de expressao idealista que refletem no
pensamento pedagégico moderno, perceptiveis nas concepgbes que atribuem a educacdo a

tarefa de realizar o que o homem deve ser. Platdo, em suas consideragcdes sobre a educacao,

analisa que fA[...] o conhecimento do mundo i mut 8v

vida que o pensamento observou nesse mundo, antes de animar o corpo e surgir entre o reflexo

das coisas. 0 (SUCHODOSKI , 1992, p. 29) . E com

desejos, os habitos, a vontade; mas as decisdes definitivas, relativas ao bem e ao mal, provém do

mundo ideal, a que pertence o pensamento.d0 ( SUCHODOSKI , 1992, p. 29)

Observa-se a partir do resgate histérico das concepgdes supracitadas, a apropriagdo das
ideias baseadas no cristianismo, as quais estdo também relacionadas a filosofia platbnica, uma
vez que a lgreja, dominando tanto a esfera politica, quanto a cientifica, fez uso deste pensamento
realcando ainda mais alguns fatores, construindo nos homens uma mentalidade moldada, temente
a Deus, que buscasse a remissdo dos pecados, seja em forma de indulgéncia ou peniténcia.
Evidencia-se desta forma, a difus@o das ideias e sistematizacdo dos dogmas catélicos, remetendo
a educacao da alma para transformar a Natureza impura do homem.

Com o Renascimento, entre os séculos XIV e XVI, buscou-se resgatar os valores da
civilizagdo greco-romana e exaltar as potencialidades realizadoras do homem. De acordo com

Suchodolski (1992), neste periodo, a Pedagogia da esséncia desenvolveu-se ainda mais, tendo

em Erasmo de Roterddo sua maior expressao, especialmente por meio de sua ocbraiDe puer i

i nst i t oaeuadapreséntou a natureza humana e a forma como deve ser entendida.
Em meio a este movimento, inicia-se um conflito entre a Igreja Catdlica e os cientistas,
gue pregavam a razdo em detrimento dos dogmas religiosos. A concepcdo de homem, com

elementos novos, comeca a se desenvolver novos olhares, especialmente por filosofos italianos,

|l evantando questionamentos que deixaram o homem

homem deve ir buscar em Si pr-prio 0 senti
(SUCHODOLSKI, 1992, p. 34) diferentemente do que vinha sendo pregado até entéo.

do

S

e

r el
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Em conexdo com as mudancas na concep¢do de homem, acima demonstradas,
comecam a surgir sinais de uma renovacdo do pensamento pedagdgico. Nas concepcdes
humanistas foram conservados os principios fundamentais da esséncia, enquanto que em certas
correntes ideolégicas renascentistas enveredou-se o homem a viver de acordo com seu
pensamento (SUCHODOLSKI, 1992).

Suchodolski (1992) salienta a continuacdo do conflito entre Pedagogia da esséncia e a
Pedagogia da existéncia no decorrer do século XVII. A Pedagogia da esséncia, que até entdo tem
mais forca, passa a ofensiva apresentando dois aspectos: um tradicional, representado pelos
Jesuitas, realcando ainda mais o sentido religioso e dogmatico da esséncia pedagogica, numa
tentativa de hostilizar o dominio da ciéncia e o movimento reformista; outro de orientagéo
moderna, manifesto por meio de uma filosofia que utilizava a nogdo de Natureza, perfilhando a
orientagdo das investigagdes no dominio das ciéncias sociais e culminando num Sistema Natural
da Cultura, uma vertente que possibilitava a expressdo moderna das teses filosoficas que
utilizavam a nogéo de esséncia do homem.

No que diz respeito ao desenvolvimento pedagdégico, expde o autor, o Sistema Natural da
Cultura que teve expressdo com o pensamento de Comenius, ao criar um sistema pedagdgico
dependente da Natureza, o dqual defendia daf.
homem de acordo com uma finalidade previamente estabelecida . 6 ( SUCHODOL SKII
John Locke filésofo e idedlogo do séc XVII também contribuiu, neste sentido, com a teoria da
formagcdo moral do adolescente em consonancia com as exigéncias do seu estado. Seu
pensamento refletia orientacbes pedagodgicas diversas, para certo tipo de homem, caracterizando
a tendéncia de uma sociedade dividida em classes i as que sofriam e as que ndo sofriam a acao
da educacdao.

Conforme Suchodolski (1992) explicita, no século XVII houve pensadores muito
importantes no sentido do desenvolvimento de uma pedagogia da existéncia, tais como: Hobbes,
gue observou o0 homem como um lobo em relacdo a si, sendo necessario adaptar a organizacéo
social a natureza humana; Mandeville, defende ser possivel uma organizagdo social tendo como
base individuos egoistas; Leibniz, com uma filosofia que deixou de forma implicita a educagéo ao
servigo exclusivo da individualidade.

Todavia, esta pedagogia comeca a se delinear mais tarde, em Rousseau, com a tentativa
radical de oposicdo a pedagogia da esséncia e de criagdo de perspectivas para uma pedagogia
da exist°ncia provando que daf[ .. . ] ® bom tudo

degenera nas m« 0 S do homem. 6 (SUCHODOLSKI ,

196¢

q

1992,
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discipulos, procuraram estabelecer mecanismos que pudessem desenvolver as forgas
espontaneas da crianga.

No século XIX, teve inicio um processo de importantes diferenciacdes da pedagogia da
existéncia. Estas se deram especialmente por meio da obra de Kierkegaard, Stirner e Nietzsche,
gue apesar de muito diferentes conseguiram expressar com exatiddo suas posicoes
existencialistas (SUCHODOLSKI, 1992).

Em Kierkegaard, a existéncia do homem é analisada na perspectiva teologica, porém
mergulha nos problemas fundamentais da vida humana. Em seu ponto de vista, o individuo € uma
pessoa que ndo se repete, € Unica. Stirner luta contra a pedagogia da esséncia partindo dos
direitos ilimitados dos indiv2duos, def ende
autoridade e ideais que diri gem o fA2nti mod dos homens. J 8
algumas das principais teses de Stirner, defendendo um ideal de escolas-santuarios destinadas
aos el eitos, para as fAal mas nobresd capazes
existéncia, o homem adquiriu um carater baseado na liberdade de impor de modo egoista os
objetivos préprios e de realizar a sua vontade pessoal.

A Pedagogia da existéncia, desde fins do século XIX, foi tomada como a corrente mais
importante da pedagogia burguesa. Teve na teoria da evolu¢cdo de Darwin, compreendida sob
novas formas, e apos, com modificagbes efetuadas pelo filésofo Spencer, uma grande
contribuicdo para o seu fortalecimento. J& John Dewey, norte americano reconhecido como um
dos fundadores da escola flos - fi ca do Pragmati smo demonst
evolu-«o [...]1]06 (SUCHODOLSKI, 1992, p. 74),
educacao, advindos do processo de desenvolvimento da crianga em seu meio ambiente. Desta
forma, a educacdo deveria organizar a experiéncia da crianca, sendo que a partir desta
organizacao, formar-se-ia 0 espirito e a moral na crianca.

Insta salientar, a contribuicdo da concepc¢éo de evolucao de Bérgson no desenvolvimento
pedagdgico. Para este filosofo, a evolucdo ndo é processo de adaptacdo. A Pedagogia, nesta
perspectiva, repudia as concepcdes impostas e estaticas de educacao, afirmando esta, como um
ato de criacdo que nunca se repete (SUCHODOLSKI, 1992).

Suchodolski (1992) faz uma analise extremamente relevante na recuperacdo dos
aspectos histéricos acerca da pedagogia e da filosofia. No seu entendimento, houve uma
fexistencializa-«00 da pedagogia da ess°nci
adotaram teorias da pedagogia da existéncia. Destaca-s e a fexi stenci al i

social, reduzindo a educacédo a adaptagdo as condi¢Bes existentes. Isso possibilitou, de acordo

rando

contr

a, t e

Z a- «(
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com o autor, distinguir duas grandes correntes da pedagogia da existéncia: uma contraria a
pedagogia da esséncia em nome da vida da crianca, e outra também contréria, mas em favor da
vida dos grupos sociais. As principais correntes da pedagogia da existéncia ampararam-se na
primeira, que leva em conta a vida individual, que constituia sua principal e fundamental
convicgao.

A luz do resgate historico, aqui apresentado, evidencia-se um encaminhamento de
vertentes diversas, em sentidos diferenciados e conflituosos. Tendo em vista o0 objetivo deste
ensaio, nos atemos em analisar 0s aspectos histéricos concernentes a pedagogia e a filosofia. O
leitor pode verificar os esforgos contemporaneos para a solucdo do conflito na obra de Bogdan

Suchodol ski ifiA Pedagogia e as Grandes Correntes F

limites deste estudo.

1.2. A pedagogia marxiana e a formacé&o de professores

Apesar da vasta trajetéria historica que a Pedagogia teve, com as influéncias das
abordagens pedagdgicas, que no presente texto ndo cabe listar, pois ndo é o objetivo
fundamental,é essencial evidenciar que pontos positivos e negativos foram incorporados. Mas é
necessario questionar: em que consiste a Pedagogia marxiana, e para outros a Pedagogia
socialista?

Antes, porém, para fundamentar as questdes aqui apresentadas, € necessario considerar
os fundamentos filosoficos da relacdo teoria e pratica na Pedagogia. A pratica é, semduivida, a
base da teoria. E por ela que se estrutura todo o carater cientifico discutido anteriormente no
texto, pois é por meio da realidade, da sociedade e das relagbes humanas que se estabelece a
cientificidade e a andlise do real.

Vale destacar que a Pedagogia é a Unica ciéncia universitaria que analisa este problema
da mediacédo entre teoria e pratica. Para que essa mediacao ocorra € imprescindivel considerar o
conceito de dialética.

Para Schmied-Kowarzik (1983, p . 13), Ap . . . a teoria

andlise que retrata a realidade educacional, mas um guia para o educador se tornar consciente da

responsabilidade de sua atividade weducati va.

alcancar o sentido de sua realizacdo por existir a ciéncia pedagogica, embora somente a teoria
consciente de sua dialética e sua relacdo com a préatica € que se tornaré efetivamente uma ciéncia

pedagogica.
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Diante de tal pressuposto é que a Pedagogia precisa, entdo, comprovar-se como ciéncia
pratica, para direcionar a acao do educador na situacdo social e educacionalvigente, procurando
orientar a determinacdo de educacéo.

Deve-se salientar que A[ .. .] a ans8lise cr2tica
pode, em principio, ser apenas uma cr 2t i-kOWARZKK, 1883,ip.44). ssot e 0 ( S
permite dizer que a dialética esta presente na Pedagogia como ciéncia critica da educacgéo. Para
Schmied-Kowarzik (1983, p.14),

A dialética reside na prépria situacdo educacional préatica, e cabe a
pedagogia lhe fazer justica mediante a sua reflexdo, esclarecendo de tal modo a
dialética da situagdo educacional para o educador, que ele experimenta nisto um
guia prético para as suas decisdes educacionais.

E preciso que a ciéncia critica da educacio parta do conhecimento da determinac&o
histérico-social da realidade educacional, para poder reivindicar a emancipacdo da educacéo.
Para Schmied-Kowarzik (1983, p.15), na Pedagogia 0 pensamento dialético precisa se
fundamentar dialeticamente. A pedagogia dialética € uma preocupacdo teodrico-cientifica da
fundamentacéo da pedagogia como ciéncia.

Esse texto procurou, entdo, verificar a dialética entre teoria e pratica, segundo o que a
pedagogia filoséfica determinou. Vale ressaltar que para Hegel e Mar x A . . . ] a di
somente uma forma metddica do pensar, mas o préprio movimento do vir-a-ser historico da
humani dadeo -KOWARHAIK, I1EB, p.36). Trata-se de ver o mundo em transformacédo. A
questdo contraria estd na valorizagdo diferenciada da teoria que compreende esse movimento
dialético.

Insta relatar que para Marx é preciso realizar conscientemente como praxis racional na
educacdo. E o apropriar-se da contraditoriedade social. O que se verifica é que a teoria se
compreende como critica da praxis social anterior, pois ela esta pautada na transformacdo da
praxis social, embora seja uma pré-condicao para a sua existéncia.

Assim, sO € possivel conceber a educacdo, quando esta estd envolta com a prética

social, é portanto

[...] aquela préatica que serve a producéo e reproducao; isto &, a formacao
dos individuos enquanto portadores da préaxis social. A educa¢do € uma funcédo
parcial integrante da produgéo e reproducao da vida social, que é determinada por
meio da tarefa natural, e a0 mesmo tempo cunhada socialmente, da regeneracdo
dos sujeitos humanos, sem os quais nao existiria nenhuma praxis social. A histéria
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do progresso social é simultaneamente também um desenvolvimento dos
individuos em suas capacidades espirituais e corporais e em suas relacfes
mutuas.(SCHMIED-KOWARZIK, 1983, p.44).

Pode-se, portanto, afirmar que nos cursos de Pedagogia, assim como em qualquer outra
instituicdo educacional, em que deveria existir o contato direto com o social, isso ndo acontece.
Na realidade o que prevalece € uma Pedagogia que se preocupa com a critica de um sistema de
educacao que esteja voltado para objetivos de uma sociedade burguesa em que o0s eixos de
formacdo sdo: competitividade, individualismo e uma educagéo passiva que dé sustentacdo a
continuidade do proprio sistema, dada a superficialidade da formagéo do sujeito, impedindo-o de
lutar pela superacéo das contradigdes nela imbuidas.

Para que se possa evidenciar como se processa a Pedagogia marxiana, é necessario
apresentar a questdo de esséncia e existéncia muito bem explorada por Sucholdoski. Na
Pedagogia marxiana, como analisa Sucholdoski (1976), a obrigacdo desta é a formacao de um
novo homem capaz de acompanhar o desenvolvimento social e cultural do pais, pois a educacdo
ndo se da de forma isolada a margem da realidade em que estéo professores e alunos. Por isso, é
importante que haja um comprometimento com os critérios, carater e fun¢cdo da educacéo, no
entanto é interessante ressaltar que estes devem estar em consonancia com as reais e concretas
condi¢Bes sociais dentro das quais o trabalho educativo esteja organizado.

Para a Pedagogia socialista exposta por Suchodolski (1976) esta requer um
conhecimento dos acontecimentos e saber que a razdo e a dignidade do homem permitem dirigir
0S mecanismos com vistas ao bem estar cada vez maior de massa crescente de individuos. Esta
perspectiva se contrapde a acéo passiva da realidade, acredita em uma formac¢éo do homem que
possibilite-o a pensar a realidade de forma ativa e criadora.

Para esta Pedagogia o homem se situa dentro de um mundo material, especificamente
dentro de seus condicionamentos socioecondmicos e bioldégicos. Mas embora o homem esteja
atrelado aos condicionantes acima mencionados, pela natureza e histdria, sempre se busca
superar a realidade presente e com seu esfor¢o social se cria uma nova realidade. Nesse sentido,
o homem transforma-se a si mesmo ao transcender seus proprios limites e contribui com a
transformacao da realidade na qual esta inserido. E tudo isso s6 € possivel se este homem passa
por um processo de formacéo eficiente, que o faga pensar criticamente na sua realidade. Pois a
educacdo do homem nao deve deter-se apenas na preparacdo do mesmo para o mundo atual,

mas para agir, ver, compreender necessidades de outras condigdes sociais concretas.
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Atualmente é essencial seperguntar quais sdo as necessidades do homem para a
sociedade atual. E que tipo de educagéo deve ser dada ao homem no século presente?

Embora nédo seja facil a resposta as questfes a cima, diante do que foi colocado, avalia-
se gque para as condi¢cdes de sociedade atual,primeiro ndo se deve deixar de lado o momento
historico vivido, pelo contrario este é fator essencial para se compreender as tarefas educacionais,
pois quem n&o consegue enxergar as contradicdes da sociedade fica dificil entender a esséncia
da educacao socialista oposta a educacdo burguesa.

Cabe a Pedagogia neste século XXI, lutar por ideais que estejam voltados a formagéo do
homem capaz de compreender as leis que regem a realidade concreta, combater o carater
imperialista de educagédo e lutar pelaapropriacdo de uma cultura ampla para todos os cidadaos.
Nesse sentido, Manacorda (1991, p. 78), ao analisar o conceito de homem onilateral em sua obra:
Marx e a Pedagogia Moderna, mostra a condicdo do homem que n&o estd bem formado

evidenciando que

Frente a realidade da alienacdo humana, na qual todo homem
alienado por outro, esta alienado da prépria natureza e o desenvolvimento
positivo esta alienado a uma esfera restrita, estd a exigéncia da
inilateralidade, de um desenvolvimento total, completo, multilateral e todos
os sentidos das faculdades e das for¢as produtivas das necessidades e da
capacidade da sua satisfacao.

Manacorda, ainda diz que a palavra onilateral foi empregada por Marx nos Manuscritos
Econdmico-Filosoficos para designar a condicdo do homem de se apropriar de uma maneira
onilateral do seu ser onilateral, como homem total. Vé-se que a perspectiva marxiana de formagéo
do homem defende uma educacéo total para 0 homem. Um homem superior ao homem existente,
um homem que va no sentido contrario ao estabelecido pela sociedade capitalista, um homem
gue busca uma visdo consciente e real. Dessa forma, esse homem consciente podera existir
diante de uma Pedagogia de carater marxista, que pode ser evidenciada na sua contribuicdo ou
influéncias nos cursos de pedagogia, permitindo também visualizar a consisténcia de uma

educacao socialista, em que haja a unido de esséncia humana e a existénciasocial.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

Apesar da vasta trajetéria histérica da Pedagogia com influéncias das diferentes
abordagens pedagogicas, é essencial evidenciar pontos positivos e negativosincorporados.

A Pedagogia é a Unica ciéncia que analisa o problema da mediac&o entre teoria e pratica.

Para compreendé-la é imprescindivel considerar o conceito de dialética. Schmied-Kowarzik (1983,

p . 13) assevera daf[...] a teoria pedag-gica n«o
educacional, mas um guia para o educador se tornar consciente da responsabilidade de sua

atividade educ at i vao. Nesse sentido, a pr8tica educacic
realizacdo por existir a ciéncia pedagdgica, embora somente a teoria consciente de sua dialética e

sua relagdo com a prética é que se tornara efetivamente uma ciéncia pedagdgica.

Diante de tal pressuposto, a Pedagogia pode comprovar-se como ciéncia pratica,
direcionando a acdo do educador na situagéo social e educacional vigente, bem como procurando
orientar a determinacéo de educacéo.

Adverte-s e que A . . . ] aealidadesdducacienal canterhpobrénaa pdda, em
princ2pio, ser apenas uma eKOWARZIK,d988, p.14k bsdo pearn@te t e O .
dizer que a dialética estd presente na Pedagogia como ciéncia critica da educacdo. Para
Schmied-Kowarzik (1983, p.14),

A dialética reside na propria situagdo educacional pratica, e cabe a
pedagogia lhe fazer justica mediante a sua reflexdo, esclarecendo de tal modo a
dialética da situac@o educacional para o educador, que ele experimenta nisto um
guia pratico para as suas decisdes educacionais.

Se a ciéncia critica da educacao partir do conhecimento da determinacgédo historico-social
da realidade educacional, al¢ca o nivel de reivindicar a emancipacdo da educacdo. Nesta dire¢éo
Schmied-Kowarzik (1983), postula que na Pedagogia o pensamento dialético precisa se
fundamentar dialeticamente, como consequéncia, a Pedagogia dialética passa a ser uma
preocupacao tedrico-cientifica da fundamentagédo da Pedagogia como ciéncia.

A assertivade que A[ ... ] famadnetédica®do pensar, mags@ ® S C
préprio movimento do vir-a-s e r hist-rico da huKDEVARZIKAID&0p.36),S CHMI |
leva-nos a ver o mundo em transformacao. A questdo contraria esta na valorizacédo diferenciada
da teoria que compreende esse movimento dialético.

E o que seria o realizar conscientemente como praxis racional na educacdo? Na

perspectiva marxiana significa apropriar-se da contraditoriedade social. A teoria se compreende
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como critica da praxis social anterior, pois ela esta pautada na transformacéo da praxis social,

embora seja uma pré-condicao para a sua existéncia.

CONSIDERACOES FINAIS

Pode-se, portanto, afirmar que nos cursos de Pedagogia, assim como em qualquer outra
instituicdo educacional, prevalece uma Pedagogia preocupada com a critica de um sistema de
educacao que esteja voltado para objetivos de uma sociedade burguesa, cujos eixos de formagéo
sdo: competitividade, individualismo e uma educacdo passiva que dé sustentacdo a continuidade
do proprio sistema, dada a superficialidade da formacdo do sujeito, impedindo-o de lutar pela
superacao das contradigdes.

Na Pedagogia Marxiana, como analisa Sucholdoski (1976), a fungcdo se pauta na
formag@o de um novo homem capaz de acompanhar o desenvolvimento social e cultural de seu
pais, pois a educagdo ndo se da de forma isolada a margem da realidade em que estdo
professores e alunos. Por isso, é importante que haja um comprometimento com o0s critérios,
carater e funcdo da educacgdo, sdo principios relacionadoscom as reais e concretas condigfes
sociais dentro das quais o trabalho educativo esteja organizado.

A Pedagogia Socialista exposta por Suchodolski (1976) se contrapde a uma acao
passiva da realidade, uma vez que acredita em uma formacdo humana que possibilite ao individuo
0 pensar a realidade de forma ativa e criadora.

Cabe a Pedagogia neste século XXI, lutar por ideais que estejam voltados a formacgéo do
homem capaz de compreender as leis que regem a realidade concreta, combater o carater

imperialista de educacéo e lutar pela apropriacdo de uma cultura ampla para todos os cidadaos.
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1. INTRODUCAO

A area de formacgéo de professores apresenta-se como um campo de estudo amplo e
consolidado no cenario educacional. Tornou-se objeto de discussao presente na maioria dos
congressos nacionais e internacionais na area da educacdo e o destaque do tema ocorre
em razdo da constante necessidade de uma melhor formacdo dos docentes em diversos
niveis e modalidades. Destarte, € um tema bastante presente na literatura cientifica, o que
nos remete a sua relevancia e, possivelmente, a sua inesgotavel discusséo no que se refere
as andlises ja realizadas.

Debrucar-se sobre esse tema, possibilita navegar por diferentes vertentes, pois a
formacéo do profissional docente é o resultado de diferentes variaveis ocorridas no decorrer

de sua vida pessoal e profissional,

(.. .) 0O processo de apremdermrodiesnsirn® iaf
come-a antes da forme- ecstlkedsiec p/airmi cailaRlm ed
processo compl exo, mul tifacetado, pl ur al e

como um grande desafio (RINALDI, 2009, p. 51).

Diante das diferentes construcdes da profissédo docente, influenciadas diretamente por
politicas publicas e dificuldades do cotidiano as pesquisas apresentam 0 mesmo objeto de
estudo, porém, com enfoques diferentes. A tematica € essencial para melhor compreensao e
efetivacdo da area.

Com as diferentes necessidades em cada época, o foco da tematica direciona-se em
diversas vertentes, conforme as demandas do cotidiano escolas, a necessidade

apresentada na préatica docente, e expressas também por meio de trabalhos cientificos.
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André (2009; 2010) destaca que apesar de sempre presente, a area de formagéo de
professores tende a mudar de foco com o passar do tempo. Em sua pesquisa identificou em
trabalhos de poés-graduacgéo, entre os anos de 1990 a 2000, diferentes tendéncias na
pesquisa de formacao de professores. Na década de 1990 houve maior foco nas pesquisas
sobre formagéo inicial, enquanto nos anos 2000 o eixo que emergiu e ganhou destaque no
periodo foi a identidade e profissionalizacdo do docente. Atualmente, meados da segunda
década dos anos 2000, percebe-se que o enfoque das pesquisas na area de formacgéo de
professores perpassa pela tentativa de inferir que professores mais bem formados e
preparados para a docéncia podem contribuir significativamente para um melhor
desempenho de seus estudantes.

Diante do exposto o presente artigo possui como objetivo mapear e refletir sobre os
desafios e experiéncias da formacéo inicial e continuada dos docentes a partir de estudos

publicados na area no periodo de 2009 a 2014.

2. METODOLOGIA

Trataes e de uma pesquisa realizada no interior
Professores e Préaticas de Ensino na Educacéo Bésica e Superior”". De natureza qualitativa,
do tipo pesquisa bibliogréfica, foi realizada por meio de reviséo sistematica.

A coleta de dados foi realizada nas bases de dados, a saber: Portal de Periédicos da
Capes e Google Académico. Para padronizacdo e organizacéo das buscas foram utilizados
0s seguintes descritores: formacdo inicial de professores, formacdo continuada de
professores, desafios da formacédo de professores.

Optou-se como critério de sele¢do trabalhos apenas os que versem sobre a formacéao
inicial e continuada de professores, publicados entre os anos de 2009 e 2014. Este periodo
de tempo foi delimitado, levando-se em consideracdo que ha estudos de referéncia sobre o
tema publicado até o ano de 2009.

Foi realizada uma analise dos resumos de todos os trabalhos encontrados, excluindo-
se aqueles que ndo sugeriam vinculagdo com os descritores previamente definidos. Pois,
segundo Bardin (2009, p . 123) inem todagaranat er i i
uma amostragem, e, nesse caso, mais vale abstermo-nos e reduzir o proprio universo (e,

portant o, o0 alcance da ansg8lise) se este for dem
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A andlise de contetdo norteou a explanacéo e reflexdo sobre os dados coletados nos
artigos, teses e capitulos de livros, considerando que Bardin (2009) a define como uma
técnica de tratamento de dados de pesquisa, voltada para uma analise objetiva, sistematica
e guantitativa do conte¥%do das Acomunica-»eso (

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

Inicialmente identificou-se um grande nimero de producdes a respeito dos desafios e
experiéncias da formacao inicial e continuada de professores. A quantidade de trabalhos
expressa a necessidade e urgéncia em maior contribuicdo para a formacdo e prética
docente. No quadro 1, sistematizamos os autores cujas obras foram analisadas.

Quadro 1- Sistematizacdo do quadro de autores

Ano Autores

2009 GATTI; BARRETO; ANDRE; BARDIN; RINALDI

2010 ANDRE: GATTI

2011 ANDRE

2012 VOGT; MOROSINI; VIEIRA; GUEBERT: FILIPAK:; GAKIYA

2013 MELO; BRANCO; CUNHA: ROSSI; HUNGER; BANDEIRA;
DA FONTOURA MESSIAS;

2014 GUSMAO; RODRIGUES:; FELICIO;

Fonte: Autoria propria.

Verificou-se que os trabalhos identificados apontam diferentes areas educacionais, as
tendéncias discutidas em cada momento da educacdo, assim como apontam André (2009;
2010), Gatti e Barreto (2009) e Cunha (2013).

Perante a selecéo e leitura dos trabalhos identificou-se que os autores constantemente
apresentam os desafios e apontam para as possibilidades no campo da formacdo de
professores. Diante de tal panorama, bem como da constante necessidade de modificacdo
da formacdo de professores para melhoria do cenario educacional, elencamos em linhas
gerais os principais desafios e possibilidades identificados nas producdes.

A partir da identificagdo desses itens, propde-se uma reflexdo cotejando os resultados
ao texto de Gatti (2010). Tomando a obra como escopo teorico, nela se apresenta uma

sequéncia de problematizagBes e caracteristicas frente a formagédo dos professores no
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Brasil, aponta diferentes fatores que contribuem para um cenario preocupante da formacgéo
dos docentes, quer seja na formacdao inicial ou mesmo na formacao continuada.

A autora propde uma reflexdo acerca da forma e contexto em que a formacdo de
professores ocorre, a partir de um breve histérico da evolucdo da licenciatura no Brasil
juntamente com dados estatisticos e do campo de estudo.

Ao expor esses fatores, a autora os apresenta precedidos por topicos: licenciaturas,
profissionalidade e profissionaliza¢do, contexto dos cursos e caracteristicas dos licenciados e
os curriculos das licenciaturas.

Diante da realidade apresentada por Gatti (2010) frente a formacdo inicial, identificou-se
em publicacdes posteriores algumas superacgdes e perpetuacdes dos desafios, como passa a
se demonstrar no decorrer do texto.

Pensando na formag&o de professores como um processo continuo e complexo, onde
perpassa por diferentes situacdes e contexto em seu desenvolvimento, optou-se por
estabelecer a discusséo nas duas principais linhas: formacgdao inicial e continuada.

A partir dos textos analisados sobre a formacdao inicial de professores, identificou-se as

principais experiéncias e desafios destacado pelos autores nos ultimos 5 anos:

Quadro 2 - Experiéncias e desafios da formagéo inicial no periodo de 2009 e 2014.

Formacao Inicial

O saber fazer reflexivo;

Processo de construcao e reconstrucao reflexiva da préatica docente;
Formas de trabalhar o conteldo;

o Atratividade da Educacéo a Distancia,

Experiéncias PIBID como politica publica de formagéo;

Obrigatoriedade de formac&o em nivel superior para docéncia.

Politicas publicas para formacgéo docente;
Nova identidade sobre formacgéo educativa;
Organizagéo do curriculo;

_ Valorizagéo do magistério;

Desafios Formacdo e pratica da educagéo inclusiva;
Falta de qualificagdo e abandono da docéncia;
Viséo mecénica e transmissiva,;

Relacdes espacos/tempos.

Fonte: Autoria propria.

Partindo da concepcédo de que a formagéo inicial, nos cursos de licenciatura, constitui-
se essencialmente no cenario politico como um processo de formacdo para a educagao

bésica (GATTI, 2010), a autora nos reporta a profissionalizagdo das licenciaturas a partir de
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formacdao profissional com bases sélidas nos conhecimentos da area e propostas de a¢des, a
fim de formar um profissional capacitado, capaz de solucionar conflitos complexos a partir de
sua bagagem pessoal, de formacéo e também da afetividade.

Cotejando o proposto por Gatti (2010), identifica-se que a formacao reflexiva docente ja
ndo perpassa como um desafio atual, como proposto inicialmente pela autora, mas surge
como proposta para a construcdo do saber-fazer contextualizando a realidade e formagé&o dos
docentes.

O saber/ fazer do professor precisa estar articulado com a realidade que ele
enfrenta e que vivencia em sua pratica profissional, como forma de tornar o
processo ensino-aprendizagem algo mais significativo para seus alunos. (HAGE,
2015, p. 12)

Proporcionar uma formacéo reflexiva possibilita ao futuro professor solucionar conflitos
a partir da articulagédo dos contelidos e praticas contextualizadas em sua realidade. Para Gatti
(2010), o papel da escola e dos professores consiste em ensinar o educando a partir dos
conhecimentos basico do mundo, para a promoc¢ao da formacao dos estudantes com foco em
valores e cidadania.

Corroborando com a mesma vertente, Cunha (2013) expfe um mapeamento de
trabalhos que versam sobre diferentes tendéncias tedérico-praticas na formacgéo dos docentes,
0 qual exercem um papel educacional de impacto nas pesquisas e apresentam-se como
protagonistas nas mudancas da formacdo de professores, concebendo a educacdo como
producao social e cultural.

Ressalta-se que emerge nos textos analisados algumas experiéncias ndo abordadas
pela autora na modalidade de formacé&o inicial, como os cursos realizados na modalidade de
Educacao a Distancia (EaD). Hass, (2015) apresenta a modalidade como forma emergente e
atrativa, por apresentar uma proposta pedagogica mais facilitada ao estudante, e possuir um
valor mensal menor quando comparada a modalidade presencial.

Assim, tanto como apresentado pela obra de referéncia, quanto por Gatti e Barreto
(2009), ocorre o destaque do percurso histérico do curso de licenciatura em Pedagogia, bem
como as legislacbes que nortearam todo o seu trajeto, destacando a obrigatoriedade da
formacdo em nivel superior para o exercicio da docéncia, salvo casos especificos.

Apresentando o forte impacto que as politicas publicas realizam no cenario educacional,
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modificando as posturas e praticas pedagogicas, assim reafirma Gakiya (2012).
Permanecendo mais um dos pontos apresentados por Gatti (2010).

Ainda versando sobre politicas publicas, ressalta dentre o levantamento realizado, uma
nova area reconhecida pela comunidade cientifica, o Programa Institucional de Bolsa de

Ini ci a-«o ° Doc°ncia (PIBI D), destaca Fel 2ci

das mais significativas pol2ticas em Ombi
docente. Diante dessa realidade, destaca-se o PIBID como uma efetivagdo das politicas
publicas indicadas por Gatti (2010), a transposi¢cdo de uma formacédo contextualizada, onde o
futuro docente mantém contato e conhecimento com seu futuro ambiente de trabalho e
profissao.

Corroborando com a posi¢do da autora, identifica-se que um dos desafios ainda néo
superados consiste na identidade do docente frente a agdo educativa. Nesta diregéo,
Bandeira (2013) apresenta a identidade profissional a partir de um saber/fazer reflexivo, onde
irA o docente se aproximar de sua identidade profissional num contexto dindmico. J4 Messias
(2013) apresenta a identidade profissional como um desafio a ser enfrentado, destaca varios
aspectos a serem observados nesse panorama, como o compromisso da formacdo e o
reflexo na vida pessoal e profissional desses docentes. E apresenta que a busca de uma
nova identidade é influenciada diretamente pela constante reflexdo e mudanca de acdes na
pratica docente, possibilitando outros ambientes formativos.

Da mesma forma Gatti (2010) sistematiza em gréaficos as diferentes particularidades que
envolvem a identidade docente, como a idade dos graduandos, a renda familiar, o0 motivo de
escolha do curso e grau de formacé&o familiar. Todos esses fatores influenciam diretamente na
identidade profissional do docente, além de outras vertentes externas. Diante desse
panorama mais um item se mantém como desafio apresentado pelo texto referéncia.

Também emerge como um desafio em comum na formacao inicial de professores a
construcao do curriculo, destacando como principais impasses o desequilibrio na relacéo
teoria e pratica, a efetivacao dos estagios, as disciplinas optativas com formacédo genérica, o
desequilibrio entre a carga horaria das disciplinas teéricas e das praticas. Esse € um dos
grandes desafios que ainda figuram fortemente no cenério académico e, segundo André
(2011), para a modificacdo das estruturas dos cursos de licenciatura é necessario um
movimento de articulagcdo iniciando no interior do curso, a fim de que se estabelecam novas

formas de articulacéo e projetos de formacao docente, além de um novo curriculo.

t

(0]

(0]

(2

n



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

Apesar da obra de referéncia englobar grande parte dos desafios encontrados nos
textos analisados no presente estudo, emerge um que nao esta disposto nos resultados de
Gatti (2010), ou seja, a formacdao inicial para educacao inclusiva. Gusméao e Rodrigues (2014)
a partir da realidade educacional de Portugal apresentam em sua obra comparada a prética
de professores do 1° ciclo que atuam naquele pais, com as praticas propostas pela Agéncia
Européia para o Desenvolvimento em Necessidades Especiais de Educacdo (AEDNEE).
Como escore os autores identificaram algumas praticas préximas as desejadas pela agéncia,
mas ressalta a urgente reestruturacdo dos cursos, bem como das politicas, curriculos e
estratégias mais eficazes para a promoc¢ao da inclusao.

Apesar da ndo indicagdo de literatura nacional sobre a formagéo de professores frente a
educacdo inclusiva, ndo remete a inexisténcia, pois a coleta ndo focalizou a temética
considerando-a nos descritores. Entretanto, tal desafio aponta o tema como possibilidade
para investigacdes futuras.

Desta forma, para a formacao inicial de professores as experiéncias se voltam para a
necessidade da reestruturacdo dos curriculos, de modo a conceber o futuro profissional
como alguém que deve aprender a profissdo no futuro contexto de trabalho. O foco da
formacdo deve voltar-se para o saber-fazer com vistas a ressignificagdo do conteudo da
formacao para a aprendizagem da docéncia.

Entre os principais desafios, percebe-se nas discussbes os modelos de formacéo
docente a partir de politicas publicas que envolvem os cursos de licenciatura, bem como das
demandas para a formacao profissional resultantes das mudancas no cenario da educacao
basica no pais. Apontam ainda para a necessidade de repensar os curriculos, o estagio
supervisionado e as diretrizes para a formacéo inicial do professor.

No que tange a formagéo continuada, reconhecendo-a como um processo continuo do
professor, a fim de manter-se atualizado frente as necessidades decorrentes do cotidiano
escolar.

A partir da coleta de dados identificou-se que as principais experiéncias e desafios
apontados pelos autores nos ultimos 5 anos podem ser sistematizadas em 5 eixos que foram

sistematizados no Quadro 3:

Quadro 3 - Experiéncias e desafios da formacao continuada no periodo de 2009 e 2014.

Formacéo Continuada
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Educacéo a Distancia;

Experiéncias Reunides pedagogicas.

Formacéo online contextualizada com a realidade;

Desafios Reflex6es na Educacao Basica;

Formacao voltada para as praticas e as necessidades da
escola.

Fonte: Autoria prépria.

Pensar em formacado continuada, € necessario que se possa visualizar que o professor
a ser formado j4 é atuante em sua profissdo, seja um docente especialista ou polivalente.
Essa formag&do possui um viés mais restrito, tem finalidades mais especificas e visam o
aprimoramento da pratica ou conhecimento profissional do professor.

Assim como destacado anteriormente, a Educagéo a Distancia surge hoje no cenario
brasileiro como uma modalidade emergente, passivel de maior acesso e economicamente
vidvel para o investimento na formagéo continuada. Destacando-se que para a manutengao
da qualidade do curso deve-se possuir uma boa estrutura pedagoégica, uma base online
estavel e acessivel, diversificados materiais, bem como o acompanhamento continuo por
profissionais especializados.

Rinaldi (2009) apresenta uma experiéncia de formagéo continuada de formadores de
professores do ensino basico na modalidade EaD, proporcionando-os oportunidades de
reflexdo da préatica entre os pares. A autora destaca a experiéncia como complexa pois
envolve muita questbes subjetivas e articula-las a realidade de pratica dos envolvidos
constitui-se num desafio permanente. Diante dessa experiéncia Rinaldi (2009) expde dois
principais desafios identificados na formacdo continuada para formadores da educacédo
béasica: as escassas reflexdes sobre formadores de professores e uma formagédo online
contextualizada que considere os desafios cotidianos enfrentados pelos participantes,
levando-os a refletir conjuntamente com 0s pares e atuar em contexto na busca por
solucdes viaveis.

Destaca-se o trabalho apresentado, pois Gatti (2010) ndo aborda os principais dilemas
da formacédo continuada, e entre os dados apresentados ndo apresenta a modalidade de
Educacao a Distancia.

Cabe destacar que na obra de referéncia Gatti (2010), também n&o h& a observacdo
da formac&o continuada de professores realizada em servigo, nas reunides pedagogicas.

Como escore do levantamento identificou-se produgcdes que versam sobre a formagéo

em servigo dos docentes, realizada nas reuniées pedagogicas durante o horéario de trabalho,
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normalmente conduzida pelo coordenador pedagdgico. Vogt e Morosini (2012) apontam a
reunido pedagodgica e o coordenador pedagolgico como agentes articuladores para a
promocdo da formacdo continuada no espaco da escola, momento em que destinam a
reflexdo e construcdo de préticas para os desafios encontrados no ambiente escolar.
Afirmam, ainda, que a formacdo continuada proposta no contexto de trabalho qualifica a
pratica de ensino-aprendizagem dos docentes e possibilita uma dindmica de acéo diferente
em toda unidade escolar.

Para a formacdo continuada, inUmeros trabalhos apontam para experiéncias de
parceria entre a universidade e a escola com intuito de superar os desafios do cotidiano
escolar, entre os quais: o fracasso escolar, inclusdo de estudantes publico-alvo da Educacao
Especial, dificuldades de aprendizagem, especialmente na alfabetizacdo ou no ensino da
matematica etc. Verificou-se, ainda, um forte investimento em experiéncias formativas por
meio da educacdo online, uma das modalidades da EaD. Entre os principais desafios,
percebe-se a dificuldade de contextualizacdo das experiéncias de formacdo com as
demandas da profissdo, escassas reflexdes sobre a formag¢éo do professor da educacgéo

basica no local de trabalho etc.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos resultados da pesquisa identificou-se que muitos trabalhos versam sobre a
tematica investigada, ou seja, os desafios e as experiéncias na formacédo de professores.
Apesar dos trabalhos abordarem diferentes areas do saber, tratam principalmente da analise
de experiéncias da licenciatura e seus desafios da formacéao inicial dos professores. No caso
da formacdo continuada, a modalidade a distancia emerge como tendéncia para o
investimento no desenvolvimento profissional docente.

Assim, almejamos com o presente artigo apresentar apontamentos para discussao das
lacunas identificadas por meio da revisé@o sistematica. Para tanto, considera-se necessaria a
reflexdo sobre os desafios mapeados nos trabalhos como disparadores para uma efetiva
contribuicdo do repensar a formacdo dos professores, a fim de que favoreca a superagéo

desses desafios para melhoria da sua préatica docente no cotidiano escolar.
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1.INTRODUGCAO

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (MEC/PIBID) tem por objetivo
promover a insercdo de alunos de licenciaturas nas escolas de educacéo béasica visando ampliar a
formacg&o universitaria vinculada a realidade das escolas publicas. Assim, oferece oportunidades
para que licenciandos relacionem as teorias apresentadas nas Universidades com a realidade
escolar e as praticas desenvolvidas por professores em salas de aulas. Além disso, incentiva as
escolas Publicas do Ensino Béasico a serem parceiras na formacao dos futuros docentes que
atuam no programa.

Na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, FCT/UNESP/ Presidente Prudente, o Subprojeto
PIBID/Pedagogia (dentro do macro Projeto de toda a UNESP/MEC), contempla quatro areas de
conhecimentos especificos (projetos menores dentro do Subprojeto/Pedagogia/ da FCT/UNESP) e
atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental I: Artes, Alfabetizacdo Linguistica, Alfabetizacéo
Matematica e Educacao Especial. Desenvolve também atividades na EJA (Educacéo de Jovens e
Adultos).

Entretanto, neste texto serdo abordadas as propostas que foram desenvolvidas nos
projetos de Artes e Alfabetizagdo linguistica em Escolas da Rede Municipal de Presidente
Prudente nos anos de 2013 e 2014.

Os conteudos de Artes, coordenado pela Profé Dr2 Katia Kodama, tém possibilitado aos
licenciandos adentrar as salas de aulas e atuar com os professores no desenvolvimento de
aprendizagens da Arte vinculada a trés eixos do conhecimento: Histéria da Arte, leitura da obra de
arte, e o fazer artistico, vinculados a Abordagem Triangular elaborada por Ana Mae Barbosa, na
valoriza-«o0o das culturas e artes do pa?s, por mei

Fernando Hernandez.
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Nesse sentido, a arte amplia o potencial criativo e a expressdo estética de todos os
envolvidos 1 alunos, bolsistas e professores - possibilitando que sejam coletivamente e
qualitativamente mais criticos e construtivos. Nesta 6tica, emerge outra necessidade: propor
atividades educativas marcadamente atreladas ou portadoras de significados do seu tempo, da
histéria, do social e usar os dominios da razdo, da vontade e do sentido, para expandir o
desenvolvimento do aluno, ajudando-o a ser ele mesmo, isto €, uma ac¢do interferente que
estimule o desenvolvimento das potencialidades e da criatividade.

Essas propostas de atividades sdo aprofundadas no grupo de pesquisas GPECUMA
(Grupo de Pesquisa Cultura Memoria e Arte), vinculado ao curso de Pedagogia.

Os projetos tiveram como principal foco, a construgdo de uma préatica pedagoégica para
efetivar um ensino das artes centrado na valorizacdo dos saberes presentes na comunidade
educativa e a apresentacdo de novos saberes que possibilitassem articular o novo com o vivido.

As atividades do projeto foram fundamentadas em varios tedricos dentre 0os quais: Ana
Mae Barbosa, Fernando Hernandez e Paulo Freire que apresentam préticas educativas para
promover o Conhecimento da Arte e praticas educativas libertadoras.

A triade proposta por Barbosa, que vincula a aprendizagem da Arte a trés eixos de
conhecimento (a histéria da arte, a leitura da obra de arte e o fazer artistico), procurou priorizar
atividades que contemplassem, principalmente, a contextualiza¢do historica e o conhecimento das
artes e culturas brasileiras.

Também objetivou promover uma educacgéo visual e um ensino de e sobre Arte pautado
por f@AProjetos de Trabalhoso (HERNCNDEZ, 2000) qu
compreender a realidade contemporénea, possibiltando a formagdo de uma comunidade
educativa mais critica e que vislumbrasse novas perspectivas para melhorar o cotidiano.

Buscou, ainda, fornecer subsidios para que todos os envolvidos no projeto pudessem
desenvolver outras atividades vinculadas ao conhecimento Arte, apos a finalizacdo do projeto e
proporcionar aproximacdo do aluno de graduacdo com a realidade escolar, por meio da relagcéo
teoria-pratica. Nesse sentido optou-se por:a) estimular a percepcdo e pensamento reflexivo, a
valoragdo da identidade de pertencimento na realidade local; b) promover novas experiéncias
estéticas para instrumentalizar a comunidade educativa envolvida no projeto, a fim de elaborar
juizos criticos que facam frente a constante e avassaladora imposicdo de formas culturais
vinculadas, principalmente, pelos meios massivos.

Os trabalhos desenvolvidos foram baseados nas vivéncias das estagidrias e nas

experiéncias das educadoras, bem como no repertério cultural das criancas. Respeitando a
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premissa em atividades colaborativas sobre o ensino de Arte de que todos sdo portadores de
conhecimentos em artes, essa dindmica implica em constantes avaliagbes das atividades e
redirecionament o, motivo pelo qual foi el eita a
Hernandez.

Nessa perspectiva, todos vivenciam o que é passado para as criancas. Esse caminho
nao exclui que as atividades sejam planejadas com antecedéncia para articular e atender o
conhecimento desperto e apreendido. Assim, perceber, expressar e refletir caminham sempre
atrelados em cada atividade proposta pelo projeto e desencadeiam momentos de andlise e
sintese que sdo documentados nos registros feitos por todos os envolvidos. Cada registro é pleno
de sentido individual e coletivo, e subsidiaram as a¢fes que contemplaram:

1 Atividades de acolhimento, para promover interagdo entre todos os
presentes: nesses momentos, foram priorizadas a apreciagdo de musicas vinculadas aos
temas dos projetos e que, preferencialmente, fossem carregados de sonoridades
desconhecidas. Exemplificando: no projeto cujo tema desencadeador era a Grécia antiga
foram apresentados videos com musicas gregas vinculadas as tradicdes populares da
Grécia, bem como, algumas pesquisas que procuraram reconstruir as sonoridades das
musicas da antiguidade grega através de grupos de estudos da arqueologia musical.

1 esclarecimento sobre se as atividades seriam de continuidade do encontro
anterior, fechamento da atividade ja proposta ou proposi¢cao de uma nova atividade;

1 promogdo de momentos de descontragdo através de contacdo de histérias
com fantoches, recorrendo a literatura infantil como desencadeadora dos conhecimentos
gue seriam trabalhados;

|| pesquisar e experienciar as técnicas de expressao artisticas
antecipadamente, quando necessario, para estimular a criatividade.

O Aexperienciar formas de express«o art2stica
0s envolvidos no projeto, tanto adultos como criancas. Quando o educando se expressa pela
linguagem do desenho, pode refletir sobre seu processo de conhecimento e a experiéncia vivida
com a Arte. Deste modo, adquire autoconfianga para produzir com mais intensidade e senso
critico. Nas atividades com os alunos é imprescindivel observar os caminhos percorridos durante
0 processo de criacdo, conversando sempre com a crianga sobre sua producéo respeitando o

ritmo e a etapa do desenvolvimento de cada aluno.
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Conhecer as etapas do desenvolvimento do desenho propostas por Lowenfeld & Brittain,
nolivioMmesenvol vi ment o da c¢ diParsfoiedsential patardestahoerregistrar
0s avancos de cada crianca e valorizar todas as produ¢des como linguagem. Observar a evolugéo
do grupo e as transformacdes desencadeadas pelo projeto foi fundamental para planejar e
reavaliar as proximas atividades e ac¢des, assim como também foi fundamental, construir o registro
visual das atividades. Posteriormente, foram estudadas as atividades executadas explicitando
seus aspectos técnicos/tedricos e principalmente, as percepcbes pessoais e intrapessoais
ocorridas durante as atividades, pois o conhecimento arte é a propria arte.

O projeto foi desenvolvido com cinco bolsistas que participaram, uma vez por semana, de
reunibes para estudar as fundamentacdes tedricas, que subsidiariam as atividades a serem
desenvolvidas com as criangas. Elas experimentavam as técnicas, vivenciavam as atividades e
selecionavam os conteldos mais adequados para cada turma. Cada bolsista ficou responsavel
por realizar as atividades em diferentes escolas parceiras do projeto PIBID e, quando necessario,
elaboraram materiais didaticos. Também foram orientadas quanto a promover um conhecimento
estético durante as intervencdes e apresentacgdo final de cada projeto, principalmente em relagéo
a organizacdo dos espacos, transformando, sempre que possivel, 0s espacos das salas e da
escola em espa-o0s educativos. Essas orienta-»es ¢

detrabalho 6 que, segundo Hern8ndez:

Parte-se de um tema ou de um problema negociado com a turma.

Inicia-se um processo de pesquisa.

Busca-se e seleciona-se fontes de informacéo.

Séo estabelecidos de critérios de organizacgéo e interpretacéo das fontes.
Sao recolhidas novas duvidas e perguntas.

Séo estabelecidas relacdes com outros problemas.

Representa-se o processo de elaboracdo do conhecimento vivido;
Recapitula-se (avalia-se) o que se aprendeu.

Conecta-se com um novo tema ou problema. (HERNANDEZ, 2000, p. 167)

Os estudos desenvolvidos nos encontros seman:
Trabal hodo e o conceito de uma educa-«o0 est®tica f
nos projetos. Abaixo apresentamos, como exemplo, o planejamento do Projeto Grécia Antiga.

As propostas visaram despertar o interesse pela Arte tendo como base a arte Grega,
geradora dos valores estéticos culturais da cultura ocidental e por formacao histérica do pais. As
atividades foram elaboradas para introduzir e promover conhecimentos sobre valores de beleza,

origem da mitologia e dos mitos, histéria do teatro, a importancia das ceramicas e apresentar 0s



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

conceitos da linguagem visual como figura e fundo, linhas, o desenho como registro e arte
tridimensional, contextualizando com as artes presentes no cotidiano das criangas.

A cidade abriga o Festival Nacional de Teatro de Presidente Prudente (FENTEPP) que
serviu para subsidiar os estudos sobre o teatro grego da antiguidade. Foram trabalhadas as
fabulas e a arquitetura dos teatros de arena para promover o reconhecimento e valorizagdo da
cultura local. Nesse sentido apresentou-se para as criangas 0s espagos destinados as atividades
teatrais da cidade, também os vasos de ceradmicas grega promoveram o estudo da producédo de
vasos da cidade vizinha de Indiana.

A atividade desencadeadora foi a apresen
enfatizando as deusas gregas, 0s vasos de ceramicas pintados pelos gregos, 0 centauro e o
minotauro. As criangas se interessaram e questionaram sobre os personagens demonstrando
desejo de entendé-los. Foram apresentadas as imagens dos doze trabalhos de Hércules e
explicado cada um. O interesse das criangas pelas atividades ficou estampado nos seus
desenhos.

No encontro seguinte foram apresentadas algumas esculturas da Grécia Antiga, como a
figura do Hércules, e, ap0s essa exposicao, oferecida argila para que confeccionassem suas
préprias esculturas. Essa atividade resultou em trabalhos bem criativos e é importante observar
gue as criancas ndo tinham contato com esse material. Também foram explorados e comentados
os desenhos dos vasos gregos para reafirmar o conceito de figura-fundo e a importancia da linha.
Nos vasos escolhidos, os motivos foram os trabalhos de Hércules e figuras que representavam
musicos e bailarinos. Essa foi a maneira de introduzir a misica e a danca no projeto. Durante a
apresentacdo dos vasos, foi solicitado que observassem o que eram as figuras para que
dissessem gquais instrumentos musicais estavam contidos nos vasos.

A proposta de identificacdo dos instrumentos musicais teve como intuito apresentar quais
eram o0s instrumentos utilizados na Grécia Antiga e pensar se eles ainda sao utilizados. Os
instrumentos foram flauta Pan e harpa. Posteriormente foram apresentados dois videos: um com o
som da harpa e outro com o som da flauta. Essa atividade despertou a aten¢do das criancas.

Com relacgéo ao teatro da Grécia Antiga as criangas comentaram que ja sabiam o que era
teatro, porém ao serem questionadas sobre os elementos que compdem uma peca teatral, sO
citaram as personagens. Somente ap0s a apreciacdo e apresentacdo das imagens selecionadas
sobre os teatros gregos que perceberam e citaram outros elementos como: o palco, as escadas,
lugar aberto, as arvores. Também foi apresentado o teatro da cidade de Presidente Prudente, para

gue as criancas desenvolvessem um sentimento de pertencimento.

t
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Outra atividade que despertou a aten-«o foi s
Hercul esdo, contados atr av®s rdiugrarfoiapresentadod episbddiont ei r
do Sitio do Pica-Pau Amarelo - i O Mi n o-tpartel, que foi exibido na TV Futura, com 0s
personagens da primeira versao feita para TV.

O teatro grego, sua arquitetura e origem foram apresentados através de slides. As
criangas gostaram quando imagens foram apresentadas em Power Point. ApOs as apresentacoes
era solicitado que as criancas registrassem o0 que entenderam e 0 que mais gostaram. Esses
registros foram importantes para observar a evolu¢do dos desenhos das crian¢cas e 0 modo como
reformulam os estere6tipos presentes em seus desenhos, como sol com carinha, casinha com
arvore, entre outros. Com a apresentagdo de imagens diferenciadas, as criangas passaram a
criam também a partir de outros modelos.

ApOGs a apresentacdo sobre a historia do teatro em Presidente Prudente, foi proposta a
confecg@o de mascaras com referéncia as mascaras do teatro grego da Tragédia e da Comédia.
Apos essa atividade foram propostos jogos teatrais.

Para finalizar o estudo da Grécia Antiga foram apresentadas imagens das fabricas de
vasos de Indiana e, ainda, apresentados os vasos do periodo arcaico grego. Esses vasos
possuem desenhos semelhantes aos elaborados pela cultura indigena brasileira. Nesse sentido,
foi proposta uma visita ao Centro de Museologia, Arqueologia e Antropologia (CEMAARQ), onde
as criancgas tiveram a oportunidade de observar ceramicas produzidas pelos indios que habitaram
e habitam a regido. Essa visita foi muito significativa para as criancas e para algumas professoras
gue, mesmo tendo nascido na cidade, ndo conheciam o museu.

Como dUltima atividade pratica, cada crianga confeccionou um pote de cerdmica com
técnicas semelhantes as utilizadas pelos indigenas.

Concomitantemente, o grupo de alfabetizacdo com outros quinze bolsistas, em trabalho
vinculado ao grupo de pesquisa GP FPPEEBS (Formacado de Professores e Préaticas de Ensino
na Educacao Basica e Superior), orientados pela Prof2 Dr2 Onaide Schwartz Mendonga,
desenvolveu os trabalhos de Alfabetizacéo linguistica. Essa equipe tem como objetivo atender
criangcas que apresentam dificuldades de aprendizagem, em parceria com professores das
escolas vinculadas ao PIBID/Pedagogia, e efetivar as estratégias propostas no Método
Sociolinguistico de Alfabetizacdo (MENDONCA, O. S.; MENDONCA, O. C., 2009), por meio da
utilizacdo das atividades contidas no livro Alfabetizando as criancas na idade certa com Paulo
Freire e Emilia Ferreiro: praticas socioconstrutivistas (MENDONCA, O. S.; MENDONCA, O. C,,

2013), que consolida estratégias especificas para a alfabetizacdo de criangas.
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O método em foco contém estratégias de ensino capazes de garantir um aprendizado
eficiente, sem atividades aleatorias de memorizagdo e sempre com significado, que facilitam a

aprendizagem do aluno. O método Sociolinguistico de Alfabetizacao

[...] é feito desde o inicio da alfabetizagdo com a leitura de textos contextualizados
nos passos e nas atividades dos niveis de escrita para desenvolver a competéncia
de leitura do aluno e subsidiar a transformagéo da consciéncia ingénua em
consciéncia critica. (MENDONCA; MENDONCA, 2012, p. 11).

Assim, a proposta fundamenta suas etapas em Paulo Freire por meio de palavras
geradoras que sao definidas pelo professor, segundo a realidade de seus alunos. A partir da
escolha das palavras geradoras sdo desenvolvidos os seguintes passos: 1° Codificagdo, 2°
Descodificacdo, 3° Analise e sintese e, por fim, o 4° passo que € a Fixacao da Leitura e da Escrita.
Vale ressaltar que as estratégias de ensino propostas devem respeitar o nivel de aprendizagem
em que se encontra o aluno sendo elas: nivel pré-silabico, silabico e alfabético decorrentes da
Psicogénese da lingua escrita, pesquisa de de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.

A partir da experiéncia proporcionada pelo PIBID, de levar licenciandos para a sala de
aula, pode-se perceber o quanto é importante a valorizacdo da profissionalizacdo docente. Sabe-
se que ser professor ndo é tarefa facil, pois essa profissdo tem passado por muitos desafios nas
tltimas décadas como a desvalorizagcdo, condicbes precarias de trabalho, baixos salarios, entre
outros.

Muitos alunos saem das Universidades sem conhecimentos para enfrentar a sala de aula,
pois ndo tiveram oportunidades de vivenciar este trabalho enquanto ainda estavam na graduacéo,
ou seja, ndo relacionaram teoria e pratica. Mesmo o estagio obrigatério exigido pela Universidade,
nos cursos de licenciatura, ndo é suficiente para a formagéo dos alunos, pois sdo poucas horas a
serem cumpridas e, em muitos casos, torna-se apenas tempo de observacdo, uma vez que 0
aluno ndo tem a oportunidade de praticar, ou mesmo elaborar uma aula com o professor da sala
observada.

Em contra partida a essa realidade h& o PIBID que, além de oferecer bolsas aos alunos
de licenciatura, tem proporcionado a oportunidade Unica de adentrarem as salas de aula ndo mais
apenas como observadores, mas como quem esta ali para auxiliar professores, planejar
atividades, ajudar alunos com dificuldades, levar as escolas novos projetos a serem realizados,

além de poderem refletir com mais propriedade sobre as teorias aprendidas na Universidade.
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Desta forma, vivendo, presenciando, sendo parte de toda a realidade da escola, os
alunos desde a graduacgdo j4 se sentem mais preparados para enfrentar o desafio que é ser
professor, desafio esse que € muito gratificante quando nos sentimos dispostos a aprender, a
ensinar e a lutar por uma educacéo de qualidade.

2.METODOLOGIA

Ao mesmo tempo em gue aprendem a ser professor, os graduando tém a oportunidade
de realizar uma pesquisa de natureza participante, caracterizada pela interacdo entre
pesquisadores e membros da instituicdo investigada dentro de uma metodologia dialética que

promove a interagdo entre sujeitos. Segundo Brand&o e Borges:

Diferentes experiéncias de Pesquisa Participante se originam dentro de diversas
unidades de acdo social que atuam preferencialmente junto a grupos ou
comunidades populares. [...] Seu ponto de origem deve estar situado em uma
perspectiva da realidade social, tomada como uma totalidade em sua estrutura e
em sua dindmica. Ela deve ser pensada como um momento dindmico de um
processo de acgéo social comunitaria. (BRANDAO; BORGES, 2007, p. 51).

Nessa perspectiva, o trabalho do PIBID engloba o sentido de uma pesquisa participativa
e pode ser compreendido em duas dimensdes: a relacdo teoria e pratica na busca de sua
i ntera-«o dial ®ti ca, e, indo ao encontro do
ci°ncia popul aro, na proposi-«o de pr8ticas
letramento, e praticas educativas vinculadas ao conhecimento da Arte, destinadas a promover um
sentimento de pertencimento em alunos e educadores de escolas publicas situadas nos bairros
mais carentes da cidade.

Para tanto, nas intervengfes sdo utilizados meétodos especificos que auxiliam na
interacdo entre pesquisador e agentes geradores dos objetos de estudos, alfabetizacdo e praticas
de ensino de arte, o que muito contribui para a formacéo docente dos bolsistas.

Em suma, no projeto de Arte, além das citadas, ainda foram desenvolvidas atividades de
leitura de histérias, leituras visuais das histérias apresentadas, registro dos relatos orais feitos
pelas criancas e atividades plasticas, conhecimento de géneros de pinturas, apreciacao de obras
de arte e de artistas, bem como de obras de diferentes periodos da Histéria da Arte. Também

foram aplicadas atividades com os elementos da linguagem visual como: figura fundo,

que

educ
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classificacdo das cores, apreciacdo de musicas, exercicio de observacao da realidade e de uso de
diferentes materiais expressivos, e de diferentes suportes para desenhar.

J& no projeto de Alfabetizacéo foi utilizada metodologia que se fundamenta na linguistica
e na psicolinguistica, que defende o dialogo sobre a realidade do aluno e se desenvolve a partir
de palavras geradoras propondo atividades didaticas para diferentes niveis de aprendizagem, de
tal forma que todas as criancas possam se desenvolver de acordo com seu ritmo de
aprendizagem. Deste modo, objetiva transformar a alfabetizagdo tendo como principio
desenvolver e motivar o aluno para a aprendizagem por meio do dialogo, estimulando-o a expor e

defender seus pontos de vista de forma consciente.

3.RESULTADOS E DISCUSSAO

Muitos resultados positivos foram obtidos no Subprojeto PIBID/Pedagogia da
FCT/UNESP, tanto por ter auxiliado na formacgédo dos bolsistas, futuros profissionais da educacao,
como para as escolas que abriram suas portas para as intervencgdes e realizacdo dos projetos,
pode-se afirmar que, com relacdo a alfabetizacéo, o IDEB das escolas participantes melhorou com
0 apoio do Programa.

Na area de Arte, os resultados percebidos foram muito expressivos para as alunas e
professoras colaboradoras, ndo s6 para a compreensao sobre a real possibilidade de aplicar os
conceitos da Triangularidade propostos por Ana Mae Barbosa, mas que é possivel planejar aulas
de Arte contemplando diferentes linguagens. Cabe ressaltar que todos os projetos foram muito
bem recebidos pelas escolas, dada a importancia dos conteddos e a necessidade que se tém em

aprender a ensinar. Porém, foi notério o interesse pelas atividades artisticas, até entédo

desprezadas, 0O que demonstra qgque para se &efet]i

necessario implantar direcionamentos teéricos e metodologicos que subsidiem as propostas.
Quanto ao projeto de Alfabetizacdo linguistica foi possivel perceber o avanco das
criangas participantes, uma vez que, com o atendimento individualizado, esses alunos mostraram
mais empenho e rdpido desenvolvimento. O Método Sociolinguistico propde que se estimule a
oralidade, assim, durante os trabalhos, ficou evidente que o fato das criangcas terem a
oportunidade de expressar o que sentiam foi muito significativo, e, desse modo, perceberam que

os professores/bolsistas ndo estavam na sala de aula apenas para passar tarefas, mas eram

V
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pessoas que estavam presentes para ouvi-las, para ensinar e aprender com elas, pois como nos
ensinou FREIRE (1996, p.12): Afquem ensina aprend
aprender. 0

CONSIDERACOES FINAIS

Para a formacgéo dos bolsistas, essa foi uma experiéncia enriquecedora, pois a pratica de
sala de aula é insubstituivel. A oportunidade de ser inserido na escola, como Bolsista de Iniciagéo
a Docéncia, e, atuar com alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental I, completou a formagéo
oferecida pela Universidade, uma vez que a licenciatura objetiva e apregoa que nao ha teoria sem
a pratica e nem pratica sem teoria.

Em relagédo as Escolas parceiras da Rede Publica, foi quebrada uma barreira. No inicio
do projeto, a presencga de alunas da Universidade foi sentida como uma intromissdo na rotina das
salas, mas com o passar do tempo, essa opinido foi transformada em atitude colaborativa, a
presenca das professoras supervisoras, nos encontros de formagéao, realizados semanalmente, foi
o grande diferencial das atividades realizadas pelo PIBID/Pedagogia da FCT. Nesses encontros
sdo estudadas e debatidas as estratégias de intervencdo e atuagdo com as criancas, avaliados
éxitos e dificuldades encontradas no desenvolvimento das atividades, estudadas as
fundamentacfes tedricas que sustentam as propostas, realizadas trocas efetivas entre os saberes
gerados na e pela Universidade e os saberes e praticas construidos no dia a dia das Escolas.
Essa circularidade de conhecimentos, presente nos encontros de formacéo, enriqueceu todos os

envolvidos, criancas, professores, bolsistas e professor coordenador da Universidade.
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(RE)PENSANDO A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE INGLES NO SECULO XXI: A
NEUROCIENCIA EM SALA DE AULA E COMO ELA PODE AJUDAR NO ENSINO-
APRENDIZAGEM A ALUNOS COM A SINDROME DE ASPERGER

Eduardo Pimentel da Rocha i UEL i edu_pimentel@yahoo.com.br
Juliana Reichert Assuncéo TonelliT UEL T teacherjuliana@uol.com.br

1.INTRODUGCAO

Por acreditarmos na importancia de uma Linguistica Aplicada (LA) trans/multidisciplinar
(MOITA LOPES, 2006), neste trabalho, objetivamos discutir a concepgdo de um grupo de
professores formadores de LI acerca das possiveis contribuicbes de outras éareas do
conhecimento para a formacdo inicial do professor daquela lingua. Mais especificamente,
pretendemos aqui, discutir a formacao inicial de professores de LI no século XXI para o ensino-
aprendizagem de LI para alunos SA e se o referencial tedrico da neuroeducacdo (RATO E
CALDAS, 2010; RIBEIRO E SENA, 2014), pertencente ao campo da neurociéncia, pode subsidiar
o professor de inglés para uma melhor inclusao do aluno Asperger.

Partindo da ideia de que ja a algum tempo o ensino-aprendizagem de uma LE/LA sugere:
1) a ascensdao das classes econdémicas mais baixas deste pais, 2) o fenébmeno da globalizacédo e
3) a tentativa dessas classes majoritarias pela busca por um futuro melhor, o destaque dado a

aprendizagem de LI compreende muitos outros fatores, contudo, como ressalta Tonelli:

(...) uma das justificativas para o fortalecimento desse quadro repousa no
fato de que o poder econbémico e a tecnologia cada vez mais acessivel fazem
dessa lingua um instrumento fundamental para a participagdo social em nivel
global. (2012, p. 21)

Assim, devido a essa possibilidade integratdria, a saber, a participacdo social em nivel
global, proporcionada pelo ensino-aprendizagem de uma LA, importa levar em consideracao que o
professor de LI necessita estar preparado para atuar nos mais variados e multifacetados contextos
escolares, como é o caso do contexto inclusivo de ensino.

A inclusdo de alunos com algum tipo de Necessidade Educacional Especial (NEE) nas
salas regulares da educacdo basica do pais é recente, porém, jA € uma realidade enfrentada

pelos professores do século XXI. Neste sentido, como apontam Dall'Acqua e Vitaliano:
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Nos Ultimos anos temos visto, em termos numeéricos, a ampliacdo da
abrangéncia do atendimento escolar a maioria da populacdo, especialmente no
ensino fundamental, no entanto, este aumento substancial de alunos n&do veio
acompanhado da possibilidade de lhes oferecer, efetivamente, uma educacédo de
qualidade. (2010, p. 19)

Apesar das leis, que regulamentam o processo inclusivo, exigirem a inclusdo de alunos
com NEE no ensino basico brasileiro, muitos cursos de formacéo inicial de professores de LI no
contexto brasileiro ainda ndo os subsidia com conhecimentos (e tampouco 0s instrumentaliza)
para atuar neste contexto de ensino. Assim, fica claro a ndés que, propiciar a inclusdo no mundo
globalizado a esses alunos, em especial aqueles com SA, se torna uma tarefa ardua para tais
professores, que a nosso ver se encontram defasados para atuar neste contexto. Por isto, nos
guestionamos sobre possiveis maneiras para mudar esta realidade, que podera ser vivenciada
pelos futuros professores de inglés, e como melhorar tanto o processo de ensino-aprendizagem
de LI a estes alunos como as préticas profissionais desses futuros professores. Tendo em vista
esta realidade, acreditamos que o referencial teérico da neuroeducacéo, devido a sua ligagdo com
0 campo da neurociéncia, € uma area do conhecimento que pode subsidiar a formacdo do
professor de LI para atuar no contexto inclusivo de ensino junto a alunos com SA.

Este artigo estd organizado em cinco partes. Na primeira parte, apresentamos a SA e
suas principais caracteristicas, bem como discutimos especificidades de linguagem do individuo
Asperger e suas implicacbes para as suas relagdes interpessoais. Em seguida, discutimos os
beneficios da perspectiva neuroeducacional e se esta pode subsidiar as praticas do professor de
LI para atuar no contexto inclusivo junto a alunos com SA. A terceira parte é destinada a descri¢cao
da metodologia e, a quarta é reservada para a apresentacdo dos dados e discusséo. A quinta e

Gltima parte é destinada as consideracdes finais.

1.1 Asindrome de asperger e suas caracteristicas

A Sindrome de Asperger foi descrita primeiramente pelo médico pediatra austriaco Hans
Asperger em 1944, quando este autor observou e analisou quatro jovens meninos, que tinham
entre seis e onze anos de idade, que apresentavam comportamentos atipicos e semelhantes entre
si (ASPERGER, 1944). Estes meninos, segundo o autor, apresentavam um disturbio fundamental

nas funcbes expressivas, bem como um comportamento marcante (diferente do usual). Para
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Asperger, estas especificidades, causadas pelo distirbio, provocavam severas dificuldades nas
interacdes sociais destes individuos.

Em seu estudo, este autor descreveu o distarbio como sendo uma doenca e cujo nome
seria OPsi c®dpatO a shu td?os ttiecramo psi copatia por aquel
ocorreu devido ao fato de quei gid eaa edtérmioonpara s i - n
transtornos de | a personalidad de uso en | a ®po
Asperger esbogou as principais caracteristicas desta sindrome e descreveu estes individuos da

seguinte maneira:

As criangas e adolescentes descritos por ele tinham aparéncia normal,
mas tinham distintos prejuizos de fala e de comunicacdo ndo-verbal, bem como de
habilidades interpessoais e sociais. Sua fala, embora surgisse numa idade
adequada e apresentasse sintaxe normal, era caracterizada por inversédo
pronominal, especialmente em criancas mais jovens. Embora houvesse alguma
ecolalia, a principal caracteristica da linguagem dos casos de Asperger era 0 Uso
do pedantismo e as vezes se envolvia com estilo de fala literal ou concreta.
Aspectos ndo-verbais da comunicagéo, tais como uso de gestos espontaneos e
expressOes faciais estavam ausentes, exagerados ou usados inapropriadamente.
Nos testes de inteligéncia obtiveram resultados medianos e a performance em
testes de memodria foi melhor. Alguns tinham desenvolvido interesses
especificos.(...) Mas a principal anormalidade notada por Asperger foi os
comportamentos sociais ingénuos e peculiares, sugerindo que eles tinham perda
de qualquer conhecimento intuitivo de como se comportar em situacdes sociais.
Apesar de se retirarem ou evitarem situagBes sociais, seus pacientes eram
capazes de interagir com outras pessoas, mas somente de maneira estranha,
parcial e na qual demonstravam quase uma completa falta de compreensédo de
regras que governam interacdes sociais. (p. 877-878).

Segundo pesquisa histérica feita por Gillberg (1998) sobre a Sindrome de Asperger, a
gual foi publicada em 1998 em seu artigp 6 Asper ger Syndrome and ,Wi gh F
autor encontrou na literatura publicada antes dos anos 80 apenas quatro artigos que se referiam a
Psicopatia Autistica, além daqueles publicados pelo préprio Asperger. Neste sentido, Roballo

(2001) aponta que durante este periodo:

[...] a descoberta de Asperger nao teve repercussdo nem
reconhecimento da comunidade cientifica até essa época e, basicamente, quase
todas as criangas com tracos similares eram diagnosticadas como pertencendo ao
guadro do autismo infantil de Kanner. (p. 20)

Devido ao seu texto ter sido escrito em alemdo, as postulagcdes de Asperger ficaram

restritas a pesquisadores conhecedores desta lingua, sendo retomadas apenas em 1981 por
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Lorna Wing que apds estudar trinta e quatro casos de Psicopatia Autistica, em individuos entre 5 e
35 anos de idade, na Inglaterra, resgata e difunde na comunidade internacional o trabalho de
Asperger, sendo esta autora a responsavel por fazer a primeira descricdo sistematica daquela
sindrome. Esta encontrou nos individuos analisados o que ela denominou de auséncia de jogo
simbdlico e auséncia de atencdo dirigida, complementando as postulagBes sobre a patologia
descrita por Asperger. Apos resgatar o estudo feito por este autor e publiciza-lo no cenario
mundi al , O interesse por este assunto cresceu en
artigos e um livro, publicados em lingua inglesa [...], que discutiam explicitamente a Sindrome de
Asperger ou o Autismo de Alta Funcionali dade ( HFA) foram publicadoso
200). Contudo, esta sindrome apenas foi considerada em manuais oficiais para diagnosticos
médicos como o Codigo de Doencas Internacionais (CID) desenvolvido pela Organizagdo Mundial
da Saude (OMS) e o Manual de Diagnéstico e Estatistica (DSM) da Associacdo Americana de
Psiquiatria (APA), respectivamente em 1993, no caso do CID, e 1994, no caso do DSM.

Como mencionamos acima, os individuos Asperger se caracterizam por apresentarem
problemas na triade: comunicacdo, comportamentos estereotipados e nas relagdes interpessoais.
Contudo, no que se refere as questdes relativas a linguagem, em todos os aspectos, no individuo
Asperger, seu desenvolvimento, ou seja, o0 aprendizado dos simbolos linguisticos necessarios a
comunicacdo humana ndo é comprometido. Vale ressaltar aqui que nosso entendimento de
aprendizado dos simbolos linguisticos, sejam eles gestuais, corporais ou sonoros (ex: fala), se
refere a associacdo destes ao seu significado literal. Apesar da capacidade de aprender a
linguagem, a nosso ver, ndo estar afetada nos individuos com SA, sua capacidade de usar estes
simbolos em relagdes interpessoais de maneira adequada, bem como sua capacidade de predizer
intencBes e entender expressdes de duplo sentido como ironia, sarcasmo e humor ou que fogem
a ldgica literal estao fortemente prejudicadas. A nosso ver, estes prejuizos € o que leva o individuo
Asperger a falhar nas interagfes sociais, apresentando comportamentos ndo condizentes com o
contexto e por fim a quebrar as regras do jogo social. Segundo alguns autores (BARON-COHEN,
2000; PELLICANO, 2010), tal fato ocorreria por individuos com SA ndo apresentarem a Teoria da
Mente (ToM), que é a capacidade do individuo em atribuir estados mentais a outrem ou sobre
outrem, como crencgas, desejos e pensamentos e predizer suas possiveis reacdes. Neste sentido,
apontamos que professores de LI podem e devem explorar as dificuldades de comunicagéo
interpessoais dos alunos com SA, bem como suas dificuldades de predizer intencbes e entender

expressodes de duplo sentido como ironia, sarcasmo e humor ou que fogem a légica literal, com
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intuito de ajuda-los a aprimorar estas habilidades para que assim estes possam ter mais éxito no
jogo social.

1.2 A neurodeucacdo e o0 ensino de inglés a alunos com a sindrome de asperger

A neuroeducacdo € uma éarea de investigacdo cientifica que objetiva interligar os
conhecimentos advindos das pesquisas no campo das neurociéncias, a ciéncia que estuda o
cérebro, a educacao, a ciéncia do ensino e da aprendizagem. Apesar de ser considerado como
um campo recente de estudos, desde os anos 60 se tenta casar estes dois campos cientificos. Ha
25 anos prop0s-se, pela primeira vez, a criagdo de neuroeducadores. O argumento para a criagéo
desta especialidade residia no fato de que os professores poderiam aprimorar e ou até mesmo
transformar as suas praticas através do conhecimento do cérebro. Rato e Caldas (2010) apontam
gue NAembora a ideia de que a investiga-«ocaneur o
educacional jA ndo seja uma novidade, atualmente, com as novas descobertas cientificas, a
neuroci®°ncia e a educa-«0 voltam a cruzar caminho
Com o advento das descobertas neurocientificas, tornou-se possivel entender um pouco
mais e melhor o funcionamento do cérebro humano, inclusive como nosso cérebro aprende e
interage com o mundo a sua volta. Devido a isso, estes conhecimentos despertaram um grande
interesse em professores e educadores por esta ciéncia do cérebro. Conforme aponta Silva
(2012):

(...) atualmente, observa-se um grande interesse por parte de
educadores em temas relacionados ao cérebro. Em publicacbes especializadas
para professores, € frequente a publicacdo de artigos que tém o cérebro como
assunto, discutindo as possiveis implicacdes das descobertas da neurociéncia
para o processo de ensino-aprendizagem. (p. 234)

Com o atual panorama da inclusdo, a qual é amparada por lei, e a falta de formagéo
especifica dos professores para atuarem em contextos de incluséo, incluindo os de inglés, foco
deste estudo, para atuar neste Anovoo ©Ombito de
necessidade de buscar meios para exercer a sua pratica profissional de maneira que o aluno com
NEE possa ser contemplado, incluido e integrado na sala de aula do contexto regular de ensino.

Neste sentido, muitos educadores procuram na ciéncia do cérebro, a saber, a neurociéncia, uma

possivel explicacdo de como este ensino-aprendizado ocorreria. Para Ribeiro e Sena (2014):
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Compreender como o aluno aprende possibilita ao professor buscar uma
forma mais adequada de estabelecer uma relacéo de ensino e aprendizagem com
os educandos, a fim de favorecer uma melhor organizacéo do ensino. Professores
que compreendem a aprendizagem como processo humano que tem raizes
biolégicas e condicionantes socioculturais adotam uma gestdo mais eficaz, tanto
das emocdes quanto da aprendizagem de seus estudantes. (p. 69)

Considerar especificidades de aprendizagem, a nosso ver, € 0 primeiro passo para que
educadores e professores, inclusive os de inglés, tenham sucesso em suas praticas profissionais,
em especial se esta for voltada ao contexto inclusivo de ensino, em especial quando voltado para
alunos com SA, pois, conhecer e entender as possibilidades neurofisiolégicas dos alunos com
esta patologia é de suma importancia para que o professor de LI possa elaborar suas aulas e
desenvolver o seu trabalho de maneira inclusiva e integratoria.

Neste sentido, corroboramos a afirmacao de Ribeiro e Sena (2014):

A aproximacao da neurociéncia com as questdes ligadas ao processo de
desenvolvimento humano e de aprendizagem tem motivado inUmeras pesquisas e
reflete uma visdo contemporanea sobre a manifestagdo da condicdo humana.
Carvalho (2010) salienta que as ciéncias do cérebro podem contribuir para o
enriquecimento tedrico-metodolégico do campo da Educacdo, oferecendo
informacdes cientificas essenciais para a melhor compreensao da aprendizagem,
enquanto um fendbmeno multifatorial e complexo. (p. 65)

A neuroeducacdo € um recente campo de estudo e que, a nosso ver, pode subsidiar o
professor de LI em sua pratica profissional, pois, este campo de conhecimento possibilita ao
professor, ancorado nas descobertas da neurociéncia, entender como o cérebro funciona, isto &,
como ele aprende, interpreta e assimila 0 mundo a sua volta. Portanto, a nosso ver, tais
conhecimentos podem subsidiar o trabalho do professor para que ele possa adequar sua pratica
de maneira a considerar as especificidades dos alunos com NEE, em especial os SA, e assim,
fazer uma integracao efetiva destes.

No item subsequente, apresentamos o percurso metodolégico adotado para o

desenvolvimento desta pesquisa.

2.METODOLOGIA

Para atingirmos os objetivos propostos, a saber, discutir a formacéo inicial de professores

de LI no século XXI para o ensino-aprendizagem de LI para alunos SA e identificar se o referencial
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tedrico da neuroeducacao pode subsidiar o professor de inglés para uma melhor incluséo do aluno
Asperger, realizamos uma entrevista com a presidente da comissdo que estuda a reformulacdo do
curriculo do curso de Letras-Inglés da UEL (identificada aqui como ME). A entrevista tinha como
objetivo identificar 1) como aquela comissdo esta pensando a questdo da inclusdo, 2) sua
importancia para a formacdo inicial dos futuros professores de LI e 3) quais areas do
conhecimento, na perspectiva da docente entrevistada, poderiam contribuir para a formacao do
professor de LI.

Apo6s a transcricdo os dados foram analisados com base nos pressupostos teérico-
metodolégicos do Interacionismo Sécio-Discursivo (ISD) (BRONCKART, 2003), que sugere que a
andlise de producdo de textos (orais e/ou escritos) considere o contexto de producdo, os
objetivos, o emissor, o destinatéario, entre outros fatores. Assim, emprestamos concepgdes centrais
advindas do ISD para identificar, na entrevista oral, marcas linguisticas reveladoras da concepgéo
da formacao de professores para 0 ensino-aprendizagem de LI a alunos SA.

Tendo Jean-Paul Bronckart como seu principal idealizador, para o ISD importa considerar
0 contexto de producdo de textos i local e 0 momento da produgdo, o emissor e o receptor
considerados do ponto de vista fisico; a instituicdo social onde se d& a interacdo, os papeis sociais
representados pelo emissor (enunciador) e pelo receptor (destinatario), e o(s) objetivo(s) que o
produtor quer atingir com sua producdo de linguagem. Isto posto, ao analisarmos os dados,
buscamos identificar elementos linguisticos presentes na fala da entrevistada que pudessem

auxiliar no cumprimento de nossos objetivos.

3. DISCUSSAO E RESULTADOS

Ap6s a analise da entrevista, identificamos que ME, considerando o seu papel social
(BRONCKART, 2003), a saber o de entrevistada, de presidente da comisséo que esta repensando
o curriculo do curso de Letras-Inglés da UEL, e parte do corpo docente do curso de Letras-Inglés

da mesma Universidade, produz seu texto oral i entrevista - oscilando entre suas experiéncias,

S

cren-as e opini»es pessoai s, marcado pel o u
utiliza o pcomano exeertdilnidestiicamos a presenca de seu contexto de atuagéo
enquanto professora-f or madora na disciplina de Est§gi o.

discurso, as vozes dos membros que compde a comissdo, revelando um discurso, a0 mesmo

tempo implicado com um coletivo presente. (BRONCKART, 2003). Conforme Bronckart (2006, p.

J 8
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146) , fos conhecimentos presentes no agente, ref e
sdo mobilizados a medida que o produtor do texto (docente do curso de Letras/ UEL e entdo
presidente de uma comissao formada para discutir um possivel novo curriculo para aquele curso)
- e considera seu destinatario (aluno egresso do curso de Letras-Inglés da UEL e mestrando no
Programa de P04s-Graduagdo em Estudos da Linguagem daquela mesma Instituicdo, cujo
interesse de pesquisa € conhecido pela maioria dos docentes do curso). Assim, os elementos
linguisticos presentes no texto oral analisado revelam a preocupacdo da entrevistada de se
colocar como professora-formadora e docente do curso de graduacdo, mas também denotam o
cuidado de ndo desconsiderar o tema mobilizado (inclusdo de alunos NEE e a formacdo de
professores de LI para atuar naquele contexto, como menos importante). Os dados revelam
também que, apesar da entrevistada classificar o curriculo do curso de Letras-Inglés da UEL entre
Aibom e -ti mood, ela ressalta que as pr8ticas ©pre
demonstra que ME T em seu papel social de presidente da comisséo -, constréi em seu discurso o
reconhecimento da necessidade da constante busca pelo conhecimento e pela formagéo
continuada do professor. Assim, como afirma ME, pensar um profissional minimamente capaz de
exercer sua profissdo € o desafio das discussdes daquele grupo.

Conforme podemos observar no excerto 1, quando questionada sobre a realidade do

contexto inclusivo nas escolas, ME afirma que, em suas experiéncias:

Excerto 1. fi [ .ndsndnca recebemos nenhuma orientacdo (da escola) e nunca

percebemos alunos que tivessem algum tipo de transtorno [ (ME,.04/2014).

Apesar de ME afirmar nunca ter experenciado explicitamente em sua pratica como
professora o contexto inclusivo de ensino, ela ndo indica, em seu texto oral, descartar a
possibilidade de uma f orma- «o wdlptladaa aespetef ip

profissionais que saibam e entendamdi sso06) . Contudo, acredita que e

por profissionais da area (de psicologia e neurociéncias) devido a falta de experts no campo do
ensino de LI. Apesar da professora formadora demonstrar reconhecer a importancia deste campo
de atuacgdo, a saber, o ensino de LI a alunos com NEE, incluindo SA, e do atual e crescente

processo inclusivo, a mesma deixa claro, em um trecho na entrevista, que:

Excerto 2: [...] embora os transtornos ndo sejam o foco atual deste curriculo, a

heterogeneidade certamente é. Quem estd4 na pratica é inevitavel vocé pensar que vocé tem



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

alunos que aprendem muito diferente dos outros. De uma certa forma, embora a gente néo trate
das patologias, a gente trata da importancia de estar atento e procurar corresponder a essas
diferentes formas de aprender. E quando eu digo procurar corresponder, eu quero dizer de fato,
procurar corresponder. Porque a gente sabe que € dificil. E muito dificil né. Eu ndo acho que
reconhecer e saber e estudar, por exemplo, os transtornos, também resolva. Eu acho que vai
continuar sendo muito dificil, porque, em geral, sdo alunos que requerem, tipos de atencéo

diferenciada, tempo diferenciado pros trabalhos, é: ++, toda uma outra organizagdo né, outra
tatica. (ME, 04/2014).

Para ela, uma das maneiras de comtemplar esta realidade e formar futuros professores

para atuar no contexto seria ter no curriculo dos cursos de LI:

Excerto 3: [...] uma disciplina especifica que possa tratar disso é: com profissionais que

saibam e entendam disso, né, que talvez hoje com excec¢do da [...] no nosso departamento, na

nossa area, nao haja mais ninguém. E eu acho que deveria ter para além disso. Sem desmerecer

nenhum tipo de conhecimento, eu ainda vejo que é uma disciplina que poderia ser dada, dada
nao, feita inclusive, cursada, outra coisa que a_gente tem pensado bastante em o0 que 0 nosso
aluno pode fazer fora daqui [...]. [...] pensando até que essa disciplina fosse muito apropriada de

ser trabalhada no campo com profissionais da &rea de psicologia de neurociéncias e profissionais

de outras, enfim, com outros tipos de formacéo. [...] que ndo fosse uma disciplina que vocé vai e
estuda a doenca, vamos chamar, o transtorno né e as razdes, as causas € as consequéncias e a
forma de tratar, mas, isso precisa ser também presente nas disciplinas que tratam da pratica, que

tratam do ensino- aprendizagem e da formagéo do professor. (ME, 04/2014).

Como aponta ME no excerto 3, a necessidade de uma disciplina especifica ministrada
por pessoas que fANentendamod e fAsai bamd sobre
de forma mais efetiva este campo de estudos nos cursos de LI. Por outro lado, € possivel
perceber que, na prética, a formacgéo de professores de LI dentro da grande area da LA ainda néo
se interpbe como trans/multidisciplinar. Apesar de ME néo indicar claramente a neuroeducacao
como um dos possiveis referenciais tedricos a serem explorados para a formacgédo do futuro
professor de LI para atuar no contextoi ncl usi vo, el a menciona o0 ¢
neuroeducacdo € parte. A nossa ver, isso implica que ME reconhece que este campo do

conhecimento pode dialogar com a LA e colaborar para um fazer docente pautado em

TGD p

ampo
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conhecimentos que possam contribuir para um ensino menos exclusivo. A menc¢éo que ME faz a
falta de experts na area de ensino de LI, para lecionar a alunos com TGD, em especial os com SA,
e formar futuros professores para atuar no cont ex

nosso departamentoona nossa 8r ea, n « 0 pbde jsea encaeadasa nossonvgru ® mo )

como uma justificativa para esta realidade ainda ndo estar contemplada de forma efetiva nos
cursos de LI. Evidentemente, é preciso considerar que, por ter em mente seu destinatario, ME
procura ainda que inconscientemente, enfatizar que no departamento onde ela atua na
Uni versidade em quest «o, exista um/ uma docent e
relacionadas ao ensino de LI a alunos com NEE. Contudo, trata-sedeumafiexce- «00. Al ®m
como evidencia ME no excerto 1, a falta de contato explicito dos professores formadores e futuros
professores de LI, em suas praticas diarias, com alunos TGD, também pode ser encarada como
um fator para esta realidade ainda ndo estar incluida de forma efetiva nos cursos de LI. Apesar de
ME reconhecer o constante e crescente processo inclusivo e enfatizar que este contexto é uma
realidade e ndo deve ser desconsiderado, vivenciamos ainda a falta de experts em nossa area
para formar estes futuros professores para lidar com as realidades de sua época. Corroborando a
visdo de ME, a integragdo com professores/profissionais de outras graduacOes/areas do
conhecimento seria uma saida viavel e rapida para atender a esta demanda social, pois, traria a
transversalidade daquele topico de estudos para o curso, bem como contribuiria para uma LA
trans/indisciplinar. Acreditando ser o individuo um ser biolégico e sécio-historicamente construido,
vemos na neurociéncia, um campo transdisciplinar do conhecimento, e na perspectiva
neuroeducacional uma possibilidade viavel para subsidiar os professores de inglés e/ ou até

mesmo transformar o ensino-aprendizagem de LI neste contexto.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, buscamos discutir a formacao inicial de professores de LI no século XXI, o
ensino-aprendizagem de LI para alunos SA e se o referencial teérico da neuroeducacdo pode
subsidiar o professor de inglés para uma melhor inclusédo do aluno Asperger. Apos a andlise da
entrevista, percebemos que apesar da questdo da inclusdo permear as discussdes daquela
comissdao, esta realidade ainda néo ocorre dentro do referido curso, indicando, a nosso ver, que 0s
futuros professores de LI ainda ndo estdo aptos para atuar na sala de aula do século XXI, no que

tange as questdes da inclusdo. Neste sentido, acreditamos que, considerar a relevancia do atual,
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crescente contexto inclusivo faz-se necessario para que a formagéo inicial deste profissional do
século XXI possa ir ao encontro da atual realidade das escolas publicas deste pais. Visto isso,
reafirmamos que o referencial tedrico da neuroeducacdo seria uma possibilidade viavel para
subsidiar os conhecimentos dos futuros professores de inglés para atuar junto a alunos com SA e
atingir a atual demanda escolar, pois, nos ultimos dez anos este campo de pesquisa, amparado
pelas descobertas da neurociéncia, ja ofereceu iniUmeras contribuicdes para se desvendar,
entender e aprimorar o processo de ensino-aprendizagem (TOKUHAMA-ESPINOZA, 2008) e, a
Nnosso ver, estes conhecimentos possibilitariam aos futuros professores de LI fazerem de sua
pratica uma efetiva inclusao dos alunos com SA.

Finalmente, enfatizamos a importancia de dialogos com outras areas do conhecimento
para que a LA passe, cada vez mais, a constituir-se como um campo que possibilite novos fazeres

docentes contemplando a realidade do ensino de linguas na contemporaneidade.
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1.INTRODUCAO

Atualmente, o ensino superior brasileiro vem sendo avaliado em busca de
diagnosticar possiveis lacunas na formacao superior (DIAS SOBRINHO, 2003). Na area da
educacao esse assunto se torna mais complexo, pois temos que levar em conta o grande
namero de cursos de licenciatura e, com isso, ndo perder de vista a perspectiva critica tanto
na formacdo inicial do docente quanto ao longo de sua pratica pedagdgica na educacao
bésica.

Observa-se, neste cenario, que a formacdo de professores(as), seja inicial ou
continuada, é discutida em varios ambitos da sociedade, ndo se restringindo apenas as
instituicdes de ensino superior. A midia, por sua vez, tem papel preponderante na veiculacdo
e disseminacdo de questbes, problematicas e propostas desta area de estudos, para a
sociedade como um todo.

De maneirageral,nota-s e que o0os discur sos, ou sejea, fifo co
se apoia em um mesmo sistema de forma-«o00 (FOU
veiculados por este meio de comunicagéo tendem a salientar a importancia da melhoria do
sistema educacional bem como da valorizacdo da atuac&o docente.

A presencga da midia nestes debates assinala para a ampliagdo dos(as) atores(as)
sociais que detém o saber. Nesse contexto, Accioly (2009) destaca que os docentes ndo séo
0s Unicos que retém o conhecimento, o que implica mudancas nos processos de ensino e
de aprendizagem. A atuacdo do(a) professor(a) dentro da sala de aula, desde a educacéo
infantil a poés-graduacédo, ndo pode estar alheia a tais mudancas. Para isso, faz-se
necessario a formacdo de professores(as) reflexivos (SCHON, 1987, 1992, 2000), de
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educadores(as) democraticos(as) que reflitam sobre sua pratica e sua pratica seja coerente
com sua perspectiva progressista (FREIRE, 1996).

Com esta formacdo, o ensino ndo se reduz a simples transferéncia de
conhecimentos (FREIRE, 1996): os educadores e as educadoras sdo compreendidos(as)
como sujeitos de sua acao e de sua formacédo, em dialogo com seus proprios educandos e
educandas. Sua atuagdo na constru¢cdo do conhecimento é ativa, € cotidiana, contextual e
se concretiza, segundo Marcelo-Garcia (2009), em seu local de trabalho, ou seja, na escola.

Tendo em vista que fna reflex«o cr2tica sobre
rela-«o Teoria/Pr8tica sem a qual a teoria pode
(FREIRE, 1996, p. 22), o desenvolvimento profissional de docentes faz-se ndo somente no
cotidiano, no momento em que se encontram atuando no contexto escolar, mas também ao
longo de sua formacdo inicial e continuada.

Deste modo, é preciso que haja o processo reflexivo docente em relagdo a sua
atuacdo, ao seu papel e as situagbes onde estd inserido. Esta consideracdo faz-se
necessaria para que docentes possam encontrar e/ou desenvolver possiveis melhorais nas
praticas escolares, no intuito de colaborar com a formacéao dos(as) alunos(a) e de outros(as)
professores(as) e, também, de realizar projetos que sejam elaborados pela escola junto com
a comunidade em geral.

Neste cenario, a reflexdo docente emerge como um importante meio para o
desenvolvimento critico no processo de formacao inicial e continuada de professoras e
professores, particularmente no ambito da area da alfabetizacao, na qual ha uma gama de
debates sobre tal pratica de ensino. Conforme visto acima, tais debates vao além do meio
académico, da universidade, materializando-se na sociedade por meio da divulgacdo de
artigos, matérias em jornais e reportagens em revistas, por exemplo, que ora podem auxiliar
positivamente a pratica pedagogica docente ora podem dificultar uma atuacdo profissional
critica e bem-qualificada no ambito da alfabetizacéo.

Assim, analisar e refletir sobre reportagens disponiveis em midias digitais ou
impressas, produzidas com o objetivo de contribuir a formacdo docente e a pratica
pedagodgica destes(as) profissionais, se torna preponderante se tivermos anseios de
desenvolvermos a perspectiva critica face a pratica pedagodgica de professoras e

professores na educacao basica.
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2. METODOLOGIA

A motivacdo desta pesquisa pautou-se na observagdo da crescente presenca da
midia, digital e impressa, no debate sobre a formag&o docente. Considerando a midia como
fespa-o0o de produ-«o e de <circula-«o0o de efeitos d
principais lugares de enunciagcbes em que se encenam e se constroem representagcdes e
identidades sociaiso (BELOTI , -d9¢AxAR®@.que2emMl 2, p . :
legitimac&o na sociedade e também possui autorizacéo para a difusdo de seus enunciados €

o

um instrumento que, por meio de seus discursos, |
6efeitos de poder 60 (p. 297) . Por meieoa dest a C
realizacdo desta pesquisa.
Neste sentido, a presente investigacdo teve como objeto de andlise os artigos
veiculados na revista Nova Escola. A escolha desta midia pautou-se em suas caracteristicas
intrinsecas e em seu alcance midiatico. Dentre as caracteristicas intrinsecas, destacamos
gue a revista Nova Escola é um periddico voltado para o debate de questbes pedagdégicas
gue, segundo Silveira e Rezende (2008) é considerada, no Brasil, como a maior fonte de
informag&o dos professores. De acordo com Belotie Navarro (2012, p. 297) ,
se consolidou no mercado editori al brasileiro, po
A revista Nova Escola é publicada uma vez por més, com excecao dos meses de
janeiro e fevereiro em que € publicado apenas um exemplar. O mesmo costuma ocorrer nos
meses de junho e julho. Além da publicacdo impressa, esta revista destaca-se, também, por
possuir um acervo digital, em midia eletrbnica de acesso livre, de seus numeros publicados,
desde o ano de 2006. Tendo como mantenedora a Fundacdo Victor Civita, que é uma
organizacao sem fins lucrativos, este impresso possui grande alcance midiatico.
Segundo o Relatério Anual de 2014 de sua mantenedora, a revista alcancou,
naquele ano, 1,4 milhdes de leitores, por meio de 454 mil impressos e 31 mil exemplares
digitais. O alcance desta revista na pratica docente pode ser observado na informacédo
di sposta no site da Funda-«o Victor Civita que d
gque em algum momento mudaram sua pratica em sala de aula por causa de uma
reportagem de Nova Escola0 ( FUNDA¢éO VI CTOR CI VI TA, 2015) . A
percebemos a influéncia desta revista na pratica docente por meio da producdo e

disseminacéo de discursos.
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Destinada ao grande publico docente, a revista Nova Escola trata
de assuntos relacionados a educacéo. Esta estruturada em diversas secdes
e apresenta reportagens sobre experiéncias de sucesso em sala de aula de
todo o Pais, o que constitui um dos seus diferenciais em relacdo a outras
publicacdes da éarea de educacdo. Suas paginas apresentam um
vocabulario simplificado e muitas ilustracbes (graficos, mapas, quadros e
fotos de sala de aula envolvendo estudantes e professores) que, conforme
sua linha editorial, mostram experiéncias bem-sucedidas em sala de aula,
até porque a Nova Escola ndo segue uma linha de pensamento, sendo sua
pauta definida pelo objetivo de o projeto ser bem-sucedido (BELOTI,
NAVARRO, 2012, p. 298).

Com objetivos voltados a andlise de publicacdes veiculadas na revista Nova Escola,
bem como descrever e refletir acerca de interfaces com a formacgéo e atuacdo docente na
educacado basica, realizamos a presente investigacdo. Utilizando a metodologia da analise
documental, de natureza qualitativa, analisamos as reportagens circunscritas a tematica da
alfabetizacéo, presentes no acervo digital da referida revista, publicadas nos ultimos 4 anos
(2011 até 2014).

Para realizacdo da pesquisa, consultamos o site http://revistaescola.abril.com.br/,
no qual é possivel encontrar o acervo online com as reportagens publicadas em cada
edicdo, para a realizagdo da a coleta das reportagens a serem analisadas. Em uma planilha
do Microsoft Excel, construida particularmente para esta pesquisa, registramos as edic¢des,
os titulos das publicacdes e as respectivas paginas das reportagens que abordavam a
tematica investigativa em voga e, em seguida, iniciamos a leitura minuciosa das reportagens
identificadas para, entdo, serem descritas e analisadas sob a luz das pesquisas qualitativas
(BOGDAN e BIKLEN, 1994).

De maneira geral, observamos que a revista abrange reportagens com experiéncias
de professores(as) em suas carreiras e, também, veiculam planos de aula, com intuito de
auxiliar os docentes em relacdo a sua pratica de alfabetizacdo. No total da pesquisa
coletamos 17 reportagens foram publicadas durante os quatro anos investigados (ndo sendo
elas, planos de aula).

A seguir, apresentaremos 0s resultados e a discussdo empreendida sobre as
analises dos dados. Neste trabalho optamos por fazemos um recorte trabalhando entdo com
as reportagens que falam sobre o trabalho docente, analisando qual seria a possivel visao
do professor/leitor em relagdo aos exemplos e argumentos trazidos pela revista em fungéo

de sua atuacao.
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3. RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir das andlises empreendidas sobre as reportagens coletadas, foi possivel
identificar que as edi¢cdes da revista publicadas entre os anos de 2011 e 2014 trouxeram
escritos que buscavam auxiliar, ou seja, apoiar professores, professoras e estudantes dos
cursos de licenciatura, no sentido de como planejar, desenvolver e conduzir aulas,
estabelecendo possibilidades de temas, objetivos, conteddos e formas de atuacgéo
profissional.

Podemos considerar que os materiais de apoio podem auxiliar docentes ou
futuros(as) professores(as) quanto a sua formag&o, porém ndo devem ser considerados
materiais Unicos e inalteraveis. Afinal temos que nos atentar ao fato de que tais foram
desenvolvidos pensando em alcangar um determinado publico, com vieses direcionados a
partir do ponto de vista daqueles(as) que os produziram. Quando utilizados em regides
diferentes, por exemplo, podem confrontar com diversas realidades que conflitariam com
perspectivas e contextos educacionais.

Durante a leitura das reportagens coletadas, ndo foi possivel identificar variacdes
gue pudessem abranger os diferentes contextos. Em outras palavras, os exemplos dados
pela revista aparecem de uma forma universal, sem se preocupar com a diversidade que ha
de professores(as), de instituicdes e principalmente de alunos(as).

O mesmo foi observado por Beloti e Navarro (2012) em sua investigacéo sobre este
peri-dico. Segundo o0os autores, a r e-sociasstqae
podem influenciar as praticas docentes, mas argumenta que todos, independentemente da
realidade, devem seguir as mesmas estrat ®gi aso

Ao afirmar tal posi¢do, a revista dissemina um discurso que busca controlar e
organizar a pratica pedagogica. Entretanto, o cotidiano do processo de ensino e
aprendizagem é muito mais complexo e as identidades dos(as) professores(as) e dos(as)
alunos(as) nédo sao fixas, o que implica na incoeréncia de discursos que consideram tanto o
cotidiano como os docentes e discentes como fixos e iguais, independentemente de seus
contextos. Deste modo, ndo devemos desconsiderar que as divergéncias presentes no
ensino, nao influenciam no resultado final dos mesmos.

Fica dificil pensarmos na qualidade educacional sem nos atentarmos as diferengas

e aos problemas que os(as) professores(as) enfrentam em cada instituicdo. Assim sendo, se

fin«o C C

(BELOTI
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houver a adocdo de materiais de apoio que ndo possibilitem aberturas ou que ndo
estimulem a variagcbes e as adaptacbes da pratica pedagdgica haverd um fracasso no
ensino ou mesmo uma desilusdo por parte do(a) professor(a) perante um resultado ndo
satisfatério do seu trabalho. Por meio desse exemplo, podemos perceber a complexidade
gue envolve o cotidiano escolar, dai a necessidade de considerarmos os contextos historico-
sociais que envolvem essa pratica, particularmente no que tange a reflexdo docente no
ambito da alfabetizacéo.

Com as reportagens da revista compreendemos que essa tem um propésito de
contribuir para a formacao ou continuidade da carreira docente, porém tem como foco um
ensino mais padronizado, o que ndo leva em consideragéo seus diferentes publicos, como
no caso das facilidades e dificuldades na alfabetizacdo. Por consequéncia, tais contextos
requerem abordagens diferenciadas, relacionando-se o contelido a ser desenvolvido com a
sociedade em que vivem, ou seja, € preciso haver ligagdo entre os processos de ensino,
aprendizagem e pratica.

E preciso que o aluno veja sentido no que esta aprendendo, deste modo, a
educacdo contribui para que o aprendizado interessante e importante para sua formagéo
humana, social e profissional. Diante disto, a ideia de um processo de ensino e
aprendizagem padronizado é incongruente com a formagdo e a pratica de docentes
refl exivos, poi s fq uferma ab mrman& quere é formadonfarmaese &
forma ao ser REI%6ap 28) E fafptied, portanto, auxiliando a formagéo
dos(as) educandos(as) que o(a) professor(a) se forma, constréi e reconstréi sua didatica
com o auxilio das reflexdes obtidas em seu processo de formacao inicial e continuada.

Em e face de tal panorama, podemos mencionar Larrosa-Bondia (2003, p. 9), por
exempl o, ao afirmar gue: np . . .1 n-s j 8 n
formacdo alcancada a qual pudéssemos tomar como objetivo, nem uma idéia linear e
homogénea de seu processoquepud ®ssemos considerar como

Em continuidade, o autor prossegue indicando que:

[...] ndo ha um caminho tracado de anteméo que bastasse segui-
lo, sem desviar-se, para se chegar a ser 0 que se é. O itinerario que leve a
um Asi me s mo 0 neentdd§, depuma rmaner@&sempre singular, e
ndo se pode evitar nem as incertezas nem os desvios sinuosos. De outra
parte, ndo hd um eu real e escondido a ser descoberto (LARROSA-
BONDIA, 2003, p. 9).

«0 pode

padr «ofi
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Desse modo, chamamos a atengéo para a maneira que esses materiais, neste caso
especifico as reportagens da revista Nova Escola acerca da alfabetizagéo, direcionam o(a)
educador(a) para a sua atuacado. Tal direcionamento estaria de acordo com as concepg¢des
de ensino e de aprendizagem defendidas em cursos de licenciatura? J& que h4 a adeséo
desse material por instituicbes escolares, com a pretensdo de ajudar os(as) professores(as)
em sua pratica cotidiana, pensamos que caberia uma avaliacdo desta revista, a fim de
contribuir para que a qualidade desse seja equivalente a de cursos considerados de boa
gualidade.

A adocédo de um material como apoio, seja para a formacao inicial do professor,
como para a formagdo continuada, requer uma atencao referente as suas concepcoes de
educacdo defendidas, a sua funcionalidade em relacdo ao objetivo do uso deste, se ele
atinge as expectativas esperadas e se realmente tera chance de alcancar efeitos positivos
COm 0 seu uso, em outras palavras, podemos dizer que temaos que nos atentar aos materiais
e as dicas de praticas pedagogicas que realmente venha a contribuir para uma formagéo
docente reflexiva.

A reflexdo docente, antes, durante e ap6s a agdo (SCHON, 1987, 1992, 2000),
neste contexto, nos faz mirar a uma perspectiva critica de formagéo e de prética pedagodgica
docente, sem desconsiderar a pessoa professor(a) (NOVOA, 2009), bem como a propria
acao e pensamento docente (MARCELO-GARCIA, 1999, 2009, PACHECO, 1999).

CONSIDERACOES FINAIS

A partir desta pesquisa, foi possivel compreender que a revista Nova Escola pautou
as reportagens que foram por nés analisadas com intuito de auxiliar professores e
professoras em geral, porém, identificou-se que os escritos trazem o ato de planejar e
desenvolver uma aula como algo universal, como uma pratica cristalizada no ambito da
alfabetizacdo. Deste modo, podemos considerar que a revista nos mostra uma concepgao
de planejar ou executar uma aula semelhante a realizagdo de uma receita. Basta utilizar os
ingredientes elencados que, ao final do processo, teremos um prato maravilhoso, que pode
ser preparado em qualquer lugar, desde que os ingredientes sejam 0s mesmos.

Se néo levarmos em conta as diferencas encontradas no contexto educacional de

cada instituigdo ou mesmo regido, poderemos cometer o erro de aderir, sem reflex&o critica,
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as matérias dispostas na midia, como as fornecidas pela revista Nova Escola, e ficarmos
presos apenas a um ponto de vista, o qual considera que ao aplicar os exemplos dados
poderemos ter resultados iguais aos mencionados no material. Esta concepcdo acaba
acarretando em prejuizos tanto para o(a) professor(a) como e, principalmente, para o(a)
aluno(a) que pode ndo atingir a aprendizagem esperada.

Deste modo, consideramos que é extremamente importante observarmos que cada
espaco escolar tem diferentes culturas, diferentes espacos demograficos, entre outras
variagbes. Com isso temos que ficar atentos e atentas as interpretacbes que fazemos
desses materiais, a fim de utiliza-los como auxilio para ampliar a criatividade e
desenvolvimento docente, e ndo para atuar estrita e exclusivamente da mesma forma como
€ descrito em planos de aula ou reportagens em midias impressas ou digitais, como as da
revista Nova Escola.

Para tanto, a reflexdo docente é um importante elemento em termos de
desenvolvimento de uma perspectiva critica, que pode sim usar desses materiais de auxilio
buscando uma contribuicdo com a pratica pedagogica, mas sempre avaliando criticamente o
material e levantando as possiveis adapta¢des necessarias a aplicacdo em sala de aula,
visando sempre o beneficio do aluno em relagdo a alfabetizacdo e também a formacao
humana de cada pessoa.

Cabe ressaltar que esses materiais de auxilio, como no caso estudado a revista
Nova Escola, deveriam ter um controle de qualidade, ou seja, avaliados, assim como sdo os
cursos de graduacéo, para que possamos ampliar as possibilidades de revistas a fim de que
sejam materiais que podem ajudar professores(as) de maneira adequada, para que
possamos assim contribuir para a qualidade da educacao basica brasileira, particularmente
no que tange a alfabetizacao.

O controle perante a publicacdes de matérias que visam a formacao docente se faz
necessario. Assim afirmamos que um processo de avaliacdo do material voltado a formacéao
ou a pratica pedagogica contribui com um ensino mais voltado a necessidade de cada
localidade. Semelhante processo pode ser encontrado nas avaliagfes da educacgdo basica e
superior, que possibilita o avanco do sistema educacional, contemplando a demanda da
formacé&o profissional e da formac¢do humana.

Neste caso, reiteramos a estrema importancia da existéncia de controle de
gualidade dos materiais utilizados, em especial, na formacéo dos(as) professores(as), para

gue posteriormente possamos ver 0 resultado de um processo de ensino de melhor
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gualidade para cada um dos nossos alunos e cada uma de nossas alunas, seja no ambito
da educacdo basica, seja na esfera da formacdo docente. Eis a importancia dos cursos de
formacgéo Inicial estimularem a reflexdo docente com as futuras professoras e os futuros

professores.
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A EXPERIENCIA DO PROGRAMA BOLSA ALFABETIZACAO DO GOVERNO DO ESTADO DE
SAO PAULO: O ESTAGIO NO CURSO DE PEDAGOGIA EM DESTAQUE

Maria de Fatima Ramos de Andrade i USCS - mfrda@uol.com.br

Ana Silvia Mogo Aparicio i USCS i anaparicio@uol.com.br

1.INTRODUCAO

Com o intuito de cooperar com a politica dos governos no campo educacional, a

UNESCO realizou estudo intitulado AProfessores

inicial e continuada e a carreira dos professores no Brasil. A intengdo era oferecer as diversas
instancias da administragdo educacional do pais um exame critico do quadro vigente, seguido de
orientagBes e recomendacdes que pudessem colaborar de subsidio para uma efetiva valorizagédo
dos professores.

Esse estudo foi coordenado por duas pesquisadoras da Fundagéo Carlos Chagas (GATTI
& BARRETO, 2009) e teve o objetivo oferecer um balanco da situagéo relativa a formacdo de
professores para a educacgdo basica no Brasil. A pesquisa analisou, por amostra representativa, a
estrutura curricular e as ementas de 165 cursos presenciais de institutos de ensino superior. O

estudo indicou que:

nas disciplinas referentes aos conhecimentos relativos a formacéo
profissional especifica pouco exploram seus desdobramentos em termos de
praticas educativas. Do conjunto de 28% das disciplinas que podem ser
classificadas comovoltadas ~© forma-«o profissiona
suas ementas ® que essa forma-«o ® f
(GATTI & BARRETO, 2009, p.120).

Além disso, segundo o relatério, os projetos pedagdgicos, bem como as ementas dos
cursos de Licenciatura e Pedagogia ndo fornecem informacfes sobre como os estagios séo
realizados, supervisionados e acompanhados. Também ndo estdo claros os objetivos, as
exigéncias, as formas de validagdo e documentagcdo, acompanhamento, convénios com escolas

das redes para a sua realizacdo. Segundo o documento,

essa auséncia nos projetos das IES e nas ementas pode sinalizar que os
estagios ou sao considerados como uma atividade a parte do curriculo, o que é
um problema, na medida em que devem se integrar com as disciplinas formativas

do
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e com aspectos da educacdo e da docéncia, ou sua realizacdo € considerada
como aspecto meramente formal. Além disso, as observacBes largamente
difundidas sobre o funcionamento dos cursos de Pedagogia nos autorizam a
sugerir que a maior parte dos estagios envolve atividades de observacéo, ndo se
constituindo em praticas efetivas dos estudantes de Pedagogia nas escolas.
(GATTI & BARRETO, 2009, p.120).

Apesar de ser uma exigéncia das Diretrizes Curriculares de Formacado de professores,
outro problema detectado nas ementas analisadas é a pouca articulacdo da universidade com as
instituicdes de educacgéo basica e os sistemas de ensino estadual e municipal. Como sabemos,
essa desarticulacdo € um aspecto que compromete a formacdo do aluno para o magistério. Como
o aluno ndo tem um espaco de fato na escola, ele, apenas, contempla as a¢gdes que ocorrem na
sala de aula. E quem nao faz, dificilmente aprende.

No que diz respeito a formacdo de professores, o estudo realizado concluiu que séo
necessarias mudangas nas estruturas institucionais, formativas e nos curriculos. Os cursos
deveriam rever o ficomod est«o articulando o0s <cor

para formacao do professor no campo da pratica. Além disso, também ficou constatado que:

as condi¢cbes de formacdo de professores, de modo geral, ainda estédo
muito distantes de serem satisfatérias, e evidencia que a preparag¢édo de docentes
para os anos iniciais da escolaridade em nivel superior esta sendo feita de forma
um tanto precéria. Constata-se nas instituicdes de ensino superior que oferecem
licenciaturas a auséncia de um perfil profissional claro de professor. (GATTI &
BARRETO, 2009, p.258).

Por fim, segundo o relatério, as propostas curriculares ndo se voltam para as questdes
ligadas ao campo da prética profissional, pois continuam a privilegiar conhecimentos da area
di sciplinar em detrimento dos conheci mentos pedacg
sdo obrigatérios, mostram-se fragilizados, constam nas propostas curriculares sem planejamento
e sem vincula-«o0 clara com 0s sistemas escol ar es,
(GATTI & BARRETO, 2009, p.259).

Essa separacdo entre teoria e pratica i explicitada na andlise das ementas dos cursos de
Pedagogia e das licenciaturas - evidencia o quanto ainda pensamos e agimos de forma
dicotbmica e fragmentada. Os estagios propostos na maioria dos cursos sO evidenciam esse
aspecto; eles sdo o reflexo do que estd sendo proposto no curso: 0 que se ensina nao é

relacionado ao campo da pratica.
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O estagio como espaco de formacdo poderia ser um campo para a construcdo de
relagbes, de um trabalho partilhado. Como componente do curriculo, é uma atividade que
possibilita ao aluno o contato direto com a realidade na qual ele ira atuar. Por meio da observagéo
e da an8lise «c¢r 2t iiceatendida cofo und @njuetes deoptatcasp valores e
principios das instituicdes educacionais i, 0 estagiario/aluno prepara-se para atuar de maneira
reflexiva, investigativa e critica para o exercicio profissional. Ao possibilitar a apreensédo de
situacdes da realidade escolar, ele possibilita, ao futuro profissional da &area de Educacdo,
aprofundar o entendimento da complexidade da ac&o de educar. E essa apreensio e sua anélise
gue fardo com que o aluno do curso de Pedagogia desenvolva uma acdo educacional mais
consistente.

Essas preocupagfes com o estagio explicitaram-se de maneira mais significativa, para
nés, no momento em que a instituicdo na qual trabalhamos ingressou no programa Bolsa
Alfabetizacdo. A Universidade Municipal de S&o Caetano do Sul assinou o convénio do projeto
Bolsa Alfabetizacdo, com a Secretaria Estadual de Educacao/FDE, em julho de 2008. Apesar do
pouco tempo de adesdo ao projeto, pudemos perceber, por meio dos depoimentos dos alunos
sobre o trabalho que vém desenvolvendo, um olhar diferenciado para a escola publica, mais
especificamente para as questdes da sala de aula. Essa experiéncia que propde uma relagéo
mais proxima entre a universidade e a escola publica nos trouxe a questdo: como poderemos
construir um trabalho interinstitucional, ou seja, como fazer com que as escolas que acolhem os
estagiarios e as universidades trabalhem a formacdo do aluno do curso de Pedagogia em
parceria?

A intencdo, com este estudo, é a de oferecer subsidios para o aprofundamento da
reflexdo e da producdo de conhecimentos sobre a importancia do estagio para a formacao do
professor. Para a realizacdo da pesquisa, procuramos verificar em que medida o Programa Bolsa
Alfabetizacdo i por valorizar o didlogo entre universidade e escola publica i em comparagcdo com
0s estagios curriculares comuns desenvolvidos no curso de Pedagogia, favorece ao aluno uma

melhor compreensé&o da dinamica escolar.

1.1.Conceito de estagio

A dicotomia teoria e pratica tem sido um dos temas mais presentes nas discussdes a
respeito da educacdo. Na pratica a teoria € outra ou o que aprendemos na universidade é muito

diferente: sdo duas falas recorrentes dos alunos do curso de Pedagogia. Tais falas levam-nos a
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pensar que o curso de Pedagogia ndo consegue fundamentar teoricamente a pratica do professor
e nem toma a préatica como subsidio para a fundamentacao teérica (PIMENTA, 1997).

Val e ressaltar, como afirma Pimenta (1997),
vezes percebida no curriculo dos cursos, quando os conhecimentos tedricos assumem quase que
total autonomia em relagdo ao campo de atuagdo do futuro professor. Questdes como O que
significa ser professor? Que profissional queremos formar? S&o perguntas muitas vezes
desconsideradas nos programas das disciplinas curriculares, ou seja, pensar a pratica ainda é
percebida como uma agao secundaria.

Essas questdes tém sido tratadas, no curso de Pedagogia, de diferentes modos. Quando
os alunos realizam seus estagios, eles tém uma oportunidade de vivenciar a pratica pedagogica.
Contudo, dependendo do como mostramos a pratica i tanto a universidade como a escola -,
teremos uma determinada concepc¢ao de estagio. Por exemplo, a pratica, quando ensinada como
um modelo eficiente a ser seguido supde que 0 estagio seja um espaco para a apropriagdo de
praticas consideradas adequadas. A formacdo do professor se daria prioritariamente pela

assimilagdo de uma pratica eficiente observada. Como afirma Pimenta (1997, p.36):

(...) essa perspectiva esta ligada a uma concepcao de professor que nédo
valoriza sua formacéo intelectual, reduzindo a atividade docente apenas a um
fazer que sera bem-sucedido quanto mais se aproximar dos modelos observados
(...) O estagio entdo, nessa perspectiva, reduz-se a observar os professores em
aula e imitar esses modelos, sem proceder a uma analise critica fundamentada
teoricamente e legitimada na realidade social em que o ensino se processa.

Outra visdo de estagio, ainda presente em alguns cursos de Pedagogia, aposta que a
aquisicao de determinadas habilidades é suficiente para a resolucao dos problemas com os quais
o futuro professor ir4 se defrontar. Essa concepgédo tem recebido criticas, uma vez que o professor
ficaria Areduzi do ao prdtonhedmentas giantificog mas $ae-somente d o mi n
as rotinas de interven-«o0o t®cnica deles derivadas
Enfim, sdo duas perspectivas que valorizam o0 aspecto técnico do estagio. Contudo a
acdo educativa pede um olhar que considere outras dimensdes do contexto escolar. Como se
sabe, a dimensdo técnica s6é tem sentido quando articulada com a dindmica concreta da realidade
escolar. Embora importantes na formacao docente, as atividades praticas desvinculadas de seus
contextos pouco contribuem quando os alunos comecam a lecionar, pois as situacdes reais
pedem, muitas vezes, a criagdo de novas técnicas. Pimenta (1997) comenta que, para alguns, um

curso de forma-«o0o docente est8 mais pr-ximo da p
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situagdes experimentais, de determinadas habilidades consideradas, a priori, necesséarias ao bom
desempenho docenteo (PI MENTA, 1997, p.38).
Essas duas abordagens tém se mostrado insuficientes para a formagao docente, pois
reduzem a formagao a mero treinamento de habilidades e modelos a serem seguidos. Outra
perspectiva de perceber o estagio, apresentada por Pimenta e Lima (2008, p.56), € a de que:

O estagio envolve o estudo, a analise, a problematizacao, a reflexdo e a
proposicao de solucdes as situacdes de ensinar e aprender. Envolve experimentar
situagbes de ensinar, aprender a elaborar, executar e avaliar projetos de ensino
ndo apenas nas salas de aula, mas também nos diferentes espacos da escola.(...)
Envolve a habilidade de leitura e reconhecimento de teorias presentes nhas
praticas pedagogicas das instituicdes escolares. Ou seja, 0 estadgio assim
realizado permite que se traga a contribuicdo de pesquisas e o desenvolvimento
das habilidades de pesquisar.

Essa perspectiva, e com a qual compactuamos, € a de que o estagio deveria ser um
espaco de investigagdo das praticas pedagogicas, uma atividade tedrica instrumentalizadora da
praxis, e propde a reflexdo a respeito das relacdes entre algo que é inseparavel: conhecimento e

pratica.

2.METODOLOGIA

A partir do estudo que fizemos dos documentos oficiais do Programa Bolsa Formagéo i
Escola Publica e Universidade, mais comumente chamado de Bolsa Alfabetizacdo, identificamos
as seguintes caracteristicas:

- € um programa idealizado a partir da problematizacdo de algumas avaliacbes de
desempenho dos alunos; - tem como base o programa Letra e Vida (2005) e o programa Ler e
escrever (2007);

- tem a funcdo de apoiar o professor na sala de aula, garantir que o aluno do Ensino
Fundamental tenha um bom desempenho na aprendizagem e qualificar a formag&o do aluno do
curso de Pedagogia; - exige a realizagdo de uma pesquisa, cujo conceito aproxima-se da ideia de
investigacao didatica;

- busca colaborar na construcdo de um dialogo entre a escola publica e a universidade; -
aposta na ideia de que com a unido de forgcas - coordenadores, supervisores, diretores,

professores e universidade i superariamos os indices inadequados de alfabetizagéao.
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Diante dessa perspectiva de formacdo, buscamos ampliar o conhecimento a respeito dos
elementos que poderiam favorecer um dialogo mais adequado entre a universidade e escolas
publicas de Ensino Fundamental e que, por sua vez, colaborassem, de fato, com a formacgéo do
aluno do curso de Pedagogia, estruturamos a nossa pesquisa da seguinte forma:

12 etapa: levantamento do perfil dos alunos participantes do estudo i bolsistas e néao
bolsistas i por meio de questionarios com questdes de multipla escolha.

22 etapa: realizagdo das entrevistas i foram feitas entrevistas com nove alunos bolsistas
com nove alunos da Pedagogia que realizaram seus estagios de maneira convencional. Além
disso, fizemos entrevistas com quatro diretores que acolheram os alunos bolsistas, com quatro
coordenadores, e com quatro professores regentes das respectivas escolas.

Cumpre lembrar que somos responsaveis pela supervisdo de estagio no curso de
Pedagogia e também atuamos como professoras-orientadoras do Bolsa Alfabetizagdo na
Universidade Municipal de Sdo Caetano do Sul. A fim de manter uma experiéncia direta com a
situacdo em estudo, fomos nos que realizamos pessoalmente todas as entrevistas, as quais foram
gravadas em audio e transcritas.

Apbs a coleta de dados, por meio da metodologia de andlise de conteudo (BARDIN,
2011), foi feito o levantamento das categorias mais significativas para o andamento das questbes
propostas na pesquisa.

Resumidamente, o movimento de andlise se deu da seguinte forma: transcricdo das
entrevistas, leitura repetida, explicitacdo de significados, elaboracdo e andlise das categorias. E
claro que todas essas etapas foram realizadas sem que perdéssemos de vista a andlise dos

documentos oficiais do Programa Bolsa Alfabetizacéo e os referenciais tedricos propostos.

3.RESULTADOS DA PESQUISA

A partir dos dados coletados, constatamos que:

- Os alunos bolsistas apropriaram-se do conhecimento pratico de forma diferente daquela
explicitada pelos alunos que realizaram seus estidgios de maneira convencional. Em seus
depoimentos, os bolsistas mostraram como o conhecimento pratico exige de quem o constréi um
olhar relacional, investigativo e problematizador;

- Os alunos bolsistas ocuparam um espaco de fato na sala de aula da escola publica. O

projeto, ao fornecer uma bolsa remunerada a esse aluno, institucionalizou a funcdo do aluno
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pesquisador; teve uma jornada a cumprir, uma tarefa a ser realizada. Com isso, conseguiu
acompanhar processos mais longos de aprendizagem, fato este constatado tanto nos depoimentos
dos proprios bolsistas quanto nos depoimentos da equipe escolar. J& o aluno que realizou o seu
estagio convencional, por ndo ocupar uma fung¢édo definida na sala de aula da escola publica, ndo
teve o tempo suficiente para acompanhar a construcdo de conceitos pelos alunos;

- A possibilidade de um trabalho de parceria foi uma fala recorrente dos nossos alunos
bolsistas, ou seja, os professores regentes solicitaram que eles colaborassem no processo de
alfabetizacdo de seus alunos. Algumas escolas ja perceberam que a superacao das dificuldades
depende de ag¢bes conjuntas/ partilhadas;

- Os alunos bolsistas perceberam que, ao sair da sala de aula da universidade para ver a
sala de aula da escola, acrescentaram elementos fundamentais a sua formacao inicial;

- Ao propor a jungdo do conhecimento pratico com o académico, sem que nenhum se
sobreponha ao outro, 0 programa Bolsa Alfabetizagdo aproxima-s e do conceit
espa-00, proposto por Zeichner (2010) ;

- A andlise dos dados parece mostrar que, sem um trabalho a priori entre 0s responsaveis
pelas duas instituicdes i escola e universidade T, pouco se avangara na construcdo de espacos de
formacgéo docente;

- A pesquisa comprovou a validade do Programa Bolsa. Todavia deixa clara a necessidade
da construcdo de um real i e efetivo i espaco de interlocucdo entre a Educacdo Basica e a
universidade;

- O estagio, no curso de Pedagogia, nhdo vem cumprindo o seu papel: o de ser um espaco
efetivo para formacéo docente.

CONSIDERACOES FINAIS

A ideia central deste trabalho foi, a partir dos resultados de nossa pesquisa, aprofundar
as reflexdes sobre a importancia do estagio para a formag¢do do professorcurso de Pedagogia.
Como sabemos, apesar de serem espagos distintos i universidade e escola publica -, ambos sdo
espacos de formacdo. O aluno da universidade sera o futuro professor da rede publica. Um real
dialogo entre os dois espagos se faz necessario para que superemos as ideias ja enraizadas em

ambos os contextos de que o conhecimento tedrico caminha separado do conhecimento pratico,
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de que a pesquisa da pratica ndo cabe a escola e de que o conhecimento tedrico académico é
superior ao conhecimento em agéo.

O Programa Bolsa Alfabetizacdo vem caminhando no sentido de propiciar maior
aproximacao entre a universidade e as escolas publicas. Contudo, a andlise da pesquisa parece
mostrar que, para que essa aproximacdo realmente avance na construgcdo de um espago
partilhado, seria necesséario que i de fato i universidade e escola conversassem. Constatamos
que ainda ndo se da a reflexdo conjunta e, portanto, € preciso pensar na construcdo de
estratégias que permitam que o professor da universidade dial ogue fAef eti vamenteo
da escola e vice-versa.

Sabemos que a formacao do aluno da Pedagogia é de responsabilidade da universidade.
Mas também sabemos que ela, sozinha, ndo conseguira realizar um trabalho que seja suficiente
para isso acontecer. Ela precisa da escola e a escola precisa dela.

Diante de tais constatagfes, podemos afirmar que qualquer estagio de alunos do curso
Pedagogia deveria ser repensado. Inicialmente, seria necessaria uma mudanca na carga horaria a
ser cumprida pelo seu aluno na escola. A analise das entrevistas mostrou que a ocupagado de um
lugar na escola s6 seria possivel com um tempo maior e com um trabalho em parceria tanto da
universidade quanto da escola.

O grande salto proposto pelo Programa Bolsa Alfabetizacdo é a exigéncia de o aluno
pesquisador aprender a realizar a investigacdo didatica. As estratégias para realizacdo dessa
investigacdo, quando experimentadas pelos alunos bolsistas, criam condigbes para que aprendam
a observar, a registar e a analisar os fendmenos de sala de aula. Além disso, eles podem também
propor agfes partilhadas com o professor regente e repensa-las. Enfim, incorporam elementos

gue colaboram tanto na constru¢ao do conhecimento pratico, quanto na do tedrico.
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1 INTRODUCAO

Ao longo da formacdo em Pedagogia, deparamo-nos, em varios momentos, com o
confronto entre a teoria e a pratica. Momentos como estagios, pesquisas e trabalhos, nos
guais as dificuldades que futuros pedagogos encontrardo em sala de aula sdo apresentadas
por meio de observagdes e relatos dos professores atuantes. Sabendo da importancia das
interacdes e brincadeiras na Educacgéo Infantil, como eixo temético do Referencial curricular
nacional de Educacdo Infantil (BRASIL, 1998), e a necessidade do professor ter esse
conhecimento para garantir uma educacgéo de qualidade aos seus alunos. Surgiu a pergunta
geradora desta pesquisa: a formacdo de professores apoia o trabalho da ludicidade na
préatica docente cotidiana?

Para responder essa pergunta buscou-se compreender, analisar e destacar a
relevancia do professor de Educacéo Infantil e a importancia de sua formacédo. Com o
objetivo de investigar, descrever e refletir sobre a formacéo ludica inicial dos professores de
Educacao Infantil e sua aplicabilidade na prética cotidiana escolar, fez-se uma pesquisa
bibliografica sobre a ludicidade, a Educacéo Infantil e a formacgéo do pedagogo. Verificou-se,
nos documentos nacionais de Educacédo Infantil, o0 uso de jogos e brinquedos para, assim,
identificar, descrever e analisar os conhecimentos necessarios ao professor sobre o papel
do brincar na Educacéo Infantil, conforme as orientacbes dos documentos referenciados.
Por fim, buscou-se investigar, na acdo dos professores, se 0 uso de brinquedos e jogos,
tempos e espacos destinados as acdes ludicas sdo planejadas e avaliadas de acordo com
os Indicadores da Qualidade na Educagéo Infantil (BRASIL, 2009).

2 METODOLOGIA

Esta pesquisa esté estruturada em quatro etapas, a primeira etapa da pesquisa foi
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o levantamento do referencial teérico que permitiu abordar as questfes de formacdo de
professores, a Educacdo Infantil e o papel do lddico no desenvolvimento. A segunda,
consistiu na observacédo dos trabalhos de professores para entender como se da o uso da
ludicidade na Educacao Infantil, quais sdo o tempo, 0s espacos e 0s recursos destinados
em sala de aula para brincar e jogar. Na terceira, aplicou-se um questionario aos
professores a fim de conhecer sua formacdo, como eles pensam a educacgao, quais 0s
referenciais te6ricos adotados e sua aplicagdo na pratica cotidiana. Por fim, a quarta etapa
analisou, categorizou e interpretou os dados coletados e os aproximou dos referenciais
tedricos estudados a fim de verificar se a pratica do professor condiz com suas afirmacdes e
se elas estao fundamentadas pelos tedricos citados.

Partiu-se da hipotese inicial de que a formacdo dos professores ndo possibilita o
uso do ludico em toda a sua potencialidade em sala de aula. E apds levantamentos e
estudos foram apontados trés grandes blocos que serviram de indicativos para o
desenvolvimento desta pesquisa: a Educacdo Infantil, ludicidade e a formacdo de
professores. Analisando esses elementos, chegou-se a varidveis que poderiam esclarecer
como ocorre o trabalho do professor no espago escolar e se ele estd fundamentado em suas
acoes, de acordo com as condi¢gbes de tempo, espaco e 0s objetos ludicos disponiveis. A
partir dessas bases, fez-se, entdo, um estudo de caso, analisando a prética do professor de
Educacéo Infantil, a fim de buscar respostas quanto ao seu conhecimento sobre a ludicidade

€ 0S usos no cotidiano de sala de aula.

2.1 Ainstituicdo pesquisada e 0s sujeitos

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola de periodo integral da regiao central de
Bauru, onde ha 51 escolas municipais de Educagdo Infantil (EMEI), dentre elas, 22 em
tempo integral (EMEII) (BAURU, 2015). Por se tratar de uma escola de periodo integral, é
grande a demanda por vagas, assim, o estabelecimento atende criancas de classe social
econdmica média e baixa. A escola conta com turmas de Bercéario (creche) a Jardim I, e
recebe criancas de 0 a 5 anos, nas seguintes turmas e faixas etarias:

1 1 Bercario 17 4 a 11 meses;

T 1 Bercariolli 1 ano a1l ano e 7 meses;

q 2 Maternal I T 1 ano e 8 meses a 2 anos e 7 meses;
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q 1 Maternal Il T 2 anos e 8 meses a 3 anos e 7 meses;

q 2 Jardim |7 3 anos e 8 meses a 4 anos e 7 meses;

q 1Jardim 1l 7 4 anos e 8 meses a 5 anos e 7 meses.

Os sujeitos participantes desta pesquisa sao os professores do Maternal | ao

Jardim II, da referida instituicdo. Em virtude do curto espago de tempo disponivel para a

realizagcdo da pesquisa e para nao interferir nas atividades da escola, optou-se por observar

um professor de cada classe da Educagéo Infantil, ou seja, Maternal I, Maternal Il, Jardim | e

Jardim Il. A escolha das salas se deu conforme a disponibilidade do professor.

ApO6s a observacdo, foram entregues 12 questionarios, porém, apenas seis

professores concordaram em responder a pesquisa, conforme perfil dos professores

participantes:

Quadro 17 Identificagdo dos participantes

Maternal Il

Jardim |

Jardim I

Maternal |

Maternal |

Maternal |

2.2 Indicadores da pesquisa

Para tornar esta pesquisa imparcial,

20a 30

31a40

31a40

41 a 50

51+

51+

6al0

6al0

0ab

11a20

21 a30

21a30

0ab

0ab

0ab

6al0

0ab

UNIP T
Pedagogia/2008

USC i Pedagogia

Anhanguera i Pedagogia
USCi

Pedagogia/2000
Pedagogia/1993

Unesp i Pedagogia
Cidad&/2005

foram adotados dois indicativos como

referencial para a observagéo da pratica docente, formulacao e analise dos questionarios. O
primeiro referencial adotado foi a Classificacdo de Objetos Ludicos - COL (KOBAYASH,

2009).
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O COL é uma ferramenta de organizacdo de objetos ludicos que os separa por
categorias, organizados conforme as categorias de Jean Piaget (exercicio, simbolo, regras,
acoplagem ou construgdo). As principais categorias sdo: brinquedos para jogos de exercicio,
brinquedos para jogos simbdlicos, jogos de acoplagem e jogos de regras (KOBAYASHI,
2009).

A escolha desse referencial se deu por meio da necessidade de identificar a
presenca de objetos ludicos, na instituicdo pesquisada, e, como afirma Kobayashi (2009), o
sistema de classificagdo COL permite aos profissionais interessados organizar e identificar
brinquedos e jogos de forma simples, valorizando os objetos ludicos. As categorias
apresentadas auxiliaram na observacdo do espago escolar, como indicativo da presenca
diversidade de materiais ludicos.

O segundo referencial adotado foi os Indicadores de Qualidade para a Educagéo
Infantil (BRASIL, 2009), uma vez que esse documento é uma ferramenta de avaliacdo que
possibilita, ao pesquisador, refletir e analisar a realidade de acordo com parametros
nacionais.

Este instrumento foi elaborado com base em aspectos
fundamentais para a qualidade da instituicdo de educacdo infantil, aqui
expressos em dimensdes dessa qualidade, que sdo sete: 1 i planejamento
institucional; 2 7 multiplicidade de experiéncias e linguagens; 3 i interacoes;
41 promoc¢ao da saude; 5 i espacos, materiais e mobiliarios; 6 1 formacéo
e condicdes de trabalho das professoras e demais profissionais; 7 i
cooperacdo e troca com as familias e participacdo na rede de protecao
social.(BRASIL, 2006, p. 19-20).

Para a observacao do trabalho docente, foram selecionados alguns indicativos da
di mens«o 1 (planejamento institucional) e
avaliacdo, sugere-se que as pessoas atribuam cores aos indicadores. As cores simbolizam

a avaliacdo que é feita: se a situagdo é boa, coloca-se cor verde; se € média, cor amarela;

se ® ruim, cor vermelhao (BRASIL, 2009, p.

As respostas a essas perguntas foram organizadas em um quadro, que mostra o

indicador seguido da cor correspondente.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

3.1 Observacéo

2

(mul t

20)
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A primeira classe observada foi a de Maternal |, todos os dias da semana as
criancas vdo ao parque e, em seguida, ao tanque de areia; os brinquedos do parque,
direcionados ao Maternal, ndo sdo variados. E as atividades em sala sdo feitas duas vezes
na semana.

Na segunda semana, observou-se a sala de Maternal Il. Essa turma permanece um
periodo maior em sala, porém, a professora diversifica as atividades para que os alunos
possam se organizar nas atividades de preferéncia.

Na observacdo do Jardim | nota-se a preocupacdo em introduzir a alfabetizagéo,
dando maior énfase as atividades registradas em caderno. As atividades externas se
alternam entre parque e tanque de areia e ocorrem em aproximadamente, vinte minutos por
dia.

Na quarta semana, foi observada a sala do Jardim Il. Os momentos de brincadeira
ocorriam em sala ao final das atividades e as criangas que ndo terminassem ou estivessem
tumultuando a aula ndo poderiam brincar. Durante todo o periodo, ndo houve atividades
externas. Em dois dias da semana, a atividade realizada foi a exibicdo de um filme infantil,
de aproximadamente 90 min.

Para ilustrar, segue o quadro de avaliagdo, com os tdpicos numerados de acordo
com o documento original dos Indicadores de Qualidade para a Educagéo Infantil (BRASIL,
2009), com as cores correspondentes (verde = situacdo boa, amarelo = média, vermelha =

ruim).

Quadro 17 Observacédo

Indicadores de Qualidade para a
Educacéao Infantil (BRASIL, 2009)

1.2.1. As professoras planejam e
avaliam as atividades, selecionam
materiais e organizam 0s
ambientes?

1.2.2. As professoras organizam o
tempo e as atividades permitindo
que as criancas brinquem todos os
dias, na maior parte do tempo?

2.1.2. As professoras incentivam as
criangas a escolher brincadeiras,
brinquedos e materiais?

Maternal | Maternal Il | Jardim | | Jardim Il
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2.4.1. As professoras propdem as
criangas brincadeiras com sons,
ritmos e melodias com a voz e
oferecem instrumentos musicais e
outros objetos sonoros?

2.4.3. As professoras incentivam as
criangas a  produzir  pinturas,
desenhos, esculturas, com materiais
diversos e adequados a faixa etaria?

2.4.4. As professoras realizam com
as criangas brincadeiras que
exploram gestos, cancoes,
recitacoes de poemas, parlendas?

2.4.5. As professoras organizam
espacos, materiais e atividades para
as brincadeiras de faz de conta?

2.5.1. As professoras leem livros
diariamente, de diferentes géneros,
para as crian¢as?

2.5.2. As professoras contam
histérias, diariamente, para as
criancas?

2.5.3. As professoras incentivam as
criangas a manusear livros, revistas
e outros textos?

3.2  Os questionarios

O questionario utilizado junto aos professores teve por objetivo verificar como
ocorreu a formacdo dos professores daquela instituicAo, quanto a ludicidade, ao
desenvolvimento da crianca e a utilizacdo do tempo e espacos.

1 - A formacéo inicial (Graduagéo) que vocé realizou foi suficiente para a atuacao
na Educacéao Infantil? Em caso negativo, quais foram as maiores dificuldades e como fazer
para supera-las? ( ) Sim ( ) Nao

A primeira pergunta se refere a formacéo inicial do professor de Educacao Infantil.
Dentre os sujeitos participantes, 50% apontaram que sua formacao inicial foi suficiente para
a atuacao, porém, a justificativa € que ela contribui para uma prética ja existente. Os sujeitos
gue consideraram que sua formacao nao foi o suficiente para a atuacdo na Educacao Infantil

justificam a falta da relacdo entre a teoria e pratica; a forma de superacdo dessas
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dificuldades é a pratica em si.

2 1 Em sua formacéo inicial havia disciplinas que abordassem o tema de jogos,
brincadeiras e o ludico na Educagéo Infantil? Em caso positivo, descreva as disciplinas. ( )
Sim () Nao

Apenas uma professora disse ndo se recordar se em sua formagdo houve
disciplinas que envolvessem jogos, brincadeiras e o lidico em sua formacao inicial. As
outras afirmam que tiveram alguma disciplina na graduagé@o que abordasse tal tema, porém,
apenas duas professoras se recordavam de especificidades dessas disciplinas. O que
mostra o quao relevante foi esta formagao.

31 Como professor de educacao infantil tem participado de formacgéo para o uso de
jogos, brincadeiras e o ladico na Educacdo Infantil? Em caso positivo, descreva as
disciplinas. ( ) Sim ( ) Nao

Essa questdo visa levantar informacdes sobre a importancia dos jogos, brincadeiras
e o ludico na Educacgéo Infantil para o professor. As professoras buscam o conhecimento na
area de alguma maneira, exemplos, palestras e cursos de aperfeicoamento. Apenas uma
professora informou n&o participar de qualquer tipo de formacdo se baseando somente em
trocas de experiéncias informais.

47 Como vocé seleciona os brinquedos e jogos para as suas aulas na Educacgéo
Infantil? Quais os critérios que utiliza para tanto?

571 Vocé utiliza algum sistema de classificacdo e de selecéo de brinquedos e jogos
para uso nas suas aulas?

Essas duas questdes serdo apresentadas lado a lado pelo fato de as professoras
terem entendido se tratar da mesma coisa. Porém, com a questédo 5, o que se esperava era
saber se as professoras conheciam o sistema de classificacdo de objetos ESAR e COL
(KOBAYASH, 2009). A maior parte das professoras diz selecionar os objetos segundo a
faixa etaria. Nota-se aqui 0 uso dos brinquedos e jogos como um suporte para transmissao
de conteudos.

6 1T Qual(is) a(s) razédo(des) para o uso de brinquedos e jogos com as criangas de
Educacéo Infantil?

77 Qual é o papel do professor na relagéo da crianca de Educacéo Infantil com os
brinquedos e jogos?

As Questdes 6 e 7 tratam da importancia dos brinquedos e jogos e o papel do

professor. As respostas apontam o brinquedo e 0S jogos como meios para O
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desenvolvimento infantil, seja ele motor, social ou psiquico. Porém, apenas uma professora
mostrou a importancia de o professor selecionar e conhecer os objetivos da atividade
proposta. As outras respostas indicam o professor apenas como mediador que deve intervir,
somente, quando necessario.

8 1T Na escola onde vocé atua, ha oferta de brinquedos e jogos para as criangas?
Vocé os considera adequados e suficientes para elas? () Sim () N&o. Justifique sua
resposta.

Apesar de as respostas serem afirmativas, as professoras consideram a deficiéncia
de material, em quantidade, para o oferecimento adequado as criancas e a falta de

diversidade também é um fator consideravel.

3.3 Discussao

Feito o levantamento do referencial teérico, pode-se ter um panorama das
mudangas da sociedade sobre a infancia e a Educagdo Infantii e como esses fatos
interferiram na formag@o do professor. A passagem significativa do professor leigo ao
pedagogo se deu, dentre outras coisas, por meio do reconhecimento da infancia e a

especificidade da crianga como um ser em desenvolvimento.

No caso da educacdo infantil, o reconhecimento de que a crianga

menor de 7 anos é capaz de aprender e a desconfianca quanto a
capacidade de que essa educacdo possa ser dada a contento
exclusivamente no interior das familias sustentam a defesa de sua
educacgéo no interior de instituicbes coletivas. (KUHLMANN JR., 2004, p.
184).

Com o reconhecimento e a universalizagdo do ensino basico que se construiram ao
longo da historia, mudangas na formacado de professores foram necessarias. A Proposta de
diretrizes para a formagéo inicial de professores da educacgéo bésica, em cursos de nivel
superior (BRASIL, 2000) aponta que a trajetéria da formacéo, inserida em um contexto
sociopolitico que sofreu pressdes da populacdo, lutas da categoria, assim como as

mudancas da finalidade da educacgéo, modelaram o papel do professor visto atualmente.

Nesse contexto, a formacéo inicial como preparacdo profissional
tem papel crucial para possibilitar que os professores se apropriem de
determinados conhecimentos e possam experimentar, em seu proprio
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processo de aprendizagem, o0 desenvolvimento de competéncias
necessarias para atuar nesse novo cenario. A formacao de um profissional
de educacédo tem que estimula-lo a aprender o tempo todo, a pesquisar, a
investir na prépria formacdo e a usar sua inteligéncia, criatividade,
sensibilidade e capacidade de interagir com outras pessoas. (BRASIL,
2000, p. 13).

Nas observacdes feitas, pode-se ver que a oferta de material na escola ndo é
adequada; ha grande quantidade de jogos de acoplagem em todas as salas. Mas nao foram
vistos jogos de regras, h& poucos jogos de construgdo, como quebra-cabecas. Os objetos
simbdlicos ndo sdo suficientes para as criangas; a maior parte deles esta concentrada na
Casa de bonecas, porém, as professoras s6 podem utilizar esse espago uma vez por
semana.

As atividades em sala de aula sdo planejadas, mas se nota que, na maioria das
vezes, as situagdes de brincadeira séo um momento de observagdo. O professor mediador
das brincadeiras faz suas intervencdes somente quando necessario, ou seja, quando a
crianca entra em conflito com as outras ou precisam de ajuda. Quando as brincadeiras e os
jogos sdo planejados, eles mostram uma finalidade didatica, deixando de ser ludico.

Quanto a formacéo de professores, a relagdo entre teoria e préatica € o principal
problema apontado; nota-se que o professor se ampara muito mais na pratica vivenciada.

Conclui-se que a formacédo de professores ainda se encontra deficitaria na sua
articulacdo entre a teoria e a pratica. E, conforme visto, a maioria das professoras nao se
lembra da disciplina de jogos e brincadeiras que tiveram em sua formagéo inicial. Pode-se
inferir que esse aprendizado n&o foi significativo e as professoras ndo tém ciéncia da
importancia do planejamento, selecdo e organizacdo dos objetos ludicos, no cotidiano das
escolas de Educagdo Infantil, para que a crianca possa se desenvolver em todos o0s
aspectos. Por isso, h4 a necessidade de uma mudanga no curriculo de formagéo de
pedagogia, que vise aos objetivos educacionais e ampare o professor na pratica. Que esses
aprendizados sejam significativos e possam preparar um professor que esteja em constante
formacdo, ndo como maneira de reparar as lacunas de sua formacéo inicial, mas para

garantir que a educagéo seja de qualidade.

CONSIDERACOES FINAIS
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O desenvolvimento deste trabalho trouxe grandes desafios e aprendizados para a
formacdo desta pesquisadora. A questdo geradora: a formacdo de professores apoia o
trabalho da ludicidade na pratica docente cotidiana?surgiu por meio de estudos,
observacdes e reflexdes da prética cotidiana do professor de Educacao Infantil.

Autores como Brougere (2004), Kishimoto (1998) e Kobayashi (2009) trouxeram
subsidios para compreender o potencial do brinquedo e do jogo. Como estes sdo portadores
de cultura com uma fungdo e simbolos manipulaveis pela crianga, o brinquedo € um objeto
complexo que deve ser analisado e estudado, por isso a importancia de o professor ter esse
conhecimento.

Com objetivo de investigar, descrever e refletir sobre a formacéo ludica inicial do
professor de Educacdo Infantii e sua aplicabilidade na pratica cotidiana, estudou-se,
primeiramente, o processo histérico da Educagéo Infantil, como ocorreu sua implantacdo no
Brasil, a diferenciacdo entre a creche e a escola, cuidados e assistencialismo, além de todas
as lutas que ocorreram para que se chegasse ao nosso sistema atual, utilizando-se a obra
de Kuhlmann Jr. (1998) sobre a historia da Educacgéo Infantil brasileira.

A partir da compreensdo das mudancas no processo de escolarizacdo, percebeu-se
gue a formacédo de professores também passou por muitas reformulacdes. Para abarcar as
questdes relativas ao curriculo e as relagbes entre a teoria e a prética, utilizou-se a obra
Professores do Brasil: impasses e desafios (2009),coordenada por Bernadete Gatti, como
referencial teérico. Por meio da pesquisa apresentada nesta obra, destacou-se a deficiéncia
existente nos cursos de formacdo, com foco na Pedagogia e a falta de disciplinas que
abordem o trabalho em sala de aula relacionando teoria e a pratica, que vém ao encontro do
discurso de professores durante os estagios, o anseio de aprofundar os estudos em jogos e
brincadeiras, que fazem parte da pratica do professor em sala e é pouco estudado durante a
formacé&o académica.

Apos a consolidacao desse referencial tedrico, foram estudados os documentos
nacionais sobre a Educacdo Infantil, a fim de elencar as atribuicdes do professor dessa
etapa e a insercdo dos jogos e brincadeiras nesse cendrio. Dentre os documentos
estudados, optou-se por dar destaque aos Indicadores da Qualidade na Educacéo Infantil
(BRASIL, 2009), pois trouxe subsidios com indicadores precisos & observacéo da escola e a
construcdo do questionario e, posteriormente, analisar qualitativamente os resultados. Os
indicadores sugerem uma autoavaliacdo abrangendo diversos aspectos escolares, aos

quais se preferiu dar énfase aos aspectos que se referem ao ludico e a utilizacdo de tempo
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e espagos.

Por meio do questionario, confirmou-se o que foi apontado na pesquisa de Gatti e
Barreto (2009) sobre os curriculos de formacao de professores, que mostraram a falta de
relacdo entre a teoria e pratica. Essa constatacao, feita pelo questionério, mostrou o quanto
as professoras se baseiam na prética para a preparacao de suas aulas, por ndo saberem
como aliar a teoria ao fazer docente.

Conclui-se, a partir desta pesquisa, que a formacéo dos professores de Educacéo
Infantil vem sendo falha em relacdo a teoria e a pratica e, ao se tratar do ludico, ndo ha uma
teoria que fundamente as ac¢bes docentes e que possam ampara-los na escola com
planejamento dos momentos ludicos. Sendo assim, esta pesquisa contribui para a formagéo
pessoal desta pesquisadora e para os professores ja inseridos no cotidiano escolar, pois
elencou as potencialidades do brinquedo sua importancia na Educacdo Infantil e a
necessidade de o professor compreender esse universo, para que possa proporcionar aos

seus alunos uma educagéo de qualidade.
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1.INTRODUGCAO

No Brasil, o curso de Pedagogia foi criado em 1939 e sua histéria foi marcada por
discussbes acerca do curriculo proposto, do profissional a ser formado e do campo de atuagéo
dos egressos. Essas discussfes influenciaram a constituicdo do curso em 3 momentos distintos,
levando-o a ser configurado em 4 marcos legais, se considerarmos como primeiro marco a criagdo
do curso.

O primeiro marco legal, o Decreto-Lei 1190/39, foi o responséavel pela criagdo do curso
gue surgiu como uma das cinco se¢Oes (Filosofia, Ciéncias, Letras, Pedagogia e Didatica) que
compunha a Faculdade Nacional de Filosofia. Com durag¢édo de 3 anos, aos seus concluintes era
conferido o diploma de Bacharel em Pedagogia, porém, para aqueles que além do Bacharelado
também tivessem concluido o curso de Didatica, que tinha a duracdo de 1 ano, era conferido o
diploma de Licenciado em Pedagogia. Assim, o curso se incumbiu de diplomar o Bacharel em
Pedagogia, profissional formado para atuar como Técnico/Especialista de Educacdo e o
Licenciado em Pedagogia, profissional formado para atuar como professor no ensino secundario e
nas Escolas Normais, com a formacao dos professores do ensino primario.

O segundo marco, o Parecer CFE n° 251/62, fixou o curriculo minimo e a duracdo do
curso. O curso passou a ter a duracdo de 4 anos para o Bacharelado e Licenciatura. O curriculo
minimo consistia em 07 matérias, a saber: Psicologia da Educacdo, Sociologia Geral e da
Educacdo, Historia da Educacao, Filosofia da Educagéo, Administracdo Escolar e duas matérias a
serem escolhidas pela IES, contudo, para a Licenciatura, as disciplinas de Didatica e Prética de
Ensino eram obrigatorias.

O Parecer CFE n° 252/69, terceiro marco legal, manteve a formacéo de professores para
atuar no Ensino Normal e instituiu as habilitagcdes para a formacéo de especialistas em Orientac&o

Educacional, Administracdo Escolar, Supervisédo Escolar e Inspecdo Escolar. O curriculo do curso
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passou a ter uma parte comum a todas as modalidades e uma especifica em funcdo da
habilitagdo adquirida, além disso, a experiéncia de Magistério passou a ser exigida para as
habilitacbes de Orientacdo Educacional, Administragédo e Supervisdo Escolar e Didatica tornou-se
disciplina obrigatéria do curso. A partir da vigéncia deste Parecer, o bacharelado foi extinto e o
curso passou a conferir apenas o titulo Unico de Licenciado em Pedagogia.

O dltimo marco legal, a Resolugdo CNE/CP n° 01/2006 definiu a docéncia como base da
formagdo do pedagogo e extinguiu as habilitacdes do curso, as quais poderéo ser cursadas na
Pé6s-Graduacao, além de serem abertas a qualquer licenciado. Assim, o curso de Licenciatura em
Pedagogia, a partir desta ultima normativa legal, passou a destinar-se a formacgéo de professores
para atuar na Educagdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de nivel
médio, modalidade Normal, na Educacdo Profissional na area de servigos e apoio e em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagoégicos. Além de seus egressos poderem
atuar no planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos
educativos em espagos escolares e ndo escolares.

As alteracdes propostas em cada marco contribuiram para suscitar mudangas no perfil e
na formagédo dos egressos desse curso, fazendo com que os profissionais por ele formados
tenham caracteristicas distintas em conformidade com o periodo em que se formaram. Logo, além
de constituirem uma referéncia capaz de traduzir o percurso histérico do curso no pais, cada
marco legal evidencia o tipo de profissional formado no curso de Pedagogia, devido as
peculiaridades de cada periodo.

Conhecer quem sdo os pedagogos que atuam nas instituicbes de ensino publico da
Superintendéncia Regional de Ensino de Ouro Preto (S.R.E.O.P.), em Minas Gerais, é um dos
objetivos da pesquisa de Mestrado desenvolvida no Programa de Pés-Graduacao em Educacao
da Universidade Federal de Ouro Preto e, cujos dados nos propusemos a apresentar. Trataremos
nesta comunicacdo da formacdo do pedagogo, tomando por base a constituicdo histérica do curso
de Pedagogia e os dados coletados que integram a terceira categoria proposta na pesquisa i 0
processo formativo, com foco na formacéo inicial. O objetivo geral deste trabalho consiste em
verificar como se constituiu o processo de formacdo inicial dos pedagogos que atuam nas
instituicbes de ensino publico da S.R.E.O.P. e como objetivos especificos, identificar as
metodologias e préticas adotadas pelos professores formadores; verificar em que momento do
curso se deu o contato do licenciando com a Educacao Basica; identificar se a pesquisa fez parte
do processo formativo desses sujeitos; evidenciar os pontos fortes e deficitarios do curso

apontados pelos discentes.
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2. METODOLOGIA

Este estudo, de abordagem qualitativa, foi desenvolvido na perspectiva biografica, que na
concep-«0 de Souza (2006, p . 29)d e® wviit daamb-se mdsadsetniofmii
enquadramento tendo por base as 4 categorias que fundamentaram a investigacdo - Vida
Pessoal, Vida Escolar, Processo Formativo e Atuagdo Profissional i e que possibilitaram revelar
as trajetérias dos pedagogos.

Como metodologia, adotamos a pesquisa documental, bibliografica e de campo. A
pesquisa documental embasou-se nos documentos oficiais que regulamentaram o curso de
Pedagogia no Brasil e a pesquisa bibliografica recorreu a autores que discutem a histéria deste
curso, tais como Libaneo (2001, 2007, 2011); Libaneo e Pimenta (2011); Pimenta (2014); Marin
(2014), dentre outros. A pesquisa de campo fez uso de um questionario que buscou identificar o
perfil dos pedagogos e uma entrevista semiestruturada que, a partir de um roteiro elaborado com
guestbes abertas, procurou desvelar, dentre outros aspectos, o processo formativo vivenciado
pelos entrevistados durante sua graduacao.

O lbéucs dainvestigagdo é os municipios da jurisdicdo da S.R.E. de Ouro Preto: Acaiaca,
Diogo de Vasconcelos, Itabirito, Mariana e Ouro Preto e as escolas publicas da rede municipal e
estadual. Na selecdo dos participantes, adotamos 0s seguintes critérios: trabalhar com o
pedagogo que atua na coordenacgdo pedagdgica, tenha interesse em participar da pesquisa, atua
ou tenha atuado no Ensino Fundamental.

A andlise dos dados se desenvolveu a partir dos relatos dos participantes, tendo por base
a metodologia de analise de contetdo proposta por Bardin (2011).

3.RESULTADOS E DISCUSSAO

3.1 Anossavisdo sobre a histéria do curso de pedagogia

A histéria do curso revela que esse sempre foi permeado por criticas, sendo uma delas o

fato de se constituir um curso fragmentado, desde a vigéncia do Decreto 1190/39, pela separacéo

entre o Bacharelado e a Licenciatura, o esque ma A3 + 10. Essa -se masgment :

explicita na vigéncia do Parecer 252/69 a partir da instituicdo de habilitacdes especificas.
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No que concerne ao Parecer 252/69, Libaneo registra que as criticas eram, sobretudo,
em funcdo de se estabeleceruma proposta de fAeduca-«o0 tecnicist
t ®cni ca, na busca da efici°ncia e produtividade,
(2007, p.12-13). Libaneo e Pimenta (2011, p.23) reconhecem essa fragmentacdo, contudo,
af i r mamaognosparéice problematica hoje a énfase que o Parecer deu a formagédo de
técnicos de educagcdo nem ao reconhecimento de tarefas especificas a serem realizadas nas
escol as para acompanhamento do ensino.-8 cohow Vi S«

problematico:

(a) o car8ter fAtecnicistado do curso e
da formacdo, excluindo o carater da Pedagogia como investigacdo do fenbmeno
educativo; (b) o agigantamento da estrutura curricular que leva ao mesmo tempo a
um curriculo fragmentado e aligeirado; (c) a fragmentacdo excessiva de tarefas no
ambito das escolas; (d) a separa¢do no curriculo entre os dois blocos, a formacao
pedagdgica de base e os estudos correspondentes as habilitagbes (LIBANEO &
PIMENTA, 2011, p.24-25)

A divisdo social do trabalho implicita no contexto daquela época repercutiu na escola e,
segundo Libaneo (2007), foi esse cenario que influenciou a defesa do movimento em prol de um
curso voltado para a formacéo de professores. Como resultado, o curso de Pedagogia foi reduzido
a docéncia, estendendo esse estreitamento ao profissional da Pedagogia que deixa de ser o

profissional que atua em vérias instancias da pratica educativa, direta ou
indiretamente ligadas a organizacdo e aos processos de transmissao e
assimilacdo de saberes e modos de acado, tendo em vista objetivos de formacgéo
humana previamente definidos em sua contextualizacdo histérica (LIBANEO,

2001, p.11).
para se tornar ffo profissional gue ensina na
Ensino Fundamental 0 (LI BANEO, 2007, p. 30). Em outras p ¢
defendida pela Associac&do Nacional pela Formacé&o dos Profissionais da Educacdo -ANF OP E o

curso de Pedagogia destina-se a formacao do professor de 12 a 42 série (Qque muitos chamam de

professor normalista de nivel superior). Ou seja, acabou aquele curso de Pedagogia concebido

em 1939 e parcialmente mantido em 196227 19690 (L
Marin ao tratar da Resolucdo CNE 01/2006 chama a atencdo do amplo leque de

formacdo qu e existe nesta norma | egalse a Bosgpiidadkode a au

encontrarmos, aqui, 0S mesmos principios da grande mudanca feita em 1969, abrindo varias
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possibilidades de forma-«o em um ¥nico cursoo0o (M

possibilidades faz com que o curso fique carregado de énfases formativas.

O reducionismo e, ao mesmo tempo, a amplitude propostos na Resolugcdo CNE 01/2016
vem gerando criticas a medida que se socializam os resultados de pesquisas que sao
desenvolvidas com o propdsito de verificar como tem sido realizada a formagéo de pedagogos a
luz da atual norma legal.

A pesquisa desenvolvida por Albuguerque, Haas e Aradjo com docentes que atuam nos
cursos de Pedagogia em 3 universidades do sudeste evidenciaram o0 que esses professores
pensam acerca das diretrizes curricul ares.
impediram a formagdo do bacharel, mas a dificultou pelo excesso de atributos exigidos na
forma-«o do AUBUQUERQUE;HAAS; ARAUJO, 2012, p.9056) e chegam a conclusdo
de que a licenciatura foi privilegiada em detrimento do bacharelado. Para essas autoras houve um
rompimento na identidade do curso ao se retirar dele a tarefa de formar em um mesmo curso o

especialista de educacao e o professor e, na visédo dos professores,

as diretrizes romperam com uma identidade ja cristalizada do curso e
imp6s outra que ainda ndo foi incorporada e assumida, porque esta por ser
construida, dificultada por fatores como: a ambiguidade expressa do perfil de
licenciado e bacharel, a indefinicdo das proprias diretrizes e o agcodamento para a
sua implantagdo, este, especificamente na instituicdo privada. As diretrizes, pelos
dados obtidos na pesquisa, causaram inseguranca e turbuléncia na agéo docente
e provocaram alteracdes pouco positivas no curso de Pedagogia
(ALBUQUERQUE; HAAS; ARAUJO, 2012, p.9067).

Aspectos que coincidem com a pesquisa de Pimenta, quando a autora cita que

Formar o docente e o pedagogo é o que esta definido para os cursos de
Pedagogia. No entanto, considerando a complexidade e amplitude envolvidas
nessas profissées, 0 que se evidencia nos dados da pesquisa € que essa
formacdo é generalizante e superficial, ndo se formando (bem) nem o pedagogo
nem o docente (2014, p.12).

Mesmo entendimento a que chegam Nunes e Araujo (2014) ao realizarem uma pesquisa
cuja finalidade era identificar que profissional vem sendo formado no curso de Pedagogia. Os
resultados apontaram que o curso privilegia a formacao docente, ndo forma o gestor, deixando de
formar também o professor da Educagéo Infantil. Mediante 0 exposto, pode-se concluir

gue as diretrizes publicadas em 2006 refletem as intengdes opostas que corroboraram para

Segu
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reduzir o significado da Pedagogia e do pedagogo, ao mesmo tempo em que ampliou o significado
de docéncia em detrimento da ampliagéo do significado da Pedagogia.

Tal fato é de causar certo estranhamento se levarmos em conta que a sociedade atual
esta repleta de praticas de pedagdgicas (LIBANEO, 2001), demandando a formacdo de um
profissional com a visdo alargada de educacédo, concebendo que as praticas educativas nao se
restringem a escola e que o curso de Pedagogia necessitar formar o profissional docente. E tal
gual afirma Libaneo

a formacéo de professores de educacéo infantil e de 12 & 42 séries ndo
pode mais prescindir de conhecimentos especificos dos conteddos de portugués,
historia, geografia, matematica. N&o é suficiente tratar apenas das metodologias
especificas como tem sido feito em boa parte dos cursos (2011, p.89).

Logo, o que vem sendo imposto pela legislacado vigente dificilmente sera cumprido. Pode
ser que no futuro, com base na divulgacdo de novas pesquisas, se torne mais explicita a
necessidade de institucionalizar um curso voltado para a formacédo do professor e outro especifico
para o pedagogo i especialista tal como propdem Franco, Libdneo e Pimenta (2011), Franco
(2011), Libaneo (2011) e Marin (2014).

3.2 O perfil dos protagonistas da pesquisa

A amostra da pesquisa foi constituida por 14 mulheres e 1 homem, totalizando 15 sujeitos
gue serdo tratados por pedagogos, independente do sexo. Os profissionais concluiram a
graduacdo em Pedagogia entre 1983 e 2010, na vigéncia do Parecer 252/69, sendo a Supervisdo
Pedagogica a habilitacdo mais cursada. Em relagdo ao género, o Magistério ainda € uma
profissdo tipicamente feminina. Gatti e Barreto ao tratarem da feminizacdo da docéncia, registram

que

Como é sabido, este ndo é fendmeno recente. Desde a criagdo das
primeiras escolas normais, no final do século XIX, as mulheres comecaram a ser
recrutadas para 0 magistério das primeiras letras. A propria escolarizacéo de nivel
médio da mulher se deu pela expansao dos cursos de formagéo para o magistério,
permeados pela representagéo do oficio docente como prorrogagdo das atividades
maternas e pela naturalizacdo da escolha feminina pela educacdo (2009, p.161-
162).



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

Par a essas autor as filas mul heres consti
estudant es d e GAPTd; BARRETO 2® 0 9(, p.162). Apesar
constituir numa opcéo voltada para as mulheres, o homem ingressa no curso de Pedagogia com o
desejodefis er pr dodos esseotrevistados atuam em escolas publicas de Educacéo Bésica
nos municipios de Itabirito, Mariana e Ouro Preto, em Minas Gerais. Dos 15 sujeitos, 05 atuam na
rede Estadual e 10 na rede municipal de ensino. A tabela 1 apresenta o nivel de ensino nos quais
os profissionais estdo atuando.

Tabela 1 - Nivel de ensino

Sujeitos Frequéncia
Educacdo Infantil 1
Ensino Fundamental - 1° a0 5° ano
Ensino Fundamental - 6° a0 9° ano
Ensino Médio
Educagéo Profissional
Educ. Infantil e Ensino Fundamental - 1° a0 5° ano
Educ. Infantil e Ensino Fundamental - 1° a0 9° ano
Ensino Fundamental - 1° a0 5° ano / 6° ano ao 9° ano
Ensino Fundamental - 6° a0 9° ano / Educagdo de Jovens e Adultos
Ensino Fundamental - 1° a0 5° ano / Educagéo Profissional
Total

[ L S T = ) S =S ORIV

[
(5]

Fonte: LUCINDO & ARAUJO (2015)

Embora todos tenham cursado Pedagogia, eles ocupam cargos com nomenclaturas
distintas, estabelecidos pelo proprio curso ou pela rede de ensino em que atuam: 8 sdo
supervisores pedagdgicos; 2 sao orientadores educacionais e 5 pedagogos, contudo, na
atualidade, alguns estdo exercendo outras fung¢des: 3 profissionais atuam na funcdo de diretor de
escola; 1 atua na coordenacdo dos supervisores pedagogicos da rede municipal e outro atua em
duas fung@es: supervisor e inspetor. Quanto ao tempo de atuagdo no cargo, 4 tem até 5 anos de
atuacéo; 6 de 10 a 15 anos; 5 de 15 a 20 anos.

Os pedagogos possuem experiéncia como docente (12); diretor (6); e vice-diretor (1). Em
rel a-«o 7 experi °ncia na doc°nci a, a L. D. B.
docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras fun¢des de magistério,
nos termos das normas de cada sistema de ensi

Dos entrevistados, 10 possuem habilitacdo em Magistério de 1° grau para atuar de 12 a 42

série e 1 cursou o0 Magistério de 1° grau, obtendo a habilitacdo para atuar com Educacéo Fisica da

tuem

de K

9394/

noo.
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12 & 62 série. Cruz (2011) concluiu em seus estudos realizados com pedagogos que 0 curso de
Magistério mantém uma relacdo muito proxima com o curso de Pedagogia, pois muitos
concluintes do Magistério ingressam na Pedagogia.

Quanto ao I6cus de concluséo do ensino superior, 5 pedagogos concluiram seus estudos
na instituicdo privada, 6 na estadual e 4 na federal. Quanto a classificagdo da instituicdo, 7
sujeitos concluiram a graduacéo em Universidades, 4 em Institutos de Educacado e os demais em
Faculdades isoladas. Em relagcdo a P6s-Graduacao, 12 possuem Especializa¢do Lato Sensu e 1
Mestrado em Pedagogia Profissional, contudo, € relevante registrar que mesmo ja tendo uma
Especializacdo em outra area, 1 sujeito cursou Pds em Supervisdo e outro entrevistado, em

Inspecéo e Orientacao.

3.3 As metodologias e préaticas adotadas pelos professores formadores

As metodologias que os professores formadores mais adotavam eram as aulas

expositivas, os trabalhos em grupos e individuais e 0s seminarios.

Acho que o mais forte era a exposicdo, mas nos tinhamos debates,
trabalhos de grupo nés tinhamos também e todo sabado, que a nossa aula era de
segunda a sabado, nés tinhamos seminarios. O periodo da tarde eram seminarios,
tanto com a nossa atuacdo, muito forte, ou também momentos em que a gente
ouvia muitas experiéncias, naquele momento, de pessoas que ja atuavam
(pedagogo 2).

Ao tratar das estratégias utilizadas pela maioria dos professores, Gatti e Barreto (2009,
p.174) também ressaltam que as estratégias mais utilizadas sdo as aulas expositivas, se
sobressaindo tamb®m fia utiliza-«o0o de trabal hos et
comprovam que a maior preocupacao do curso € com as disciplinas tedricas, o que também ja foi
mencionado por Cruz (2009) ao evidenciar a densidade tedrica como caracteristica do curso de
Pedagogia.

Mesmo os docentes fazendo uso de outras metodologias (debates, mesa redonda, teatro,
filmes, atividades com jogos, relatos de experiéncias, visitas técnicas, observagdo da pratica e
leitura dos classicos da educacgéo), para 53,33% dos entrevistados, o curso se configurou como
mais tedrico e menos préatico, uma preocupacdo para Gatti e Barreto (2009), & medida que
demonstra o0 comprometimento da relagdo teoria x pratica. Na percep¢do dos pedagogos, as

praticas estavam mais associadas as disciplinas de Metodologia.
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[..] E, na verdade n&o foram tantas praticas. Eu acho que se for
avaliar, teve mais formacdo tedrica até do que pratica. As praticas eram
das metodologias. [...] (pedagogo 4).

Cruz tamb®m constatou que o curso de Pedagogi
qgue pr8ticao (2012, p.153). Na pesqui sa apenas ul
teoria e pratica.

Ele teve um equilibrio. E ja quando foi para Orientacdo no sétimo, oitavo
periodo ele foi bem prético sabe? Da gente ir pra escolas, da gente fazer, dos
professores levarem algumas questfes das escolas, muito estudo de caso, o qué
a gente faria enquanto orientadora. Entdo ele foi bem prético, bem pratico mesmo.
Mas o inicio é muito teérico (pedagogo 11).

Na percepcao de Gatti e Barreto,

como, na prética docente da escola basica, os professores tendem a
reproduzir mais as experiéncias provenientes da sua vivéncia como estudantes do
que as teorias com as quais entram em contato, um dado preocupante é o
extremo desequilibrio, nos cursos de formacdo docente, entre as abundantes
aulas expositivas e a absoluta escassez de aulas praticas em todos 0s cursos
(2009, p. 175).

Para um entrevistado, o fato de o curso ter sido muito teérico relaciona-se aos poucos
recursos que a instituicdo dispunha, o que também poderia justificar a postura adotada por parte

do formador.

[...] como é uma escola do Estado, a instituicdo ndo tinha muito recurso
ndo. Entdo assim, os professores &, utilizavam é a prépria sala de aula mesmo
né, o quadro, quadro-negro la e giz, né. Entdo basicamente era isso. Eu tinha
alguns professores que faziam mesa redonda, né, que discutiam texto com a
gente, mas assim, nada fugia disso néo [...] (pedagogo 8).

Na concepcdo de outro participante, o fato do formador ndo possuir a pratica de

Educacao Basica poderia ser a explicacao por sua aula ser mais tedrica.
3.4 O contato do licenciando com a educacdao basica
De acordo com um terco dos entrevistados, esse contato se deu apenas no momento de

realiza-«o do estg8gio. O pedagogo 9 faz =essa af

trabalho né que a gente tinha que apresentar que eranecessarioest ar i ndo pra escol
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Para o restante, esse contato com a Educacéo Bésica foi viabilizado por meio de projetos
de extensdo e monitoria, desenvolvimento de trabalhos extraclasses, além de, neste caso,

podermos considerar a vivéncia dos alunos oriundos do curso de Magistério.

3.5A Pesquisa no processo formativo dos sujeitos

Com base nos depoimentos, podemos dizer que o estimulo e a participagdo em projetos
de pesquisa era pouco considerados na formacédo dos pedagogos, ja que o incentivo a pesquisa
seu deu apenas para 40% entrevistados.

A grande maioria, 46,7% disse nao ter tido contato com a pesquisa durante o curso e
13,3% relatou que pesquisava somente para fazer os trabalhos propostos.

O estudo explicita a falta de estimulo a pratica investigativa, o que compromete o
conhecimento do contexto educacional, a reflexdo sobre a préatica e a propria formacdo do
pedagogo que deve ser um pesquisador. Esses dados se aproximam daqueles encontrados na
pesquisa de Gatti e Barreto, que ao analisarem o projeto pedagogico de 71 cursos de Licenciatura
em Pedagogia constataram q u e, em rela-«o 7 pesqui sa, el as

2nfima porcentagem nos curr2culoso (20009, p.124) .

3.60s pontos fortes e deficitarios do curso

Como pontos fortes do curso destacam-se a experiéncia daqueles que cursaram o
Magistério em nivel médio e a presenca na sala dos colegas que ja atuavam. Isso, em funcéo
desses possuirem uma base formativa e por contribuirem com as discussdes teoricas em sala de

aula e diversificar os exemplos inerentes as praticas.

[...] @ minha experiéncia ja de sala de aula né ajudou muito, tanto que
tinha colegas que ndo eram professoras. [...] Entdo no grupo, era sempre falado
assim, a gente com a experi°ncia de AFul an
Entdo minha experiéncia sempre contava muito (pedagogo 3).

|l mbern-n (20009, p. 64) considera que fAo compart
sucessos e fracassos sdo elementos importantes na formacdo das pessoas e de seu
desenvol vimento pessoal e profissional oOctos fétes e x p e |

mais citados pelos entrevistados, contudo, também foram citados, como: realizar o estagio no
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inicio do curso, a obrigatoriedade de cursar esse componente mesmo ja tendo experiéncia na
docéncia, a formacao dos professores universitarios, as habilitacdes oferecidas pelo curso e
estudar Lingua Portuguesa todos 0s semestres.

Os pontos deficitarios apontados foram: o curso ter sido muito teérico, o grande nimero
de disciplinas e a necessidade de se aprofundar mais em alguns conteudos, a falta de incentivo a
pesquisa e de atividades de extenséo, além de deficiéncias na oferta de estagio ja que algumas

instituicbes ofertavam este ja ao final do curso.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir dos dados referenciados neste texto, fica explicita a necessidade de avaliar
constantemente a formacdo que vem sendo ofertada no curso de Pedagogia, haja vista as
modificagBes sofridas e a sua relevancia por se caracterizar como um curso que tem a misséo de
formar os profissionais que atuam na Educagéo Basica.

Os protagonistas da pesquisa tiveram uma formagdo em conformidade com o que foi
preconizado pelo Parecer 252/69, sendo todos portadores das antigas habilitacbes que eram
ofertadas pelo curso, contudo, a pesquisa indica que essa formacéo difere em fungéo do lécus
formativo, deixando transparecer, na nossa percepc¢do, que a formacdo de trés sujeitos que
concluiram a graduagdo em uma universidade federal foi mais abrangente, pelo fato deles terem
participado, de forma indissociavel, de atividades de ensino, pesquisa e extensao.

O estudo revelou que a aula expositiva era a metodologia mais adotada pelos
professores formadores, fato que contribuiu para que o curso tivesse um cunho mais tedrico que
pratico, deixando de articular a teoria e pratica. O contato do licenciando com a Educacéo Basica
se dava, na maior parte das vezes, a partir do estagio, porém, esse componente nem sempre era
oferecido no inicio do curso, adiando e comprometendo o conhecimento do estudante a despeito
da pratica e da realidade escolar. Raras excec¢cfes foram constatadas nos relatos de graduandos
gue participaram de atividades de pesquisa, monitoria e extensdo. Esses tiveram mais
oportunidades para estabelecerem um contato com a realidade da escola.

A pesquisa ndo fez parte da formacdo da maioria dos entrevistados, pois apenas 40%
dos entrevistados foram estimulados a desenvolver pesquisa, demonstrando dessa forma, a

caréncia da pesquisa na formacao dos pedagogos.
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Quanto aos pontos fortes do curso, merecem destaque a presenca em sala de alunos
experientes, que ja atuavam em escolas e por isso, suas contribuicbes possibilitavam maior
entendimento a respeito da teoria e compreensdo da pratica. Em relacdo aos aspectos
deficitarios, elencamos o ensino da teoria em detrimento da vivéncia da pratica, a falta de
incentivo a pesquisa durante o processo formativo, a falta de tempo para aprofundar mais nos
contetdos e a baixa oferta de atividades que promovem a inser¢ao do licenciado no seu futuro
locus de atuagéo.

Acreditamos que 0s aspectos salientados neste estudo podem contribuir para repensar a
formacdo que vem sendo ofertada nos cursos de Pedagogia, apontando caminhos capazes de
auxiliar quanto as deficiéncias existentes nos curriculos, bem como para reverter cenarios
semelhantes aos que foram vivenciados pelos protagonistas da pesquisa e que ainda existem em

muitas instituicdes de ensino que ofertam esse curso.
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A LEITURA COMO UM ELEMENTO MEDIADOR NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO:
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Kelly Cristina Ducatti Silva - Universidade Estadual de Ponta Grossa -
kellyducatti@hotmail.com

1.INTRODUGCAO

A leitura na escola era, e ainda €, de acordo com Kramer (2001), obrigatéria e imposta,
carregada de contedudos para os famosos fichamentos, resumos e provas. Desta forma,
dificilmente havia e ha quem atribuisse e atribua a leitura uma atividade prazerosa.

Ressalta-se a importancia da leitura nas praticas escolares alfabetizadoras, ja que

0 ensino inicial da leitura deve garantir a interagdo significativa e
funcional da crianga com a lingua escrita, como meio de construir o0s
conhecimentos necessarios para abordar as diferentes etapas da sua
aprendizagem (SOLE, 1998, p. 61).

Nesse interim, € sabido que a aprendizagem é um processo constante e nesse percurso
0 verdadeiro ato de ler é atribuir sentido ao texto. Isto é possivel a partir dos conhecimentos
prévios ja construidos. A leitura e a escrita, além de serem praticas escolares, sdo sociais,
culturais, complementares e indissociaveis as quais se relacionam intrinsecamente, e se
modificam mutuamente no trajeto que o cidaddo realiza ao buscar o letramento. Nessa
perspectiva, a escrita transforma a fala e a fala influencia a escrita. Portanto, o trabalho com a
leitura no cotidiano escolar tem como finalidade a formagdo de leitores competentes e
consequentemente a formacdo de sujeitos ativos no processo de desenvolvimento ensino-
aprendizagem. Como decorréncia desse importante fator sédo capazes de escrever com eficacia,
transformando palavras em textos significativos, logo, escritores.

E nesse caminho que esté o conceito de letramento,

(...) criado para referir-se aos usos da lingua escrita ndo somente na
escola, mas em todo lugar. Porque a escrita esta por todos os lados, fazendo parte
da paisagem cotidiana: no ponto de 6nibus, anunciando produtos, servicos e
campanhas; no comércio, anunciando ofertas para atrair clientes, tanto nas
pequenas vendas, como nos grandes supermercados (KLEIMAN, 2005, p. 5).
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Qual é a diferenca entre a alfabetizacdo e o letramento? Este ultimo termo foi inserido na
Lingua Portuguesa a partir da metade dos anos 80, com origem da palavra literacy, em inglés, que
significa a capacidade de se fazer uso da escrita. Entdo, por alfabetizacdo entende-se a acdo de
ensinar e aprender a ler e a escrever. Ja o letramento, € o estado ou condigdo de quem nao
apenas sabe ler e escrever, ma sim, de quem se envolve nas numerosas e variadas praticas
sociais da leitura e da escrita.

Devido essa diferenga entre os termos alfabetizacdo e letramento, é possivel que uma

crianca que ainda nado se alfabetizou, mas j 8 f ol hei alos]brinca de sscrevér,fouva g e 0

historias que Ihe séo lidas, esta rodeada de material escrito e percebe seu uso e sua funcéo, essa
crian-a ® ainda fanal fabetabo, porque n«o amo
do letramento, ou seja, ja € de certa forma, letrada.

Portant o, o ideal segundo Soares (2003)
praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se torne, ao mesmo tempo,
alfabetizadoeletrado 6 ( SOARES, 2003, p. 47).

E possivel ampliar essa discussdo a partir da literatura de Kramer (2001), quando a
autora lembra a necessidade de garantir o acesso a leitura e a escrita, sendo este um direito do
cidadao e ao mesmo tempo exercicio de cidadania. Nesse cenario, a escola ocupa um importante
papel no desempenho e ha concretizacao desse direito, assim como: a obrigacdo de assegurar a
todos 0 acesso ao conhecimento e, nesse sentido, garantir condicdes para praticas reais de leitura
e escrita é considerado seu dever. Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa

(BRASIL, 1997) ressaltam e complementam:

o dominio da lingua oral e escrita é fundamental para a participagédo
social efetiva, pois € por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a
informacdo, expressa e defende pontos de vista, partilha ou constréi visGes de
mundo, produz conhecimento. Por isso, ao ensina-la, a escola tem a
responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o0 acesso aos saberes
lingliisticos, necessarios para o exercicio da cidadania, direito inalienavel de todos
(BRASIL, 1997, p. 15).

Ainda na obra de Kramer (2001) é também enfatizado que a escola pode sim, produzir
leitores criticos, criativos, produtivos, de forma que essa pratica se funde em atividades de carater

cultural e social superando a mera repetitividade de ac¢Bes impostas e obrigatérias. Essa idéia

endeu

®

=2}
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também é marcada nos escritos de Bellenger (1978), pois em sua opinido a leitura deve ser
caracterizada como uma atividade prazerosa, sendo assim, ndo se pode obrigar ao prazer.

E nitida a importancia que toma este estudo, e mais ainda, quando observamos um
carater de obrigatoriedade das atividades de leitura concentradas na escola, e por essas nao
despertarem o prazer, também ndo sdo significativas aos alunos, ja que as mesmas nao estao
relacionadas com as experiéncias efou dia-a-di a das <cri an-as. Ou sej a,
produzidas na escola pouco tem a ver com as experiéncias de vida e de linguagem das criangas.
Nesse sentido, ela € estéril e estatica, por ser baseada na repeticdo, na reproducdo, na
manutencédo do status quod6 ( SMOL KA, 2003, p. 49). Nesta perspe
nas préticas escolares ha uma negacao da leitura e da escrita, ndo ocorrendo praticas dialégicas,
discursivas e significativas. A escola, hoje, ensina as criangas a repetirem e reproduzirem palavras
isoladas e frases feitas sem sentido.

Além disso, € comum a leitura na escola reverter-s e em um Atrabal ho c

direcionada para a decodificacdo desvinculada do significado, inscrevendo-a em uma pratica

reprodutivista do pensamento do autoro (RANGEL, 2
Neste sentido, Freire (1995) confirma que di
fazendo nas escolas €é levar os alunos a apassivar-seaot ext o6 ( FREI RE, 1995, p.

De acordo com as literaturas de Abramovich (1989) e Smith (1999), entende-se que a
maneira mais sensata, eficaz e significativa de trabalhar leitura na escola, desde as séries iniciais,
se baseia em mostrar que ler ndo é apenas uma atividade escolar, a mais mecéanica e
descontextualizada, mas uma atividade vital que, precisa ser, desde cedo, plena de significacao,
pois a habilidade de leitura ndo serd aprimorada com tarefas que sdo desestimulantes ou
i mposs2veis. pHosjse?,vefilj 8 enxtoo @& em contextoo (FREI RE,
Tendo em vista a obra de Antunes (1999), é possivel afirmar que um trabalho com a
faprendizagem significativa ® mais eficiente par
trabalho onde sGo usadosapenas o0s recursos da aprendizagem mec
17).
Em consulta aos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL,
1997) verifica-s e que Auma pr 8tica de |l eitura que n«o desyg
pratcapedag-gica eficienteo (BRASIL, 1997, p. 58).
Portant o, flas crian-as n«o aprendem a | er pa
empenham para encontrar sentido na &escrita e, cCo

1999, p. 118). Em outras palavras, a habilidade para escrever melhora com a leitura.
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Atualmente, tem se travado grandes discussdes sobre o estimulo e a criagdo do
hébito de ler desde a mais tenra idade, ja que a leitura est4 presente no cotidiano e na vida das
pessoas por facilitar a compreensdo do mundo a sua volta. Esse fato é objeto de estudo de
pesquisadores, dentre eles, professores.

Nesse sentido, para que haja o resgate da leitura prazerosa, na perspectiva da
formacgao de leitores e consequentemente de escritores, o estudo realizado mostra a necessidade
de tornar a atividade em questao desafiadora, criativa e significativa para os alunos, cabendo a
escola e aos professores desempenhar tal tarefa.

Torna-se, portanto, necessario de acordo com Freire (1995) que as escolas desenvolvam
na crianga pequena o gosto pela leitura, sendo ele imprescindivel durante todo tempo de sua
escolaridade.

Por acreditar que o trabalho com a leitura favorece o aspecto qualitativo na alfabetizacéo,
a pesquisa contribuiu com as criangas que apresentaram dificuldades na alfabetizacao,
propiciando o exercicio da leitura significativa associado as possibilidades de evolu¢cdo em suas

hipoteses de escrita. Smith (1999) reforca esta idéia ao afirmar que os alunos com dificuldades

precisamencontrarsi gni fi cado na | eitur a. O autor enfatiza

utilidade para as c¢crian-as que est«o |l utando

Por meio das leituras realizadas para o embasamento tedrico deste estudo, entende-se
gue a leitura e a escrita estdo inseridas em uma relacao dialética, ja que a lingua escrita € um
saber considerado pré-requisito para que o individuo possa ler, e segundo Smolka (2003), a leitura
sendo considerada como uma forma essencialmente ludica de linguagem escrita constitui um
importante elemento mediador no processo de alfabetizacao.

Nesse caminhar, toma-se essa concepcdo como referéncia e diretriz para o

par a

desenvolvimento do tema em estudo, e a partir do enfoque educacional, problematiza-se : i Como

utilizar a |l eitura no processo de valoriza-«o

O objetivo da pesquisa foi verificar o avanco das hipéteses de escrita dos 9 alunos
de uma sala de 2° série do Ensino Fundamental com dificuldades em leitura e escrita, a partir de
uma experiéncia didatica que entende a leitura como um elemento mediador no processo de

alfabetizacéo.

2.METODOLOGIA

e a
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A pesquisa contou com 9 alunos, com idade de 7 anos, de uma sala de 22 série do
Ensino Fundamental de uma Escola Publica de Bauru, que apresentavam dificuldades de
aprendizagem na leitura e na escrita, indicados pela professora responsavel pela turma.

As atividades tinham como objetivo estimular a leitura e a escrita de forma que
auxiliassem nas dificuldades dos alunos, tanto na leitura quanto na escrita, atingindo assim
avancos significativos. Foram escolhidas e criadas atividades que abrangessem a leitura e a
escrita em diversos contextos a partir do Conto da Branca de Neve. Nesse trabalho, foram feitas
observacdes sobre o conhecimento dos alunos e das praticas de leitura e escrita. Foi também
investigado o desenvolvimento das hipéteses de escrita desses alunos, por estes apresentarem
dificuldades na leitura e na escrita, através de diagndsticos avaliativos.

Inicialmente, o projeto foi apresentado a diretora e a professora da referida escola. Na
reunido de apresentacgéo, foi esclarecida a dinamica do projeto e solicitado a professora envolvida
com a sala da 22 série a indicagéo de alunos que apresentavam dificuldades na leitura e na escrita
e que disponibilizasse um periodo dentro do horario letivo, programado de modo a permitir a
continuidade da intervengéo da pesquisadora.

No més de agosto (2008), surgiu a necessidade de voltar a escola e saber como estao os
alunos passados alguns meses. Com o auxilio do mapa de sondagem dos alunos verificou-se que
0s participantes da pesquisa tiveram avancos em suas hipoteses. Tais avancos nas hipoteses de
escrita desses alunos ndo foram percebidos somente no contato com a pesquisadora, mas
também com as intervencdes dos professores que atuaram na turma, porém as atividades
promovidas na pesquisa contribuiram positivamente para esses avan¢os, pois nesse contato
houve um momento de valoriza¢do do trabalho dos alunos, algo que n&o ocorria em sala de aula
conforme depoimento de maes e dos préprios alunos com alguma dificuldade na leitura e na

escrita.

3.RESULTADOS E DISCUSSOES

Como inicio da pesquisa, teve-se um contato inicial com os sujeitos. Neste momento,
houve uma conversa com este grupo de criangas, explicando como seriam 0S encontros e as
atividades que seriam desenvolvidas, além de entregar uma autorizagdo para 0s pais assinarem

consentindo com a participagéo dos filhos em tal pesquisa.
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Verificou-se o conhecimento prévio dos alunos acerca do conto a ser trabalhado, bem
como foi preciso antes de iniciar as atividades, fazer um diagnéstico com cada aluno para saber
em qual hipétese de escrita se encontravam. Logo apods as atividades, também fez-se um
diagnostico para avaliar se 0 avanco pretendido nas hip6teses de escrita foi alcancado. Para
tanto, a pesquisadora escolheu palavras pertencentes ao conto da Branca de Neve
gueseriaexplorado nas atividades.

Este diagndstico € de suma importancia, pois permite ao professor conhecer seu aluno e
auxilia-lo no processo de ensino-aprendizagem, ja que para Barbosa (1994) toda crianga tem um
repertério de conhecimentos acumulados e organizados no decorrer de sua experiéncia de vida,

sendo portanto

necessario que o professor compreenda qual nivel ou fase de
aprendizagem que esta seu aluno para assim aplicar atividades que auxiliem ele
evoluir seu conhecimento. Tais atividades devem ser planejadas, propostas e
dirigidas com a intencdo de favorecer a evolugdo da aprendizagem de seu aluno.
Essa avaliagdo inicial d& indicadores para sustentar a intervengdo (WEISZ e
SANCHEZ, 2000, p. 75).

Desta for ma, foi considerada a f@Abagagemo

segundo Weisz e Sanchez (2000), é necessario que o professor tenha clareza do que o aluno ja
sabe quando lhe é apresentado um novo contelido, ja que o conhecimento a ser construido por
ele € uma reconstrucao que se apdéia no conhecimento prévio que possui. Conhecimento prévio
aqui, colocado pelas autoras, como o conjunto de idéias, representacfes e informacdes que
servem de sustentagdo para essa nova aprendizagem.

A partir disso, apresentou-se vérias versdes do conto da Branca de Neve,sendo este
umrepertorio conhecido pelas criangas, constituindo-se segundo Smith (1999), de uma das
habiidadesf undament ai s para a | eitura ao dAutili z
1999, p. 15), com o objetivo de tornar significativo o aprendizado, pois o texto, sendo familiar as
criangas, elas estardo mais a vontade para reescrevé-lo. Além disso, havera grande possibilidade
de ser desenvolvido, nesse processo, um comportamento diferenciado leitor/escritor, fortalecendo
a idéia de que a leitura e a escrita sdo praticas sociais e devam (ndo por imposi¢do, mas por
prazer) ser compreendidas como tal. Durante as leituras as criangas puderam perceber a
diferenca existente de uma narrativa para outra, onde foram enfatizadas as caracteristicas da

linguagem escrita.

ar

da
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ApOs as leituras, foram disponibilizados os livros e textos contendo as diferentes versoes
do conto em que as crianc¢as (juntas) manusearam, fizeram relacbes entre as figuras e o texto
correspondente e debateram oralmente sobre a histéria (exploragdo do texto), mediadas pela
pesquisadora, poissabe-s e que fAcomentar o0sS cont orsscdngtituiaumda e o u
estratégia interativa que ajuda as criangas a construirem significados e a entenderem as historias
gue s«o0 |lidaso (ALLI ENDE e CONP @hMehtRsadno ddazd @linbs, p .
perante os livros.

Posteriormente, houve a exibicdo do video do conto da Branca de Neve. Nesta fase,
todos ja conheciam os fatos, mas as imagens em movimento ajudaram a compreender ainda mais
a historia. Todos os alunos demonstraram interesse ao filme.

Apbs o término do filme, ocorreu um debate por meio de um didlogo informal em que a
pesquisadora se fez mediadora. A partir dai, iniciou-se a realizagédo das atividades planejadas.

Por meio das descri¢cdes contidas em cada quadro, percebe-se que 0s erros cometidos
pelos alunos séo os erros construtivos defendidos por Ferreiro e Teberosky (1985) considerados
como pré-requisitos naturais e necessarios para a obtencdo e acesso a resposta correta. Naturais
porgue ocorrem com todas as criangas; necessarios porque favorecem a evolucdo do processo
em questdo. O professor evitando tais erros, evita que a crianga pense e aprenda. Barbosa (1994)
concorda com as autoras ao afirmar que o erro é parte do processo de aprendizagem, um fator
produtivo para o avango do processo durante a construcdo de conhecimentos.

Durante o processo de aprendizagem, mais especificamente na alfabetizacdo, a crianca
passa por diferentes momentos de evolucdo, onde ocorre um esforco cognitivo que deve ser
considerado. Assim, 0s erros cometidos pelas criangas em suas escritas mesmo que "incorretos"
com relacdo ao padrédo convencional de comportamento ou sistema, Sdo normais nessa fase.

Dessa forma, interpretar tais erros em termos de certo ou errado (em relagdo ao modelo
adulto) é negar-se a ver os processos pela qual a crianga passa até atingir seus acertos. Nesse
momento, ha a possibilidade do professor intervir no processo e compreender como o aluno
representa ou interpreta a escrita, auxiliando-o a perceber seu préprio erro e assim corrigi-lo,
propiciando que a crianga aja sobre seu proprio conhecimento, reconhecendo-se como sujeito
ativo de sua aprendizagem.

Ferreiro e Teberosky (1985) nos afirmam da importancia para a aprendizagem infantil do
gue as autoras chamam de erro construtivo, uma resposta, que ndo sendo a correta do ponto de

vista do adulto, se transforma na possibilidade de acertos futuros. O erro, nesta perspectiva, é
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uma ponte entre o ndo-saber e o saber. A travessia tem como meta o0 encontro do outro lado com
a resposta esperada, a convencional, a resposta vista como a verdadeira e desejavel.

Assim, por meio das atividades e dos diagnésticos realizados notou-se avancos nas
hipoteses de escrita dos alunos, que foram conquistados gradualmente. Por isso, sugere-se que
seria interessante para uma efetiva superagdo das dificuldades desses alunos, que uma maior
atencao e estimulo fossem destinados aos mesmos, de forma a contribuir para um aprendizado
mais eficaz.

Foi constatado junto aos alunos que todos apresentavam um problema advindo da
familia, o que acarretava prejuizo em seu rendimento escolar. Por isso, foi de fundamental
importancia conhecé-los antes de fazer qualquer pré-julgamento e iniciar as atividades. E isso que

retrata Freire (1995) em sua indagacao:

de que forma entender as dificuldades durante o processo de
alfabetizacdo de alunos sem saber 0 que se passa em sua experiéncia em casa,
bem como em que extens&o é ou vem sendo escassa a convivéncia com palavras
escritas em seu contexto socio-cultural? (FREIRE, 1995, p. 111).

Conforme o objetivo da pesquisa, a preocupacdo inicial era descrever os avancos
significativos nas hipoteses de escrita por meio de atividades de leitura e escrita.

Ja em sala de aula foi observado que a necessidade maior daquelas criancas estava
além de superar as dificuldades na leitura e na escrita. Assim, foi preciso trabalhar com eles de
forma a atingir mudancas relacionadas as emocgdes, como exemplo, a baixa auto-estima, antes de
focar na aprendizagem. E foi realmente o que mais houve avang¢os: maior concentracao,
responsabilidade, cooperagdo, interesse, interagdo e respeito. Avancos estes considerados
bastante significativos.

Durante a pesquisa foi percebido que ndo da para enxergar a turma como um todo, ja
gue o grupo de nove alunos era heterogéneo, com histérias de vida diferentes, necessidades
diferentes, ritmos diferentes e além de tudo individuos diferentes. E tudo isso deve ser
considerado. Por esse motivo, apesar desses nove alunos integrarem uma turma, o trabalho foi
individual.

As criancas trabalharam interagindo com seus pares, tendo desafios constantes para que
se enxergassem capazes de realizar as atividades. Devido o enfoque desta pesquisa ser com
crian-as que apresentavam dificuldades na | eitur

com niveis diferenciados de aprendizagem e desenvolvimento o que permitiria a troca de
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informa-»es entre eles durante a realiza-«o0o das t
houve o trabalho em dupla por este ser significativo e ampliar as possibilidades de dialogo entre
as criancas, bem como a troca de conhecimentos.

Um aspecto positivo deste tipo de trabalho relatado por Garcia (2003) € a possibilidade
daquele que sabe menos aprender com 0 que sabe mais. Assim, € possivel defrontar com
guestbes novas e conhecimentos ainda ndo elaborados, 0 que serviria como desafio e como
espaco para novas aprendizagens.

Todos da comunidade escolar souberam da pesquisa, e 0s comentarios tinham caréater de
preconceito tanto com a turma, quanto aos alunos. S&o rotulados como os piores da escola. E
esses comentarios eram aber t o s , de forma que o0s pr-prios alun
Pensava-s e : RO que deve pensar um aluno de sete anos
r-tulo a ele atribu2do?o0

Todos falavam mal, mas ninguém se prontificava a mudar tal realidade. Tal situacdo
incomodava a pesquisadora. Por isso, para a escolha dos alunos participantes da pesquisa, a
pesquisadora preferiu informar aos mesmos que a escolha ocorreu por meio de um sorteio, ao
invés de comunicar que seriam 0s que apresentavam dificuldades na leitura e na escrita. Tal
atitude da pesquisadora decorreu para ndo reforcar ainda mais a rejei¢céo e o rétulo atribuido aos
alunos. Porém, mesmo tomando este cuidado, percebeu-s e por mei o da fala do
estamos aqui (realizando as atividades ) porque somos burrinhoso que
alunos 0o come-o0 da experimenta-«o0 do Agosto amarg
capazes de aprendero (SANTOS, 2000, p. 70).

Frente a isso, 0s objetivos iniciais da pesquisa ja ndo tinham tanta importancia. Precisava
resgatar a auto-estima daquelas criancas prejudicada pelos rotulos atribuidos a elas, pois a auto-
estima se constitui em uma f@dalavanca que move o0
aprendero (SANTOS, 2e0e39jnvestimentd Ba)crianc® eomcaeporitoade partida
para depois culminar em auxiliar as criancas a superarem suas dificuldades. Ndo podia-s e fif echar
0s ol hoso para o0 que a realidade mostrava como
trabalhado. Foi neste momento que notou-se que o papel do professor ndo se restringia em
somente ensinar o0os conte%dos pedag-gi cos, era pre
resgatar a auto-estima dos alunos e suprir as necessidades que o grupo de alunos tinha, ndo sé

no que se refere aos conheci mentos, mas principal
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CONSIDERACOES FINAIS

Por meio do estudo realizado, foi constatado que 0s objetivos iniciais da pesquisa em
verificar os avangos nas hipéteses de escrita de 9 alunos de uma 22 série do Ensino Fundamental
de uma escola publica de Bauru, foram atingidos, mas os resultados da pesquisa ndo se
restringiram aos objetivos, indo além do esperado o que fez com que a pesquisadora aos poucos
compreendesse i faeem parte de ura masmoeprocesso, aprender a ver o erro
como possibilidade.. .o (SANTOS, 2000, p. 75)
todos objetivos atingidos fez com que a pesquisadora tivesse sensacao de controle. Pensava-se
gue talvez pela falta de experiéncia, a pesquisadora ndo soubesse aplicar adequadamente as
atividades para que realmente observasse avancos significativos. Temia que estivesse sendo

incoerente com a pesquisa. Mas a realidade mostrou outras necessidades para serem supridas

primordial ment e. Foi preci so aceitar e fiadmi

i nacabados. N«o somos perfeitos e infal2veis?o

O tempo para realizacdo da pesquisa (50 horas) foi suficiente para conseguir avanco de
tal natureza. Notou-se a ocorréncia de avangos em situacdes em que menos se esperava, ou
talvez nem imaginasse: em valores, atitudes e até emocionais, abrangendo a cooperagéo, 0
respeito, a interacdo, o interesse e a concentragdo. A pesquisadora esperava em sua inocéncia de
futura professora inexperiente que por meio da pesquisa, as criancas iriam ler e escrever
convencional ment e. Por®m a experi®ncia mostr
as hipéteses de escrita das criancas para que se apropriassem da leitura e da escrita. Existia algo
mais a fazero (SANTOS, 2000, p. 75).

Isso mostra que ndo podemos encarar nossos planejamentos como algo imutavel, pois
devemos estar preparados para situacdes inesperadas recorrentes no cotidiano escolar, ja que a
realidade segundo Santos (2000) é multifacetada, contraditéria e heterogénea, e para Pimenta e
Lima (2004), é ainda dindmica, viva e mutavel.

O aprendizado foi que os diagndsticos avaliativos devem servir como apoio, um
instrumento na elaboracéo de atividades de acordo com a necessidade de cada aluno. E que néo
se deve ter como foco restrito seu resultado, pois existem entraves que podem interferir no
processo de ensino-aprendizagem, como os encontrados durante a pesquisa.

As respostas as indagacdes surgidas durante a pesquisa sugerem que essas criangas
precisavam mesmo de muito estimulo, carinho e atencdo para que isso fosse um ponto de partida

para posteriormente haver uma efetiva superacédo das dificuldades em aprendizagem.

ou

r
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Com a nova ida a escola em agosto, verificou-se o trabalho refletido nessas criancas em

relacdo a aprendizagem e em estarem mais confiantes de que sdo capazes de aprender. Um
trabalho que surtird ainda muitos efeitos e resultados a longo prazo.

Esta pesquisa contribuiu significativamente para a formacdo da pesquisadora e
futura professora com subsidios necessarios a préatica docente que futuramente serdo utilizados,
principalmente e talvez com o maior aprendizado que um professor deve ter em mente frente a
profissdo escolhida: imestre n«o ® quem ensina, mas quem de
Rosa).

Os momentos vivenciados na pesquisa mostraram-se a0 mesmo tempo um espago
de acédo e formacgao enriquecedor, pois possibilitou uma preparacdo para o exercicio da docéncia,
proporcionando a pesquisadora sair da posicdo de aluna e assumir a de professora. E possivel o
professor extrair de sua doc°nci a, Afum momento r
AfSomos sempre aprendizes da profi ss«oapuwl PIMENTA g 871 i
e LIMA, 2004, p. 125). Também houve o reconhecimento de que os pensamentos acerca das
idéias iniciais jA ndo sdo mais 0s mesmos. A realidade é muito mais complexa o que faz com que
nos adaptemos a ela e desta forma, aprendemos que as vezes, inevitavelmente, precisamos
mudar.

A partir da vivéncia proporcionada pela pesquisa foi revelado o fascinio que é a arte
de educar: um desafio diario gratificante. Nesse momento, comecgava a nascer 0 desejo e a

certeza de ser professora.
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A RELACAO ENTRE FORMACAO DE PROFESSORES E O ENSINO DE LEITURA E ESCRITA
PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL
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1.INTRODUCAO

A aprendizagem da leitura e da escrita envolve um conjunto de elementos no qual a
educacao escolar concentra tais ferramentas para dar suporte para aquisi¢cdo de tais habilidades.
Para se ensinar a ler e escrever é preciso oferecer subsidios aos alunos para que possam
construir esse conhecimento. De acordo com Saviani (2003), a educagdo € uma forma de
instrumentalizar as camadas populares, por isso o professor precisa identificar o que é essencial e
0 que € acidental, o que é principal e 0 que é secundario no momento de organizar o seu trabalho.
O educador precisa, portanto saber educar, dominar os saberes implicados na acdo docente, ter
visdo de mundo, determinando assim, os tipos de saberes que ira necessitar em sua pratica
docente.

E primordial, portanto, identificar os saberes docentes, as habilidades profissionais que
especifica a acdo docente. O professor deve desenvolver um saber pratico baseado na sua
experiéncia, dominando assim sua disciplina, matéria, conhecimento da ciéncia da educacéo
(TARDIF, 2002). O autor relata ainda que o professor € alguém que sabe algo e ensina a alguém,
atuando com diversos saberes que alicer¢ca a sua pratica. Os saberes docentes e a pratica
pedagdgica estdo intrinsecamente relacionados, estabelecendo uma a¢éo dindmica de construgcéo
e reconstrucdo ao longo do processo de ensino se pautando em diferentes categorias como
saberes disciplinares, curriculares, profissionais e experiéncias.

De acordo com Tardif (2002) os saberes docentes sdo plurais, pois trazem o
conhecimento do saber-fazer e do saber originado de fontes variadas que envolvem as
competéncias, habilidades e atitudes dos professores na sua pratica profissional

E importante que o professor adquira nos cursos de formacao inicial uma base teérica
sélida sobre as diferentes areas de atuacdo da educacdo escolar dentre elas os conhecimentos
sobre as caracteristicas da crianga com necessidades educacionais especiais e seu processo de
ensino e de aprendizagem. Um dos grandes desafios apresentados aos cursos de formacéo de

professores € a elaboracdo de um curriculo que desenvolva nos licenciandos habilidades e
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conhecimentos para atuarem em uma escola inclusiva, que seja acessivel a todos (FREITAS,
2005). E necessario entdo, que os cursos produzam conhecimentos que permitam a compreensao
de situagbes complexas de ensino, atuando de forma satisfatéria no processo de ensino para
todos os alunos.

O processo de ensinar pode ser considerado complexo, pois demanda ac¢des especificas
fundadas em conhecimentos préprios de fazer com que alguém aprenda alguma coisa que se
considera necessaria (ROLDAO, 2009). Ensinar é, portanto um ato intencional, organizado que
pode utilizar de diferentes procedimentos para ter éxito, independente das caracteristicas de quem
aprende. Se pensando em alunos sem deficiéncia o processo ja € complexo, quica para alunos
com deficiéncia intelectual. Dessa forma, a pratica docente para alunos com deficiéncia intelectual
deve contemplar agfes significativas, planejadas e adaptadas na tentativa de se alcancar o
sucesso do ensino.

Pesquisadores como Ferreiro e Teberosky (1985), Ide (1993) e Luria (2006) explicam que
apenas a exercitagdo dos conteudos n&o garante ao aluno com deficiéncia intelectual a
apropriagdo da linguagem escrita. Para que haja entdo uma pratica docente mais efetiva &
necessaria para que o professor conheca as limitages e potencialidades do aluno com deficiéncia
intelectual e saiba como acontece o processo de aquisi¢do da linguagem de leitura e escrita.

Estudos como de Katims (1991), Jatoba (1995) e Gomes (2001) indicam que as criangcas
com deficiéncia intelectual passam por processos cognitivos semelhantes aos das criancas
Aor mai s o, no que concerne ~ aquisi-«o0o da linguage
deficiente intelectual tem capacidade de evoluir conceitualmente na aprendizagem da leitura e da
escrita, desde que sejam oferecidas situacdes de estimulacdo adequadas. A construcdo conceitual
em relacao a leitura é produzida de forma progressiva, mas nao linear e ocorre de modo pessoal,
de acordo com cada crian-a, mesmo em Sse tratando

O ato de ensinar envolve sempre uma compreensdo bem mais abrangente do que o
espaco restrito do professor na sala de aula ou as atividades desenvolvidas pelos alunos. Tanto o
professor quanto o aluno e a escola encontram-se em contextos mais globais que interferem no
processo educativo e precisam ser levados em consideracdo na elaboracdo e execucdo do
ensino. O ensino visa estimular, dirigir, incentivar, impulsionar o processo de aprendizagem dos
alunos, pois tem um carater eminentemente pedagdgico, ou seja, o de dar um rumo definido para

0 processo educacional que se realiza no ambiente escolar.
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2.METODOLOGIA

Este estudo é de carater qualitativo, na modalidade exploratéria. O instrumento utilizado
foi entrevista semi-estruturada e os dados foram analisados de acordo com a analise de conteldo

proposto por Bardin (1977).

2.1 Participantes

A pesquisa contou com 11 participantes.

Para participar do estudo foram estabelecidos os seguintes critérios: ser professora na
Associacao de Pais e Amigos de Excepcionais (APAE), ter mais de trés anos de experiéncia como
professora na Educagéo Especial, ter experiéncia no ensino de leitura e escrita para alunos com

deficiéncia intelectual (DI).

2.2 Local

As entrevistas foram realizadas em quatro APAEs localizadas no interior do estado de

S&o Paulo. A escolha das instituicfes foi aleatoria, ndo havendo critério para selecédo.

2.3 Instrumento

Foi utilizado um roteiro de entrevista semi - estruturada. A entrevista semi - estruturada
gue possibilita explorar mais o tema, pois ha a oportunidade do entrevistador explorar as
respostas dos participantes, permitindo um didlogo mais aprofundado. Por ser mais flexivel

possibilita ao pesquisador conduzir a entrevista por caminhos mais frutiferos (VILELAS, 2009).

2.4 Andlise e tratamento dos dados

Os dados das entrevistas foram organizados e analisados de acordo com a técnica de
andlise de contetdo tematico categorial proposto por Bardin (1977). As etapas foram as seguintes:
pré andlise, exploracdo do material e tratamento dos dados, inferéncia e interpretacdo. Foram
identificados trés temas, a saber:Influéncia do curso de formacé&o inicial na pratica; Descri¢cdo do

processo para aquisi¢do da leitura; e Relato da pratica de ensino de leitura e escrita.
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3.RESULTADOS E DISCUSSAO

TEMA 1: Influéncia do curso de formacao inicial na pratica

Esse tema compreende duas categorias: contribuiu/ajuda e relacdo entre teoria e pratica.

Na primeira categoria (contribui/ajuda) nove professores disseram que o curso de
formacgdo inicial contribuiu ou ajudou na pratica e apenas dois responderam que a teoria é
diferente da pratica.

As professoras comentaram sobre a grade dos cursos de Pedagogia, apontando pontos
positivos e negativos das disciplinas estudadas, uma das coloca¢gfes que se destacaram em
relacéo a isso foi o da professora P2, quando ela diz que:

A(...) na faculdade a gente n«o ® preparada j
é diferente trabalhar em uma prefeitura, em uma empresa privada, € uma outra realidade, ai a
gente vai se adaptandoo.

Perante essa diversidade de alunos e situagbes de ensino apresentadas pelas
professoras, foi notado que muitas buscam o curso de especializagdo como uma opgdo para
auxiliar na pratica e para conhecer mais sobre algum assunto especifico que a pratica apresentou,
elas aponta sobre a importancia de continuar estudando, como relata P3:

i a Educa-«o Especial tem gQgque sempre buscar
buscando cursos, criando (...) nisso a especializ
Pimenta (1999) nos apresenta que existem trés tipos de saberes da docéncia: a) a
experiéncia, que seria aquele aprendido pelo professor desde quando aluno, com os professores
significativos, etc. assim como o que € produzido na pratica num processo de reflexdo e troca com
0s colegas; b) do conhecimento, que abrange a revisdo da funcdo da escola na transmisséao dos
conhecimentos e as suas especialidades num contexto contemporaneo e c) dos saberes
pedagdgicos, aquele que abrange a questdo do conhecimento juntamente com o saber da
experiéncia e dos contetdos especificos e que sera construido a partir das necessidades

pedagdgicas reais.

TEMA 2: Descricdo do processo para aquisicdo da leitura

O processo de aprendizagem da leitura e da escrita estd inserido no conjunto das
capacidades cognitivas que por sua vez sdo capacidades estruturadas e organizadas em um
sistema cognitivo que sustenta o processo de aprendizagem dessas habilidades. Segundo

Vygotsky (2000), a aprendizagem tem um papel fundamental para o desenvolvimento do saber.
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Todo e qualquer processo de aprendizagem é ensino-aprendizagem, incluindo aquele que
aprende e aquele que ensina e a relacéo entre eles.

As respostas das professoras foram divididas em sete categorias: maturidade, partir do
concreto; influéncia familia/meio; pré requisito; coordenacdo motora; discriminacdo auditiva;
assimilagdo/acomodacéo.

A professora P1 relata que:

ifitem que estar maduro, preparado. Aprender as
juntando, € um amadurecimento em todos os aspectos.

Para Katims (1991) é indispensavel que o aluno conhega e compreenda o sistema
alfabético, decodifique as representacdes graficas do som (fonema), domine progressivamente o
codigo ortogréfico e constitua um Iéxico ortografico, principais aquisicdes que o aprendiz deve
fazer durante seu percurso para tornar-se capaz de dominar (com competéncia) as habilidades de
ler e escrever.

A professora P6 comenta sobre as fases dizendo que:

AAcho que s«o fases pr® sil bico, come-a com
comecga interpretar, fazer ditado, mas tem que comecar da coordenagdo motora, conceitos como
em cima em baixo, entre outros.

A professora P11 responde que:

i o processo de aquisi-«o0o da | eitura e &escr
escola, quando comeca a ter contato com algo impresso em casa. A crianga vai pensando sobre a
escrita e formulando hipéteses.

Habilidades ligadas a percepcdo (discriminacdo visual, discriminacdo de sons,
coordenacdo entre a visdo e os movimentos da mao) bem como motricidade (coordenacdo
motora, esquema corporal e orientacao espacial) sdo necessarias para as criancas aprender a ler
e escrever. Ferreiro e Teberosky (1987) indicam trés principios que norteiam como as criangas se
relacionam com essas habilidades:

1. A leitura ndo é decodificacdo de grafia em sons.

2. A escrita ndo € cépia de modelos.

3. Os progressos na aprendizagem da leitura e da escrita ndo podem ser vistos
como avancos na decodificagcéo.

Para Ferreiro e Teberosky (1986), a aprendizagem € um processo de construgdo, o qual
se origina no interior do individuo através da interacdo com o meio, na busca da compreenséo de

como acontece a escrita, a crianca faz varias tentativas e invengdes, constituindo uma série de
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estagios com os quais deve se familiarizar o professor que esta trabalhando no processo de
alfabetizacéao.

TEMAS : Relato da prética de ensino de leitura e escrita

Esse tema foi dividido em sete categorias ilustrando os métodos e teorias seguidos pelas
professoras para trabalhar com o ensino de leitura e escrita dentro da APAE. As professoras
disseram que utilizam varios métodos/teorias e que isto facilita o trabalho, porque seguir uma
vertente muitas vezes nao € possivel atingir a todos. Disseram também que gostam de trabalhar
atividades variadas, dando énfase maior para as atividades mais praticas, ou ludicas.

Nove professoras relataram que trabalham com pré requisitos como: conhecer as cores,
posicdo (em cima em baixo, fora dentro), lateralidade, e que consideram essas atividades
fundamentais para preparar o aluno para a alfabetizagédo de fato. Cinco professoras descreveram
gue comecam o processo de alfabetizacdo com as vogais, trabalhando primeiro o reconhecimento
e 0 som de cada vogal, fazendo listas de palavras e figuras que inicial com a vogal trabalhada, e,
apos esse trabalho com as vogais de correspondéncia grafema/fonema as professoras vao

inserindo atividades com as vogais no meio das palavras.

CONSIDERACOES FINAIS

Muitas préticas realizadas pelos professores sao atividades mecéanicas, sem um objetivo
claro. Percebe-se que muitas vezes o professor ndo reflete sobre o processo de ensino e de
aprendizagem repetindo acdes realizadas por outros professores sem saber em que tais acdes
poder&o contribuir para o desenvolvimento do aluno. E importante o professor reconhecer que 0s
conhecimentos prévios como lateralidade, coordenagéo, entre outros otimizam a aprendizagem do
aluno em relacdo a leitura e escrita seja no Ensino regular ou na Educacdo Especial como é o
caso do presente trabalho.

E preciso criar oportunidades as criancas, estratégias e experiéncias para que sejam
alfabetizadas de modo prazeroso, rico em desafios, em possibilidades, com significado para elas,

di ferente daquele figue se reduz ao aprender

a

e

pal avras e decodificar pal awaimpostancia dgssaectapn depensnd e s s or

e favoreca e estimule as competéncias e habilidades.
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E necessario rever a formacg&o do professor em nosso pais, visto que caminhamos para
uma educacdo inclusiva, mas que, mesmo o0s professores que trabalham com o ensino
especializado dos alunos com deficiéncia intelectual ndo tém conhecimento especifico sobre a
deficiéncia e o processo de ensino desses alunos. E necessario rever além da formacdo a
atuacdo da academia perante a realidade da educacdo, os trabalhos realizados (teses,
dissertagfes), precisam chegar até a escola e a formag¢do do professor para que assim, possa

contribuir para uma pratica mais efetiva.
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1.INTRODUGCAO

O dominio das competénciasde escritaaindaé uma meta educacional
importante,quecriangas em idade escolar devem alcancar (MCCARNEY et al., 2013), e
consequentemente, merecemaior atencdo doseducadores e profissionaisda area da saude
(FEDER; MAJNEMER, 2007), pois desempenha um papel crucialno desempenho escolar, com
importantes implicagdes parao desenvolvimento motor ecognitivo (ACCARDO; GENNA; BOREAN,
2013).

Quanto ao desempenho escolar, nota-se que os conhecimentos académicos dos alunos,
desde o ensino fundamental até o ensino médio, sdo medidos por meio de testes que envolvem a
escrita proeficiente, seja pelas provas bimestrais ou, ainda, pelo Exame nacional do Ensino Médio
(Enem). Entretanto, uma caligrafia ruimpode mascarar a capacidade académicade um estudante,
visto que os professorestendem a darnotas mais altasparatrabalhosescritos com letras legiveis, do
gue para trabalhos com letras ilegiveis (McCCARNEY et al., 2013).

Estapercepcdo negativatende ase elevar, a medida quea escolarizagdo aumenta,
especialmente quando a escritaé confusae dificil de ler(PIEK et al., 2008). Quando a
criancaécompetenteem outras areas, as questdes de dificuldades com a escritapodem ser
atribuidas apreguica ouafalta de motivacdo, ao invés de umadificuldade especifica de
aprendizagem,que afetaa producéo da lingua em suaforma escrita(BERNINGER et al., 2009).

De acordo com estudos internacionais a habilidade de caligrafia € responsavel pela
variacdo na qualidade dos textos de escolares desde o primeiro ano do ensino fundamental
(GRAHAM et al., 1997) até para estudantes de graduacdo (PEVERLY, 2006).Medwell e Wray
(2008) relataram em seu estudoque 0s processoscognitivos envolvidos na escritacompetem
comoutros processos,tais como: planejamentoe geragéo deidéias. Desta forma, quando a crianga

ainda ndo atingiu um nivel de automatismo da escrita, ela passa a usar recurso da memoria de
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trabalho para focar a atencdo na formacado de letras e palavras, gerando um efeito negativo sobre
a qualidade da sua composicao textual.

Este  achadofoi replicadoem um  estudocom  escritoresadultos  (TUCHA,;
TUCHA;LANGE,2008), cuja fluéncia da escritafoicomprovadamentecomprometida quandoeles
eram obrigados aprestar muita atencdoa forma desua escrita. Enquantoa crianca aindaesta
tendoque se concentrarconscientementesobrea mecénica daescrita,a quantidade de memoriade
trabalho disponivelparaconcentrar-se nocontetdo no qual eles estdo escrevendoé reduzida
(McCARNEY et al., 2013; PRUNTY et al., 2013).

Entretanto, no Brasil, encontram-se dois problemas para entendermos as dificuldades na
escrita: a metodologia de ensino da caligrafia ndo é normatizada, ou seja, cada escola enfatiza e
define o quanto o escolar devera praticar e a falta instrumentos de avaliagdo especificos,
baseados em critérios adequados para criangas em idade escolar, que mensurem a velocidade de
desempenho e observacéo de aspectos de legibilidade da escrita.

Cardoso (2014) durante o seu mestrado realizou a traducdo e a adaptacdo do Detailed
Assessment of Speed of Handwriting i DASH (BARNETT et al., 2007) para a populagéo brasileira.
O DASH é um procedimento padronizado com uma amostra estratificada representativa do Reino
Unido e identifica as criancas de 09 al6 anos com dificuldades em caligrafia.

Este procedimento é composto de cincotarefas, sendo quatro tarefas de escrever (Tarefa
1 - Melhor cépia; Tarefa 2 - Escrita do alfabeto; Tarefa 3 - Copia rapida;Tarefa 5 - Escrita livre
tematica), e uma delas é umamedida decompeténcia percepto-motora, ou seja, ndo envolve
aspectos linguisticos da lingua (Tarefa 4 - Grafico rapido).

E notorio que a tarefa de escrita livre teméatica émais similar aquela que um estudante
deve fazerem um ambientede exame/provas. Portanto,ao se conhecer o que é esperado para
escritores proeficientes, quanto a legibilidade e a velocidade de escrita, € possivel auxiliar
profissionais que atuam na &rea da educacdo a identificar os escolares com dificuldades no
desenvolvimento da habilidade de escrita e o quanto este desempenho esta abaixo do esperado
para idade cronolégica e ano escolar.

Diante do exposto acima, este estudo teve como objetivo investigar o desempenho dos

escolares brasileiros, durante a tarefa de Escrita Livre Tematica, na adaptacéo brasileira do DASH.

2.METODOLOGIA
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Este trabalho foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Filosofia e
Ciéncias da Universidade Estadual Paulista i CEP/FFC/UNESP/Marilia i SP e obteve o parecer
aprovado, de acordo com o protocolo nimero 0444/2012.

Participaram deste estudo, escolares provenientes de 05 escolas publicas, localizadas na
cidade de Marilia (SP) e Regido, sendo uma estadual e uma municipal em uma regido
considerada rural, uma estadual e uma municipal na zona sul e uma municipal na zona norte.
Estas escolas participam de capacitacdes realizadas pelo grupo de pesquisa do Laboratério de
Investigagdo dos Desvios de Aprendizagem i LIDA i do Departamento de Fonoaudiologia da
Unesp de Marilia (SP), em consequéncia, seus escolares sao frequentemente acompanhados por
uma equipe interdisciplinar (pedagogos, fonoaudidlogos, terapeutas ocupacionais,
neuropsicoélogas, neuropediatras e psicopedagogas) e, portanto, diagnosticados e encaminhados
para intervengao, quando necessario.

Os escolares selecionados para participar deste estudo deveriam apresentar idades entre
09 anos e 16 anos e 11 meses, Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado pelos pais
ou responsaveis, e ndo possuir anotagdes referentes a presenca de deficiéncia sensorial, motora
ou cognitiva e/ou queixa auditiva, visual ou motora constante em prontuario escolar. O néo
cumprimento de pelo menos um desses critérios descritos acima, excluia automaticamente o
escolar da amostra deste estudo.

Como critério, ainda de selecao, foi aplicado um teste de avaliacdo cognitiva (Matrizes
Progressivas de Raven), para a exclusdo dos casos de atraso cognitivo e, também, foi realizado
um levantamento junto com as coordenadoras pedagdgicas sobre os escolares que apresentavam
gueixas escolares, problemas psicoafetivos ou diagnosticos de autismo, TDAH, dislexia, entre
outros.

Diante destes critérios, participaram deste estudo 658 escolares, de ambos os géneros,
na faixa etaria de 09 anos a 16 anos e 11 meses de idade, que foram divididos em grupos, de

acordo com a faixa etaria (tabela 1).

Tabela 1: Distribuicdo do nimero de escolares avaliados de acordo com os grupos do

estudo, faixa etaria e género

Masculino Feminino

N (%) N (%)

Grupos Idade N

Gl 09 anos a 09 anos e 11 meses 102 58 57 44 43
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Gll 10 anos a 10 anos e 11 meses 99 44 44 55 56
Gl 11 anos a 11 anos e 11 meses 86 41 47 45 53
GIV 12 anos a 12 anos e 11 meses 90 43 48 a7 52
GV 13 anos a 13 anos e 11 meses 87 39 45 48 55
GVI 14 anos a 14 anos e 11 meses 68 28 41 40 59
GV 15 anos a 15 anos e 11 meses 61 27 44 34 56
GVl 16 anos a 16 anos e 11 meses 65 34 52 31 48
Total 658 314 47,65 344 52,35

A coleta de dados com o0s escolares foi realizada em grupos de 15 a 20 escolares em
uma Unica sessdo, ndo ultrapassando o tempo de 50 minutos. Os escolares deveriam utilizar
folhas pautadas, seu proéprio lapis e poderiam usar borracha.

Para a realizacdo da Tarefa 5 (Escrita livre tematica) foi solicitada ao escolar, a
el abora-«o de uma reda-«0 sobre o {nesanantd) Mécadgah a Vi
dois minutos o escolar deveria fazer uma marca no texto,0 que nos permitemonitorar a
frequénciade producaoda criangaem diversos periodos de tempo.

Para fins educacionais eclinicos,estes dados podem sermuito informativos.Por
exemplo,eles permitem-nos distinguir entre a criangca queé semprelenta para escrever,durante
todo o periodode 10 minutos, ea criangcaque escrevemuito em um minuto, e depois, simplesmente,
fica semidéias. Nado ha duavida deque uma tarefacomo essa, émais similar aquela que um
estudante deve fazerem um ambientede exame.

Para calcular a velocidade de escrita dos escolares, levando em consideragdo a
legibilidade de escrita, foi necessario, inicialmente, identificar quais eram as palavras legiveis
(etapa 1). Apos a identificagéo, foi possivel calcular a velocidade de escrita (etapa 2), a qual é o

objetivo desse estudo.

Etapa 11 Definir quais foram as palavras legiveis

Para que os resultados fossem confiaveis e fidedignos, as amostras de escrita dos
escolares foram julgadas quanto & legibilidade por quatro profissionais que atuam com a caligrafia
e a analise da grafia de escolares: uma fonoaudi6loga, duas terapeutas ocupacionais e uma
pedagoga, ou seja, profissionais que partem do mesmo conceito do que € caligrafia, porém atuam

em diferentes areas. A opc¢ao por quatro juizes foi decorrente da precaucédo da pesquisadora com



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

a andlise dos dados, caso algum destes juizes ndo conseguisse realizar a analise dentro do
tempo proposto pela pesquisadora.

Os juizes deveriam realizar a leitura de cada palavra escrita pelo escolar, uma Unica vez.
Caso n«o compreendessem, n«o deveriam insistir na
uso do contexto da frase. Cada palavra em que o juiz facilmente decocidificou, independente do
contextoda frase foi classificada como legivel.As vezes, haverialetrasmal formadasdentro de uma
palavra, que, se consideradas forada palavra,ndoseriamlegiveis.No entanto, sea palavra
inteiraainda fosselegivel, deveria ser classificada como tal.

Foi realizada a aplicagéo do Teste da Estatistica Alfa de Cronbach, para a verificagdo do
nz2vel de confiabilidade em termos da chamada 06cc
Esta, por sua vez, apresentou variagdo entre 0,700 a 1,000 para todas as variaveis analisadas
pelos juizes,oque se permitiu considerar uma amostra com
gue traduz para esta tarefa uma amostra ndo-viesada.

Apbs essa etapa, pode-se inferir que o conceito de legibilidade ndo é divergente entre os
profissionais e, portanto, foi selecionado a analise do juiz pedagogo para utilizarmos no calculo da

velocidade (etapa 2).

Etapa 2 i Calcular a velocidade de escrita
O calculo da velocidade de escrita foi realizado de acordo com o desempenho que cada
grupo estudado apresentou na tarefa de escrita teméatica. Foi calculada a velocidade por meio da
medida palavras legiveis escrita por minuto (ppm), isto é, a quantidade de palavras que cada
grupo escreveu excluidas a quantidade de palavras consideradas ilegiveis.
Para a tarefa de escrita tematica a velocidade foi calculada a cada dois minutos, e

também a velocidade durante a atividade como um todo (duarnte os 10 minutos).

3.RESULTADOS E DISCUSSAO

Estdo descritas abaixo as velocidades encontradas para cada grupo estudado (Gl, GlI,
Glll, GIV, GV, GVI, GVII, GVIII), a cada dois minutos da tarefa e durante os 10 minutos
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Tabela 2: Velocidade de escrita, de acordo com a legibilidade, na tarefa de escrita

teméatica
Grupo | Il 1 vV Y] VI VII VIl Sig (p)
Até 2 N 102 99 86 90 87 68 61 65
min ppm 19,57 22,53 24,13 24,17 26,78 26,74 21,92 27,66 5’001*
Dp 7,4 9,73 8,6 9,68 10,28 11,64 12,18 11,27
Grupo | 1l [l v V Vi Vi VI
De 2 N 102 99 86 90 87 68 61 65 <
a 4 ppp 16,73 19,23 23 21,99 25,79 27,25 22,48 28,48 0,001
min Dp 6,62 8,06 9,26 8,65 8,04 13,49 9,67 10,21
Grupo | 1l [l v V Vi Vi VI
De 4 N 102 99 86 90 87 68 61 65 <
a_ ° ppm 16,2 18,53 20,2 22,34 24,85 21,96 19,82 24,14 0,001
m Dp 8 8,2 9,18 10,04 9,6 10,51 13,18 111
Grupo | l 1l v \% Vi Vi VI
De 6 N 102 99 86 90 87 68 61 65
a 8 ppm 15,16 17,11 16,37 20,9 18,98 18,29 16,87 18,38 0,017
min Dp 7,36 898 10,83 10,39 12,01 13,83 11,86 12,26
Grupo | l [l v \% Vi Vi Vi
be 8 N 102 99 86 90 87 68 61 65
a.10 ppm 11,28 15,57 10,44 15,74 1525 11,93 151 12,54 0,816
m Dp 8,89 11,28 10,63 11,92 13,11 12,7 13,32 13,19
Dura Grupo | l [l v \% Vi Vi Vi
nte N 102 99 86 90 87 68 61 65 <
0s ppm 78,93 92,96 94,14 105,14 111,66 106,16 96,18 111,2 0.001"
10mi
Dp 27,8 34,71 29,84 39,29 37,02 41,18 4191 41,92

Legenda: Gl i 9 anos; GII T 10 anos; GllII'T 11 anos, GIVi 12 anos; GV i 13 anos; GVI'i

14 anos; GVII'T 15 anos; GVIII T 16 anos. ppm i palavras por minuto; Dp T Desvio padrdo; Teste

de Jonckheere-Terpstra.(p) =0,005
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Com esses resultados pode-se observar que 0s escolares tendem a escrever mais rapido
(palavras por minuto) durante os dois primeiros minutos da tarefa e diminuindo a velocidade com o
aumento do tempo de exposicao a tarefa, com excec¢do dos escolares com 12 anos (GIV) que
aumentam sua velocidade na vari 8vel fde 4 a 6 mi
(GVI, GVII e GVIII) que apresentaram a sua maior velocidade durante o segundo ao quarto minuto
da tarefa.

Em seguida, aplicou-se o Teste de Jonckheere-Terpstra, com o intuito de verificar
possiveis diferencas entre os oito grupos, quando comparados concomitantemente e, notou-se
gue houve diferen-as estatisticamente significan
mi nut os 0, Afde 4 a nté osmiOn unmionsudt oes ondo h@uwe dfeeenca nas
velocidades de escrita, a partir do 6° minuto da tarefa, quando comparados 0s grupos.

Este achado faz com que seja questionada a necessidade desta tarefa continuar sendo
realizada durante 10 minutos, visto que o cansago pode ter sido um fator prejudicial para o
desempenho dos escolares, dos oito grupos estudados. Outro fator que poderia justificar este
achado, seriam as pausas que 0s escolares fazem enquanto escrevem, ou seja, uma variavel
temporal (BENBOW, 2006), pois haveria a necessidade de se investigar, se nos 04 minutos finais
de tarefa, os escolares fazem mais pausas, por motivos de cansacgo, ou por dificuldade em dar
continuidade ao tema proposto na redagéo.

Ao analisar a figura 1, pode-se notar dos 9 aos 13 anos um aumento na velocidade de
escrita, entretanto dos 14 aos 16 anos a velocidade sofreu um declinio com pouca variagdo entre

eles.
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Figura 1: Box plot para o escore de velocidade de escrita na tarefa 05, por
grupo. O box representa 50% dos resultados encontrados (sendo a linha inferior o
percentil 25 e a linha superior o percentil 75), a linha dentro do Box representa a
média encontrada, e as linhas externas ao box representam os valores, maximo e

minimo encontrados

Esse aumento da velocidade decorrente do aumento da faixa etaria pode ser justificado,
poisno inicio da aprendizagem, os movimentos séo lentos e guiados por feedbacks visuais e
cinestésicos (CHARTREL; VINTER, 2006). Isto €, durante a escrita manual, informacdes, como: a
pressao exercida no lapis e no papel, o posicionamento dos dedos e da mao, o direcionamento
dos movimentos do lapis e erros cometidos, sdo armazenados na memobria, para serem
recordados quando a escrita for repetida (ALMEIDA, 2013). Com a pratica, a escrita torna-se
automética e o controle de movimentos coordenados da escritamelhoramcom a idade
eescolaridade, favorecendo o aumento da velocidade de escrita (SOVIK, 1993).

Porém, entre os 14 e 16 anos (9 ano do ensino fundamental ao 2 ano do ensino médio) a
velocidade tende a diminuir porque a preocupacao vai além da caligrafia, pois as exigéncias estao

relacionadas com o planejamento e revisédo do texto escrito (KIM; OTAIBA; WANZEK, 2015), que
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sdo 0s mais criticos para o desempenho na escrita(BOURDIN; FAYOL, 2002), garantindo, dessa
forma, um texto melhor escrito (ALVES; CASTRO; OLIVE, 2008).

CONSIDERACOES FINAIS

Os achados desse estudo contemplam o que é esperado em termos de proficiéncia da
escrita para cada faixa etéria na tarefa de Escrita tematica Livre do DASH, sendo similar aquela
gue um escolar deve fazerem um ambientede provas/exames, no qual sdo exigidos uma escrita
legivel, com encadeamento de idéias e dentro de um determinado tempo. As principais
conclusdes encontrados deste estudo foram:

1 Os escolares tendem a escrever mais rapido durante os dois primeiros minutos da
tarefa e diminuem a velocidade com o aumento do tempo de exposi¢éo a tarefa;

1 A partir do 6° minuto da tarefa o desempenho dos escolares foi semelhante, ou
seja, a partir deste minuto a velocidade de escrita ndo difere quando comparados 0s grupos.

| Dos 9 aos 13 anos a velocidade de escrita aumenta, entretanto dos 14 aos 16 anos
a velocidade apresentou um declinio.

A partir dos achados encontrados neste estudo, ressalta-se a importancia do profissional
da educacao conhecer o desenvolvimento da escrita, além do conhecimento do que é esperado
em termos de legibilidade e velocidade da escrita, pois é a partir disso que este profissional
podera acompanhar e identificar as dificuldades que os escolares estao apresentando e o quanto
o desempenho pode estar abaixo do esperado para idade cronoldgica.
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A VOZ DE PROFESSORES DE CURSOS DE FORMACAO DOCENTE:
REFLEXOES SOBRE ENSINAR, APRENDER E DESENVOLVER

Ana Cristina Paes Leme Giffoni Cilido Torres i UEL - acpaeslemetorres@uel.br

1.INTRODUCAO

O ensino enquanto instrumento que possibilita a transformacao do individuo a partir da
superacdo das condi¢cdes historicamente vigentes, deve considerar a andlise das mediacfes
pedagdgicas ponto essencial para o entendimento da relacdo entre desenvolvimento humano e
aprendizagem. Tais mediacdes, traduzidas nas diversas praticas docentes utilizadas em sala de
aula, relacionam-se intimamente ao processo de conscientizagcdo tanto de educadores como de
estudantes sobre o papel que desempenham na contemporaneidade, considerando-se que tal
conscientizagao resulta, basicamente, da formacao que tais sujeitos possam receber nos diversos
espacos coletivos de aprendizagem.

A escola, ao ensinar conceitos sistematizados, perpassa por campos as vezes
inatingiveis a experiéncia humana e por essa razao 0s processos de ensino e aprendizagem
devem sempre que possivel oportunizar situagbes de interacdo entre os chamados conceitos
cotidianos e os cientificos. O paradigma histérico-cultural postulado por Vygotsky (1999-2001)
defende que ao apropriar-se de conhecimentos culturalmente sistematizados o aluno acaba por
transformar sua propria atividade intelectual, ja que as a¢Bes educacionais sdo eminentemente
intencionais e possuem, portanto, a responsabilidade de promover o desenvolvimento intelectual
do homem.

As formas de funcionamento psicologico, consideradas por Vygotsky como formas
tipicamente humanas de comportamento e denominadas de funcdes psicologicas superiores,
consistem em processos mentais (cognitivos) complexos, tais como: a memoéria, a percepc¢ao, a
atencdo, o pensamento, a légica e a consciéncia. Essas funcdes referem-se as acles
intencionais, previamente estabelecidas e planejadas, que envolvem a reflexdo e a acéo
planejada (VYGOTSKY, 1989).

Para Vygotsky (1989), o homem desenvolve suas funcdes psicologicas superiores no
processo de internalizacdo de formas culturais e sociais que se produzem incessantemente.
Assim, a internalizagdo é uma reconstrucdo interna que se processa a partir de uma operagao

externa e se constitui a partir da apropriacdo de instrumentos e do uso de signos socialmente
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produzidos. Por essa razado, permite ao homem a reconstrucdo de sua realidade externa,
incorporando comportamentos culturalmente elaborados.

Tais funcdes psicoldgicas desenvolvem-se a partir da interagdo do homem com o meio e
com outros homens, mediado pelo instrumento e pelo signo. A combinacdo desses dois
elementos na atividade psicoldgica possibilita a transformacédo das fungbes elementares em
superiores. Assim, 0 processo de mediacdo € considerado como responsavel pelo
desenvolvimento.

Na producédo de instrumentos utilizados como meios para a atividade humana, o homem
provoca mudancas em sua maneira de se relacionar com o mundo, as quais ao longo do processo
histérico acabam por gerar formas culturais importantes para a evolucdo da atividade externa do
homem. Assim, os instrumentos constituem um meio pelo qual a atividade externa é dirigida para
o controle e dominio da natureza (VYGOTSKY, 1989).

Os signos, por sua vez, referem-se aos instrumentos psicol6gicos, ou seja, a0os meios
utilizados pelo homem para auxilia-lo em sua atividade psicoldgica e sao orientados internamente.
Logo, representam meios da atividade interna e dirigem-se para o controle do proprio individuo.
Assim, o modo de funcionamento psiquico préprio do humano se constitui por meio do processo
histérico e da apreensao da cultura.

As consideracdes precedentes permitem concluir que para a teoria histérico-cultural o
desenvolvimento cognitivo esta sempre diretamente ligado as formas culturais experimentadas
pelo individuo. J& a interagdo com o outro se da por meio de instrumentos que alteram os modos
de funcionamento cognitivo.

Como afirma Rego:

(...) por meio do modelo vygotskiano, é possivel concluir que as fungdes
psiquicas humanas estao intimamente vinculadas ao aprendizado, a apropriacao
(por intermédio da linguagem) do legado cultural de seu grupo. Esse patrimdnio,
material e simbdlico, € o conjunto de valores, conhecimentos, sistemas de
representacdo, construtos materiais, técnicas, formas de pensar e de se comportar
gue os seres humanos constroem ao longo de sua histéria. (REGO, 2003, p. 27)

De acordo com a teoria historico-cultural, ndo é possivel pensar em desenvolvimento e
aprendizagem sem levar em consideracdo os elementos mediadores que constituem a realidade
humana, ja que a aprendizagem é a apreensdo, por meio das relagbes sociais, de
comportamentos culturais relativos a espécie humana. Assi m, ffa aprendi zagel

intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na crianca as caracteristicas



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

humanas, n«o naturais, ma(¥YGOTSKYNH8% > 114).iEsétpar meic a me n t
da aprendizagem social que nos tornamos humanos do ponto de vista psiquico.

Ao focalizar a aprendizagem nos moldes escolares, deve-se considerar que ela é
antecedida por uma histéria de experiéncias no percurso de vida do individuo. Ao ingressar na
escola, a crianca traz consigo uma pré-histéria que compde o seu processo de aprendizagem,
mas a escola é responsavel por promover novas zonas de desenvolvimento proximal (ZDP), que

se relacionam:

(...) & distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, 2000, p. 112)

A escola, a medida que promove a aprendizagem, promove também o desenvolvimento
de novas formas de pensamento e de novas estruturas mentais que aumentam a capacidade
psicologica do individuo. Assim, a aprendizagem é a apropriacdo de conteudos e formas
psicoldgicas, de signos e de simbolos socioculturais, sempre com vistas ao desenvolvimento e
elaboracéo interna daquilo que foi aprendido.

Entretanto, é fundamental esclarecer que para facilitar o desenvolvimento cognitivo nédo
basta que o aluno frequente a escola. E preciso que esta promova a todo 0 momento praticas
educativas ou mediacbes pedagdgicas que lhe favorecam o desenvolvimento de um modo de
pensamento mais complexo e mais descontextualizado, que passe a exigir-lhe ndo so a utilizagéo
de processos cognitivos, mas também a utilizagdo de sua atividade consciente.

O termo consciéncia relaciona-se a percep¢do da atividade da mente, a consciéncia de
estar consciente e possibilita ao individuo sua autorregulacdo, assumindo o controle consciente de
sua agao e envolvendo a condigcéo de planejar antes de executar (VYGOTSKY, 1989).

A escola possui a responsabilidade de mediar conhecimentos e saberes e por essa raz&o
pode provocar transformacdes complexas e qualitativas no processo cognitivo do sujeito. Por essa
razdo, na pesquisa de campo empreendida neste trabalho, busca-se investigar justamente de que
modo o0s professores de Ensino Superior tratam a relacdo entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento de capacidades cognitivas mais complexas como o pensamento teérico por
intermédio da formacao de conceitos.

Com base nessas premissas, utilizando-se dos aportes teéricos da psicologia historico-

cultural, particularmente no que se refere ao processo de formacao de conceitos e a sua relagédo
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com o desenvolvimento da funcdo psicologica superior denominada pensamento teorico, busca-se
a partir da andlise das mediacdes pedagdgicas dos professores, compreender a relagdo que se
institui entre o saber e o fazer docente no que tange as condi¢des mobilizadoras de elaboragéo
conceitual.

Para Vygotsky, o conceito surge no proprio processo de operacgao intelectual, pois todas
as funcdes elementares se articulam necessariamente no processo de formacgdo de conceitos,
tendo a palavra como aquela que orienta todo o pensamento do sujeito (VYGOTSKY, 2001, p.
236).

Entretanto, Vygotsky diferencia dois tipos de conceitos: os espontaneos e os cientificos.
Enquanto os conceitos espontaneos sao empiricos e se formam a partir da atividade pratica do
individuo, os conceitos cientificos sdo elaborados e sistematizados historicamente e geralmente
sdo adquiridos em um contexto escolar formalizado.

O desenvolvimento dos conceitos espontdneos e dos conceitos cientificos possui
caracteristicas distintas, que interagem entre si, articulando-se e transformando-se
concomitantemente. Nesse processo de interacdo ocorre o aperfeicoamento das funcgbes
psiquicas no sujeito. Entretanto, os conceitos cientificos caracterizam-se como uma forma de
conceito que abarca o0s conceitos espontdneos elevando-os a um nivel superior de
desenvolvimento.

Como afirma Vygotsky,

(...) trata-se do desenvolvimento de um processo Unico de formacgédo de
conceitos, que se realiza sob diferentes condicGes internas e externas mas
continua indiviso por sua natureza e ndo se constitui de uma luta, mas sim do
conflito e do antagonismo entre duas formas de pensamento que desde o inicio se
excluem. (VYGOTSKY, 2001, p. 261)

Os conceitos cientificos, trabalhados no ambito escolar, acarretam a constituicdo de
modos de pensamento mais complexos, pois articulam a realidade préatica as diversas teorias. A
escola, dessa forma, transpde a realidade pratica, possibilitando ao individuo a elaboracéo e re-
elaboracdo de conhecimentos que constituem o que Vygotsky denominou de pensamento
conceitual ou tedrico.

Neste sentido, cabe a educacdo escolar propiciar a facilitacdo e a apropriagcdo de
conhecimentos cientificamente elaborados, com vistas ao desenvolvimento das funcbes

psicolégicas superiores, o que acaba por favorecer certas mudancas qualitativas no modo de
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pensar dos estudantes e em sua conscientizacdo em relacdo ao lugar ontolégico a ser por eles
ocupado no mundo atual.

A finalidade béasica da pesquisa de campo foi a de investigar o0 modo como o0s
professores de diversos Cursos de Licenciatura entendem a relagdo que se institui entre o
processo de apreensdo de conceitos e o desenvolvimento do pensamento teérico (pensamento
critico-reflexivo), mediante a andlise das diversas mediacdes/praticas docentes utilizadas em
classe. A metodologia utilizada na pesquisa de campo € qualitativa, por meio de entrevistas
semiestruturadas e de duas sessfes de grupo focal, com a finalidade de captar as impressoes e
os significados que os professores de Cursos de Licenciatura demonstram a respeito das
mediacdes/praticas que utilizam em sala de aula, bem como das finalidades dessas mesmas
préaticas no que tange a aprendizagem de conceitos e ao desenvolvimento do pensamento tedrico

do aluno.

2.METODOLOGIA

O objetivo da pesquisa de campo, de carater exploratério, € o de investigar a
compreensdo que os docentes de cursos de formagdo de professores possuem a respeito das
relacdes entre ensino, aprendizagem e o desenvolvimento do pensamento conceitual dos alunos a
partir das praticas operacionalizadas em sala de aula para desenvolver o seu planejamento de
ensino.

O tipo de abordagem escolhido neste trabalho foi a abordagem qualitativa, ja que se trata
de uma pesquisa no campo da educacdo e ha uma maior preocupacao com os significados
atribuidos pelos sujeitos envolvidos. Além disso, como afirma Gil (1995), os fenébmenos humanos
na pesquisa de campo no ambito das Ciéncias Sociais ndo ocorrem com uma ordem semelhante
aquela observada no universo fisico, o que torna impossivel sua previsibilidade. A pesquisa
gualitativa tem como campo de investigacdo o contexto no qual os fenébmenos acontecem. Assim,
€ necessario que o pesquisador se insira no ambiente tendo contato direto e prolongado com as
pessoas e fatos do contexto a ser pesquisado. Ndo ha manipulacdo, ja que os fatos séo
observados tal e qual eles acontecem. O pesquisador deve ter uma postura coerente e cientifica
ndo se deixando envolver afetiva e emocionalmente com as pessoas e fatos investigados. Quanto
aos dados coletados, estes devem ser descritos de forma que se possa ser fiel aos

acontecimentos e situagoes.
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A coleta de dados foi realizada por meio de entrevistas semiestruturadas e de grupos
focais organizados de acordo com Gondin (2002) e realizada em dois momentos consecutivos. A
medida que esta pesquisa se concentrou em desvendar a compreensdo que os docentes de
cursos de formacao de professores possuem a respeito das relagbes entre ensino, aprendizagem
e o desenvolvimento do pensamento conceitual a partir das préaticas operacionalizadas em classe,
considerou-se importante a utilizagcdo da técnica do Grupo Focal (GF) além das entrevistas, com
intuito de provocar reflexdes e aprofundamento sobre o assunto estudado.

Segundo Fern (apud Gondim, 2002), os grupos focais podem ser do tipo exploratério,
clinico e vivencial. Nesta pesquisa, o grupo focal teve carater exploratorio, ja que esse tipo se
volta basicamente para a producéo de conteudos, buscando gerar novos conhecimentos por meio
da reflexdo sobre determinado assunto. Além disso, os grupos focais podem ser complementados
com outras técnicas de investigacdo, como as entrevistas individuais, possibilitando o confronto de
ideias e confirmando posicdes a respeito do tema explorado.

Morgan (1997) define os grupos focais como técnica de pesquisa que coleta os dados
pretendidos por meio das interagfes grupais, a partir da discussdo sugerida pelo pesquisador.
Assim, segundo o autor, os grupos focais possuem as seguintes modalidades: 1) Grupos
autorreferentes; 2) Grupo focal como técnica complementar; 3) Grupo focal como proposta
multimétodos qualitativos.

Enquanto autorreferente, o grupo focal é utilizado como base principal de coleta de
dados, possibilita 0 aprofundamento de temas especificos e funciona como meio de investigacao
e avaliacdo de conceitos e atitudes sobre determinado assunto. Como técnica complementar pode
ser meio de andlise prévia ou pesquisa para observar a reacdo sobre determinado produto
comercial. J& o0 modo de multimétodos acrescenta outras técnicas no processo de investigacao
possibilitando a correlagédo de informacdes e ideias.

Nesta pesquisa considera-se que tal instrumento contribuiu em grande parte para a
consecucdo dos objetivos da investigacdo pretendida, pois ao possibilitar a interacdo entre os
sujeitos participantes e pesquisador favoreceu a permuta de conhecimentos, de novas
descobertas, tornando-se um momento de encontro e também de confronto de ideias.

Assim, um grupo focal € um grupo de discussao informal e de tamanho reduzido, com o
proposito de obter informagBes de carater qualitativo. Representa uma possibilidade de se
compreender as percepcoes, atitudes e representacdes sociais de grupos humanos acerca de um

tema especifico (Veiga e Gondin, 2001).
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Os grupos focais vém sendo cada vez mais utilizados, pois constituem uma técnica
rapida e de baixo custo para avaliacdo e obtencao de dados e informacgfes qualitativas. Devem
agregar um numero reduzido de pessoas, com algumas caracteristicas comuns, que se propdem
a discutir sobre um determinado assunto em sessfes que podem ter em média de uma hora e
meia a duas horas de duracdo. O numero de encontros pode variar de acordo com a necessidade
e 0 proposito do trabalho, mas deve haver sempre um moderador ou facilitador que se
responsabiliza pela condugédo das discussfes a partir de um roteiro previamente estabelecido.
Além disso, o clima deve ser acolhedor, permitindo que as questfes discutidas possam revelar
opinides, significados, conflitos e valores atribuidos por cada membro participante.

Nesta pesquisa de campo, a pesquisadora assumiu perante o grupo o papel do
moderador, que deve possuir algumas caracteristicas basicas, tais como: entender profundamente
0 assunto colocado para discussdo no grupo focal, possibilitar que o grupo transmita 0 maximo de
informag&o sobre o assunto, provocar intera¢cdes que permitam explorar com maior profundidade
o tema e captar de forma concisa as opiniées do grupo.

A utilizacdo da técnica de grupos focais deve estar de acordo com 0S pressupostos e
premissas da pesquisa. No caso desta investigacdo, recorreu-se a técnica do grupo focal com o
intuito de obter mediante a interagdo grupal maiores esclarecimentos acerca das informacdes e
opinides obtidas pela amostra nas entrevistas, bem como promover uma reflexdo mais
aprofundada sobre o assunto abordado. A utilizacdo dessa técnica justificou-se pelo fato de que
na interac@o grupal ha a possibilidade do confronto entre varias opinides e o surgimento de novas
ideias.

A amostra da pesquisa é composta de dez sujeitos, sendo nove mulheres e um homem,
com idades compreendidas entre 31 e 58 anos. Todos os docentes pesquisados possuem
experiéncia profissional em cursos de formacdo de professores, além de possuir também

experiéncia na educacao basica.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

Com o objetivo de facilitar a exposicdo dos dados obtidos, foram estabelecidas cinco
categorias de andlise, intimamente relacionadas as perguntas feitas aos professores da amostra.
A primeira se relaciona & concepcao de aprendizagem e de desenvolvimento cognitivo. A segunda

se relaciona a relagdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento cognitivo. A terceira se
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refere a formagdo de conceitos e a quarta a base tedrica norteadora da acdo docente. Nas
entrevistas, buscou-se propiciar uma oportunidade para que os sujeitos da amostra pudessem
aprofundar as questdes propostas, possibilitando ao investigador desvendar as representacoes,
as inter-relac6es e os propositos atribuidos pelos professores. De modo geral, os professores
apresentam um posicionamento tedrico voltado para a pedagogia progressista em educacao, mais
especificamente para a pedagogia histoérico-critica, a critica social dos contetdos e a pedagogia
libertadora.

Pode-se verificar nas posturas educacionais dos professores da amostra uma nitida
influéncia de concepcdes desenvolvidas por autores da psicologia que buscam entender o
processo de aprendizado e de desenvolvimento cognitivo em sua relagdo com o ensinar, como
Piaget, Ausubel e Vygotsky, os quais analisam a relagdo do sujeito com os varios objetos de
conhecimento. Quanto ao entendimento tedrico sobre a relacdo entre a formacgdo de conceitos e a
formag@o do pensamento tedrico, os dados informados pelos sujeitos da amostra no tocante a
este item encaminham a necessidade de refletirem mais profundamente sobre o assunto.

Os grupos focais foram desenvolvidos em duas sessdes, previamente marcadas com 0s
participantes da pesquisa. Cada Grupo Focal (GF) teve um objetivo preestabelecido, com o intuito
de aprofundar questbes diretamente relacionadas ao objeto de investigagdo. Assim, o principal
objetivo do GF1 foi o de perceber as impressfes que 0s sujeitos expressaram na interacdo com
seus pares, principalmente no que se refere as praticas pedagdgicas apontadas nas entrevistas
individuais, bem como a relacéo dessas praticas com 0s objetivos educacionais propostos. J& no
GF2, o objetivo foi o de perceber a compreensdo que o0s professores possuem a respeito da
relacéo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento cognitivo no Ensino Superior, a partir do
entendimento do processo de formacgao de conceitos e de formagdo do pensamento tedrico.

De modo geral foi possivel ao longo desse estudo perceber que os professores que
obtiveram sua formacdo em cursos de Pedagogia e Psicologia parecem lidar melhor com as
guestbes levantadas sobre o tema estudado. Aqueles que tiveram sua formacdo em cursos de
Licenciatura verbalizaram a dificuldade que sofreram ao longo de sua experiéncia profissional
quanto as questdes de cunho didatico-pedagogico. Analisando os pontos discutidos no Grupo
Focal 2, verificou-se que ainda h&d muito que avancar no que se refere a esse tema. Os
professores, de modo geral, apesar de possuirem uma boa formagdo académica tanto na
formacgdo inicial como na continuada, ainda tém muito que aprender em relacdo a pratica
pedagdgica. Pode-se apontar como elemento necessario de mudanca em relacdo a situagéo

vigente uma maior exigéncia dos cursos de formacgéo de professores para o Ensino Superior nas
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disciplinas relativas a agédo docente, principalmente em relagéo as questfes didatico-pedagdgicas.
Parece haver um hiato na formacdo para a docéncia, apesar dos sujeitos terem tido uma boa
formac&o em cursos de formacao de professores.

Foi possivel perceber que de acordo com as discussdes vivenciadas no GF2, os
professores sentem necessidade de maior aprofundamento tedrico sobre o assunto e se sentem
solitarios no dia-a-dia, pois momentos de reflexdo como o que vivenciaram nos grupos focais

foram importantes e fizeram emergir questdes que eles dificilmente tém oportunidade de pensar.

CONSIDERACOES FINAIS

Uma vez que este trabalho defende a importancia da formagéo docente para promover o
desenvolvimento e a ampliacdo das capacidades cognitivas mais complexas por parte dos
estudantes, tal como o0 pensamento tedrico, considerou-se crucial na pesquisa de campo
desvendar a concepcdo de ensino-aprendizagem inserida nos diversos cursos de formagéo de
professores. Os dados obtidos permitem concluir que 0s sujeitos da amostra, apesar das
diferenciages teodricas, elegem em sua pratica diaria atividades de ensino que refletem uma visédo
progressista em relagdo ao processo de desenvolvimento do psiquismo humano, ja que para eles
o professor deve se preocupar em trabalhar as zonas de desenvolvimento proximal e valorizar os
conhecimentos prévios trazidos pelo aluno, partindo desses conhecimentos para chegar a outros.
O processo de formagédo conceitual foi considerado por todos os professores como algo muito
complexo a ser desenvolvido durante o decorrer do processo de formacdo profissional dos
estudantes, ja que estes demonstram uma grande inclinacdo pelas atividades praticas e uma
acentuada resisténcia as atividades teoricas. Segundo depoimentos dos professores da amostra,
os alunos, sem excecao, enfrentam sérias dificuldades quanto ao processo de formacgéo
conceitual e o fato de precisarem constantemente trabalhar no alunado a necessidade da
aquisicao de conhecimentos representa um desafio constante em suas docéncias. Outra séria
dificuldade colocada pelos docentes da amostra refere-se ao desenvolvimento do pensamento
tedrico por parte dos estudantes, pois o fato de tornar possivel a utilizacdo dos
conceitos/conhecimentos trabalhados em sala de aula também constitui um desafio recorrente.

Em relacdo aos professores da amostra, verifica-se que aqueles cujos cursos de
formacgéo inicial colocam uma maior énfase nos elementos didatico-pedagdgicos demonstram
maior clareza e melhor entendimento nas questfes relacionadas a formagédo conceitual. Entre

esses cursos, podem ser citados o de Pedagogia e o de Psicologia. Ja os professores das areas
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de conhecimento especificas, tais como: Letras, Matemédtica, Biologia e Ciéncias Sociais,
manifestaram em diversas oportunidades que encontram muitas dificuldades quanto a parte
didatica da docéncia, j& que os cursos de formagéo inicial deram maior énfase aos contetdos
especificos da &rea e ndo ao modo de trabalha-los.
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CAPES

1.INTRODUCAO

O debate sobre a incluséo escolar esta cada vez mais presente no cotidiano do
docente que trabalha em uma instituicdo de ensino. Essa discusséo inicia-se ao perceber a
inclusédo de alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento, altas habilidades
e superdotacdo nas salas de aulas regulares. Atualmente temos aproximadamente 93%
desses alunos matriculados na rede publica de ensino (BRASIL, 2015). Por sua vez nesta
mesma reportagem no site do Ministério da Educagdo diz que também houve aumento de
198% (97.459 pessoas) em numero de professores com formacao em educacao especial.
Porém nos questionamos que tipo de formagéo é essa a qual o Ministério da Educacéo esta
se referindo? Formacao continuada ou formacé&o inicial ?

Diante desse contexto, nesse texto, temos a intengdo de discutir a formacao inicial
do professor de Matemética na perspectiva da educacao inclusiva e o reflexo disso em sua
sala de aula.

Nossa discusséo se inicia a partir da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
9394/ 96, em que ® preconizado que o0s si st
capacitados para o atendimento especializado, bem como professores do ensino regular

capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns(BRASIL, 1996, art.

emas de

59)0 o qual of erece uma educa-«0 de qualidade

recursos educativos e organizacfes especificas que atendam as necessidades de todos os
educandos (BRASI L, 1996, a a Resoluédd Nn°d/2001 Adrt®1r8,
definindo os professores capacitados e os professores especializados.

Para a formacédo inicial temos a proposta do Conselho Nacional de Educacéo

(BRASIL, 2002a) o qual diz sobre insercdo de debates sobre as questdes culturais, sociais,

di sso,
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econdmicas e conhecimento sobre os alunos com deficiéncia nos cursos de licenciaturas.
Porém essa insercdo ainda € dada de forma apética em que raramente envolvem estagios e
possuem pouca contribuicdo para a capacitagdo dos futuros professores como é colocado
por Glat, Omote e Pletsch (2014, p. 38).

Para suprir essa demanda crescente de alunos com deficiéncia € necessario
investimento nos cursos de formacdo inicial e continuada. Ao observar as Diretrizes
Curriculares para os cursos de licenciatura, especificamente, os de licenciatura plena em
matematica (BRASIL, 2001a) ndo encontramos referéncias relacionadas a formagéo dos
futuros professores para atuarem com alunos publico alvo da Educacdo Especial na
perspectiva da Educacéo Inclusiva (ROSA, 2013, p. 129).

Fiorentini (2008), em seu artigo, discutiu os desdobramentos e impactos das
politicas publicas brasileiras sobre cursos, programas e processo de formacgdo de
professores que ensinam Matematica fazendo uma discusséo relacionada as disciplinas de
praticas e aos estagios supervisionados. O mesmo revelou que para haver producdo e
avancar em conhecimentos curriculares e transformar uma prética escolar é necessario que
a formacgdo inicial proporcione uma base tedrico-cientifica apoiada em reflexdes e
investigacdes sobre as préaticas do professor. Diante isso, podemos relacionar a reflexdo
sobre a educacdo inclusiva na formacéao inicial do professor de matemética.

Na dissertacdo de Rosa (2014) constatou-se a falta de pesquisas relacionadas a
formacao inicial do professor de Matemética relacionada a essa tematica. O que foi feito, foi
uma breve andlise do curso de licenciatura plena em matematica na Universidade Estadual
Paulista AJ%W io dmpuMees qRi baClFatboe, t°m c
profissional para atuar no mercado de tr a
(UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA, 2014a). Ao lermos atentamente o projeto
pedagdgico deste curso ndo encontramos menc¢do a discussdo sobre educacao inclusiva
(UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA, 2015b), porém ao olhar para sua grade curricular
notamos a presenca de disciplina relacionada a essa tematica, a qual, esta intitulada

AT-picos Especiais em Educa-«0 Matem8tica

omo
bal

obj ¢
ho, i

O em car

60 horas. Essa di sci plina tem como objetivo: AEntender

Educacdo Matematica Inclusiva; Conhecer e saber utilizar materiais adaptado para o ensino
de mat em8tica para o0Ss alunos p¥%blico al
ESTADUAL PAULISTA, 2014c). Tal disciplina vem sendo oferecida desde 2010, sempre

proporcionando debates e reflexdes sobre esse tema.

vV O

da E
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Al ®m desta foi encontrado tamb®&m uma discipl:i

de Libraso (carga hor 8r i acrédcamo @eBsa distiplisasny gradgp or ®m c o

curricular desse referido curso ainda néao satisfaz o Decreto n® 5.626/2005, pois este diz que

a fALibras deve ser inserida como disciplina curri

professores para o exerciciodomagi st ®r i o60. ( BRASI L, 2005) .

Decidimos mencionar esse curso, pois ja foi feita uma breve andlise na dissertacao
de Rosa (2014) e com ele podemos usar como exemplo, quando afirmamos que apenas
uma ou duas disciplinas ndo sao suficientes, o que é necessario é pensar sobre os aspectos
macros e micros que envolvem o sistema de ensino e as condi¢cdes de trabalho docente.
Ainda sobre a formacéo inicial do professor de Matematica, Sales (2013) sugere que se
tenha uma maior proximidade dos futuros professores com a rede publica de ensino,
preferencialmente, onde existem alunos publico alvo da educacéo especial matriculados nas
salas de aulas regulares, essa proximidade pode se dar nas disciplinas de praticas de
ensino ou até mesmo didatica. Corroborando oque Rosa (2013) def ende que
formacdo inicial, as licenciaturas em geral, deveriam ter disciplinas que abordassem varios
aspectos relativos ° educa-«o0 inclusivao.

Dessa forma analisamos as narrativas produzidas na dissertacdo de Rosa (2014), a
qual nos possibilitou varias discussfes entre elas, sobre a educagéo especial na sala de
aula do Ensino Fundamental Il que deveria fazer parte da formacao inicial do professor de
Matematica.

Dessa forma, neste texto o objetivo serd o de discutir a formacéo inicial do
professor de Matematica na perspectiva da educacao inclusiva e o reflexo disso em sua sala

de aula, baseadas em Rosa (2014).

2.METODOLOGIA

As narrativas mencionadas e que serdo as disparadoras das discussdes neste

artigo sdo apresentadas naintegraem Rosa (2014). O trabalho
gue ensinam matem8tica e inclus«o escol ar:
el aborar i uma compreens«o, por mei o das

matematica, sobre a inclusdo escolar e o processo de ensino e a aprendizagem de

matematica de alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento, altas

ffos cu

intitu
Al gum

narr at
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habilidades e superdota-«o00 (ROSA, 2014) . Par a
metodologia a Histéria Oral produzindo narrativas utilizando os pressupostos comumente
praticado pelos membros do Grupo de Histéria Oral e Educacdo Matemética, grupo a qual
as pesquisadoras pertencem. Foram realizadas nove entrevistas, sendo sete professores
de matematica e duas professoras de educacédo especial.

ApoOs a producdo dessas narrativas, foram elaboradas trés categorias para a
andlise de convergéncia/divergéncia (MARTINS-SALANDIM, 2012) afim de arrematar o
trabalho. A primeira delas discutia sobre as sensa¢gfes do professor ao adentrar pela
primeira vez em sua sala de aula e perceber que ha um aluno com deficiéncia inserido nela.
A segunda discutiu sobre a formacgéo do professor na perspectiva da educacgéo inclusiva e a
terceira categoria foi abordado o tema de inclusdo escolar, serd que ela de fato esta
acontecendo?

Dessa forma, nesse texto, decidimos olhar novamente para as narrativas
produzidas nessa dissertacéo e discutir somente sobre a formacao inicial do professor de
matematica na perspectiva da educacéo inclusiva, lembrando que essa tematica atravessa

por esse debate e esta presente também outras reflexdes.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

Diante das narrativas dos colaboradores da pesquisa de Rosa (2014), foi possivel
elaborar uma compreenséao sobre a formacao inicial dos professores de Matematica.

Os professores entrevistados afirmaram em suas narrativas que nao tiveram
formacdo, disciplina ou debates durante o periodo de suas graduacfes sobre a educacéo
especial em uma perspectiva da educacao inclusiva. Dos professores convidados para a
pesquisa, todos eles se formaram ha mais de 10 anos e durante, esse periodo, pouco se

dizia sobre esse assunto, e nos contam que foram aprendendo com a pratica, no dia a dia.

Na década de 1980, no interior do Espirito Santo, ainda ndo se
falava em inclusdo. Havia apenas uma escola na cidade em que eu morava
e nela estudavam todos os alunos, sem separacdo. Lembro-me de ter
alguns alunos surdos e que ndo sabiam Libras. Entdo, eu os colocava nas
primeiras carteiras e falava olhando para eles, para fazerem a leitura labial.
Quanto as outras deficiéncias, existiam, mas ndo tinham laudos e nem
di agn-sticos. Naqgqguel a ®poca, a escola era
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conseguiam avangar e a retencdo era muito grande e a maioria dos alunos
abandonava a escola. E os alunos com deficiéncia ndo conseguiam sair dos
anos iniciais. (Excerto da narrativa de M (ROSA, 2014, p. 94)

A professora Elisabeth também nos conta sobre a sua formacéo inicial, formada em
1980 em uma Instituicdo de Ensino Superior no interior paulista , a Unica formacao que teve
para trabalhar com alunos com deficiéncia foi com a professora de Educacédo Especial, de

sua escola de atuacéo:

Eu nunca fiz curso de educacéo inclusiva, a professora de EE
oferece umas palestras para nos, traz material e eu gosto muito do trabalho
dela. Eu sempre aprendi com a vida mesmo, com a experiéncia de vida, se
de repente as politicas publicas tivessem um olhar para isso e ter nos
capacitado... na verdade, caimos de paraquedas, quando vemos, o aluno
esta la (excerto da narrativa de Elisabeth (ROSA, 2014, p.73)).

Fabi ana, professora entrevistada, expressa: f
dificil lidar com esses alunos de inclusdo. Sabemos que é importante e que para eles é bom
e, s vezes, at ® p arommaos que as. poofeddares, snaitasf vezesmreio n
sabem como trabalhar em sala de aula, tornando-se dependentes do apoio da professora de

Educacao Especial. O relato abaixo demonstra essa dependéncia:

Trabalhei com um aluno com problema de Sindrome de Down que
cursava o sétimo ano. Nesse caso, ndo era possivel fazer nada de
linguagem matematica. A professora de Educacdo Especial ficava na sala
de aula junto e ela desenhava objetos e pedia para ele contar, fazia
atividades de ligar quantidade de objetos ao numero, ele fazia essas
atividades. Trabalhava como se fosse uma crianga. Eu ndo saberia montar
essas atividades, e como tinha essa professora que sempre nos auxiliava,
era ela quem montava as atividades para trabalhar com ele. S6 que ele se
reportavaamim,por que el a sempre falava para el e:
professorab. El e vinha todo bonitinho me mc
parabéns. Fazia de conta que era eu que estava pedindo, para mostrar
quem era o professor, mas era ela que auxiliava em tudo (excerto da
narrativa de Fabiana i (ROSA, 2014, p.77)).

Os fragmentos das narrativas apresentados acima, nos apontam que o docente ndo
teve formacado para atuar junto com os alunos com deficiéncia em salas de aulas. Fontes
(2007) aponta dois aspectos relevantes probleméticos que aparece nas narrativas

relacionados a formacao (inicial) do professor
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O primeiro diz respeito com a falta de habilidades especificas dos
professores do ensino regular para o trabalho pedagégico com alunos com
deficiéncia. Ja o segundo aspecto se refere a formacao dos professores de
Educacao Especial, os quais, na sua maioria, ndo estdo preparados para o
trabalho pedagdgico com os alunos da classe comum, nem tampouco para
atuar de forma colaborativa com o ensino regular. (FONTES, 2007, p. 57)

Diante isso e a percepcdo de que os professores entrevistados nao tiveram
disciplinas que envolvam esse debate em sua formacdo inicial e nem na formacéo
continuada como estd promulgada nas legislagdes (BRASIL, 1996; BRASIL, 2002).
Apontamos sobre a necessidade da formacdo de docentes na perspectiva da educacao
inclusiva, a qual ja estava em vigéncia desde a Declara¢do de Salamanca (BRASIL, 1994),
pois esta perceptivel nessa pesquisa e na de Rosa (2013) que pouco foi feito.

Portant o sores adopentadbseas método tradicional de ensinar, buscando
obstinadamente a homogeneizagédo de seus alunos, o que compromete a identificacdo do
avanco escolar de estudantes que possuem formas diversas de manifestar o seu
aprendizado (CASTRO; MEDEIROS; FAR | A, 2013, p . 214.)0 precisam r
desenvolver préticas inclusivas, mais que isso os professores precisam chegar em suas
salas de aulas cientes que seus alunos sdo heterogéneos cada um com as suas
singularidades e desse modo desenvolver praticas de ensino e a aprendizagem que

envolvam a todos.

CONSIDERACOES FINAIS

Com este trabalho tivemos a intengdo de trazer uma discussdo a respeito da
formacéo inicial do professor de Matematica na perspectiva da educacao inclusiva, a partir
de uma reflexdo ao ler as narrativas produzidas na dissertacdo de Rosa (2014).

O que podemos concluir éque apenas uma disciplina discutindo essa temética ndo
é suficiente para suprir a necessidade do docente na sala de aula de Matemética, porém é
um comego, € necessario que esse assunto atravesse todos os conteudos de cursos de
formacéo inicial. Além disso concordamos com Vitaliano e Valente (2010), de que uma
pratica reflexiva auxilia o professor a lidar melhor com as dificuldades do cotidiano escola.
Se essa pratica ja for sendo exercitada na formacgé&o inicial desse professor, talvez seja

possivel avangcos mais significativos para a educacao inclusiva. Pois, ha muito tempo os
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alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento, superdotacdo e altas
habilidades foram e ainda continuam sendo excluidos da sociedade escolar.

Nesse sentido, apos 20 anos da Declaragdo de Salamanca percebemos que pouco
foi feito em relacdo a formacdo (inicial) de professores (de Matematica) relacionado a
formagé&o de professores.

Portanto é necessério atencao dos poderes publicos para essa tematica, pois em
muitos casos, ndo s6 os abordados nesse texto, os docentes em exercicio nao fizeram
nenhuma discussdo sobre a educacdo inclusiva. Nesses casos a formacdo continuada
torna-se a formacdao inicial na perspectiva da educacdao inclusiva para esse docente.

Por mais que insistimos na importancia de se ter a formacdo inicial nessa
perspectiva, inclusdo também é mudanca de concepgdo. Se as pessoas continuarem a
julgar os individuos com deficiéncia, transtorno global do conhecimento, altas habilidades e

superdotagdo como seres incapazes de aprender de nada vale uma formagéo.
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1.INTRODUGAO

Muitas pesquisas tém indicado que o ensino de Astronomia ndo tem sido trabalho de
forma adequada nas escolas, reflexo da formacdo inicial docente, que também carece de
formacgéo especializada (LANGHI; NARDI, 2012). As Diretrizes Curriculares para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica preveem a inclusdo desses contetudos (BRASIL, 2002), mas a
formacgéo docente ndo as tem contemplado adequadamente.

A formacdao inicial docente deve preparar profissionais que estejam qualificados a ndo
somente utilizar metodologias de ensino ja elaboradas e aprendidas na graduacdo, mas o de
desenvolver métodos adaptados as realidades que os futuros professores encontrardo. Segundo
Schon (1997), o professor deve superar 0 tecnicismo pratico e adotar em seu arcabouco
metodolégico a prética da reflexdo para que possa enfrentar novos desafios e utilizar estratégias
didaticas concernentes aos problemas que a vida docente lhe apresentar.

O ensino de conceitos astrondmicos tem caracteristicas bem peculiares, que necessitam
de atencdao diferenciada, pois abordam temas que, em sua maioria, ndo sao observaveis, devido a
suas enormes dimensdes para os padrdes humanos. O Sol e a Lua, por exemplo, sédo diariamente
observados, mas suas dimensdes e distancias sdo comumente negligenciadas. Elias, Araudjo e
Amaral (2011) verificaram que alunos do Ensino Médio compreendiam o Sol e a Lua como objetos
do mesmo tamanho. Langhi e Nardi (2012), por sua vez, verificaram erros de medida de diametro
e de distancia e representagfes do Sol e dos planetas fora de escala em livros didaticos e até nos
PCN.

Dentre os varios recursos didaticos utilizados pelos professores, as analogias, ha tempos,
fazem parte do inventario dos professores. Apesar de suas potencialidades, as analogias devem

ser apresentadas na formag&do docente como ferramentas didaticas com a devida énfase aos
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cuidados a serem tomados, para que cumpram assim seu papel esclarecedor, sem erros
conceituais (BOZELLI; NARDI, 2004).

Ferraz e Terrazzan (2003) alertam que as analogias, quando utilizadas de forma
espontanea, ndo planejada, podem, ndo sé nao atingir o objetivo didatico para o qual se
propuseram, mas, além disso, imbuir no que € ensinado concepc¢des errbneas, que pertencem ao
analogo, mas ndo ao conceito alvo. Os autores recomendam que, mesmo utilizadas sem prévio
planejamento, como em insights, os professores devem estabelecer os limites da analogia e
verificar que a analogia tem seu papel apenas temporario nesse processo. O ideal seria elaborar
as analogias a serem utilizadas e avalid-las durante sua aplicacdo (reflexdo na acao) e num
momento posterior (reflexdo sobre a acdo) (SCHON, 1997).

Para facilitar uma sistematizagcéo do uso didatico das analogias, Curtis e Reigeluth (1984)
e, posteriormente, Thiele e Treagust (1994), propuseram classificar as analogias de acordo com a
natureza dos objetos analogados: analogias estruturais, funcionais ou estruturais-funcionais. A
relac@o é: estrutural quando alvo e base possuem a mesma aparéncia fisica ou sdo similarmente
construidos; funcional quando uma fungcdo ou comportamento da base € atribuido ao alvo; ou
estrutural-funcional quando combina os dois. Segundo Rigolon (2013), essas seriam as analogias
gualitativas.

As analogias quantitativas, por sua vez, podem correlacionar quantidades de itens ou de
determinadas grandezas ou a proporcdo entre essas grandezas. Sao divididas em analogias de

ndmero e analogias de razdo (RIGOLON, 2013).

As analogias de nUmero comparam nimeros reais que estéo atribuidos a
quantidade do objeto (ou de seus constituintes) ou quantidade de grandeza do
objeto. A comparacgédo entre os atributos numéricos ndo € apenas epistemoldgica,
mas prioritariamente matematica. Nelas, as quantidades dos atributos podem ser
iguais (=) ou ndo, como no caso das aproximacfes (e) e das desigualdades
fimai or gqueodo e fimenor queo (<, >) . Dificilm
guantidades rigorosa e matematicamente iguais, pois o rigor das casas decimais
nao torna a comparacado tdo didatica. As aproximacgdes (e ) ocorrem, portanto, em
bem maior quantidade e as expressdes de equidade (=) ndo devem ser lavadas ao
pé da letra. (RIGOLON, 2013, p. 4).

A analogia quantitativa é bastante utilizada por professores para explicar distancias
astronbmicas, comparando as grandes medidas com distancias menores conhecidas pelos

alunos. Elas sao divididas em analogias de nimero (quando s6 o nimero é igual), analogias de
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grandeza (quando a quantidade da grandeza fisica € igual) e analogias de proporcao (quando a
proporcao entre as grandezas de dois objetos é igual a de outros dois).

Analogias quantitativas sdo aquelas com comparam a quantidade de objetos, de uma
grandeza fisica ou da proporcédo entre essas grandezas (RIGOLON, 2013). Na Astronomia, por
exemplo, Webber (2008), para mostrar o quao longe a Terra esta do Sol, propds comparar o Sol a
uma bola de ténis (10 cm de diametro). Nesse caso, a Terra teria o diametro de um gréo de areia
(2 mm) e estaria a 11 m do Sol. O c8lculo a ser f
se estabelecer a razéo entre o tamanho da Terra e do Sol como 1/100 (Sol 100 vezes maior em
diametro). Conhecida a propor¢ao, a analogia quantitativa € feita inserindo-se outros dois objetos
conhecidas pelos alunos, preferencialmente esferoides, com medidas visiveis ao olho nu, mas que
obedecam a essa razdo 1/100. Essa estratégia visa tornar a relacdo entre tamanhos e distancia
astronbmica mais inteligivel aos alunos.

O objetivo desta pesquisa é, portanto, o de conhecer as estratégias didaticas que
licenciandos de Biologia e Fisica, que serdo formalmente habilitados a ministrarem contetdos de
Astronomia na Educagdo Basica, possuem para ensinar aos seus alunos nogfes de grandeza
para distancias interplanetarias. Além do levantamento dessas estratégias, as analogias
guantitativas por eles apresentadas seréo verificadas de acordo com sua plausibilidade didatica,
isto €, serdo analisadas se atingiriam o objetivo proposto de contemplagdo cognitiva das

distancias.

2.METODOLOGIA

A natureza da metodologia desta pesquisa € qualiquantitativa (BARDIN, 2011). Trata-se
de uma etapa concluida de uma pesquisa de doutorado que visa compreender as analogias
guantitativas na formacao de futuros professores de Biologia e Fisica de universidades publicas.

Para este levantamento, foi pesquisado um grupo de 58 licenciandos de duas
universidades publicas, uma de Minas Gerais e a outra de Sdo Paulo. Nas duas instituicdes,
licenciandos do ultimo semestre de Biologia e Fisica responderam a um questiondrio escrito sobre
estratégias de ensino para Biologia e Astronomia e analogias quantitativas.

Foi informado aos participantes que a distancia de Marte, no seu perigeu (distancia mais

proxima da Terra) é de 60 milhdes de quildmetros da Terra. Considerando a tamanha distancia



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

astronémica, foi-lhes solicitado que apresentassem estratégias de ensino para ser utilizadas em
aulas do Ensino Médio.

As respostas foram transcritas, categorizadas e submetidas a Andlise de Conteudo
(BARDIN, 2011). Foram, num primeiro momento, verificadas as estratégias de ensino
apresentadas, para entender a participacdo espontanea das analogias no leque didético-
metodolégico desses licenciandos. Depois, particularmente, as analogias quantitativas foram
analisadas e testadas para verificar se poderiam ser pedagogicamente eficientes.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

Dos 58 licenciandos pesquisados, 8 (13,7%) ndo apresentaram alguma estratégia de
ensino para a distancia de Marte. Houve quem disse que ndo entendia sobre distancias, outro que
se tratava de uma distancia impossivel de ser compreendida, e os demais simplesmente nao
responderam.

Uma parcela dos licenciandos utilizaram estratégias que nao explicam de outra maneira a
distancia do planeta: 3 (5,3%) licenciandos sugeriram dar énfase em outros conceitos como os de
unidade de medida, planeta e Sistema Solar; 6 (10,3%) dos licenciandos afirmaram que fazer uma
apresentacdo gradativa do numero seria uma boa estratégia. Como afirmou o licenciando FMGa:
il km s«o 100 metros, Y como j 8§ devem saber

agora imaginem 1000 vezes e coisa grande, ja € uma coisa gigantesca, agora pegue 60 coisas

gigantescas dessas e coloque uma atr gentodEssaeatr a e

di st ©ncia da Terra a Marte. o. Esse tipo de
pois ndo fornece ao aluno objetos ou distancias para serem comparadas aos valores que sugere
serem multiplicados. Como se poderiam imaginar mil quildmetros e, ainda, se fazer uma imagem
mental dessa distancia multiplicada por mil?

A maioria dos licenciandos (53,4%, sendo 62,2% dos da Biologia e 42,9% dos da Fisica)
sugeriram analogias de grandeza, isto é, que a distancia fosse comparada a outras distancias ou
tamanhos conhecidos pelos alunos. Por exemplo, foram citados como analogos: a) escala
pequena: prédio; campo ou estadio de futebol; distancia entre pontos, cidades ou paises, viagem
feita pelo aluno (respectivamente 2,3%, 11,6%, 44,2% e 11,6% das analogias); b) escala global:
raio ou didmetro terrestre e circunferéncia terrestre (cada um correspondendo a 9,3% das

analogias).

respo
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As analogias de grandeza apresentadas, nesse caso, ndo se mostram estratégias
eficientes para demonstrar o qudo grande é a distancia de Marte da Terra, pois utiliza objetos
analogos proporcionalmente muito pequenos. Por exemplo, o licenciando BMGis sugeriu dois
objetos analogos:

AEu poderia pesqui s aampoode futebod & iwidrde um

60.000.000 pelo valor que eu encontrei, depois dizer quantos distancias campos
do Mineirdo existem até Marte. Poderia usar outros exemplos também. Agora

estou sem ideia. Poderia pegar a alturadeum prédioda ci dade t amb®mo.

No caso do campo de futebol, o que teria é a distancia Terra-Marte (60 milhdes de
quildmetros) dividida pela distancia do comprimento do campo do estadio Mineirdo, de Belo
Horizonte/MG (aproximadamente 0,1 quildmetros). Em sua explicacédo, o licenciando diria que a
distancia interplanetaria equivale a 600 milhdes de campos de futebol. Nesse caso, a analogia hdo
facilitou a visualizagdo da distancia, mas, pelo contrario, aumentou 0 nimero a ser pensado. A
mesma situacdo ndo se difere muito quando os analogos séo distancias que os alunos ja tenham
viajado.

O ideal seria utilizar anadlogos maiores para que fosse menor o nimero de vezes pelo
qual ele teria de ser multiplicado. O licenciando FMGg sugeriu um analogo mais adequado para a
compar a- «0: ACom o n¥mer o @laneta paratchegar @ essa mddida
mesma di st ©nci a-&e ess@ adistanaial, senach anecessarias 1.500 voltas no equador
terrestre para haver equivaléncia. Mesmo sendo o maior objeto analogo apresentado pela amostra
de licenciandos, o nimero apresentado ainda continua grande para uma visualiza¢cdo mental.

Outra parcela dos licenciandos recomendou estratégias bastante eficientes para dar a
nocdo da distancia, que s&o recomendados pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
(BRASIL, 2002) e pelo Observatério Nacional (2013), referéncia no ensino de Astronomia no
Brasil:

A 6 (10, 3%) dos Jlicenciandos sugeriram
percorrer a distancia de diversas formas, tais como caminhada (114 anos), carro (68 anos), avido
(10 meses), foguete (100 dias) e luz (3 minutos).

A 5 (8,6%) recomendaram que se fosse fei
utilizando representacbes em papel milimetrado, no quadro-negro ou em programas

computacionais.

2. amos



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

A apenas 3 (5, 2%) sugeriram anal ogias de

2013; RIGOLON, 2013), que foram duas: i. comparar a propor¢do entre as distancias Terra-Marte
e Terra-Lua com a distancia proporcional entre trés cidades; ii. comparar a propor¢do entre o
tamanho da Terra e de Marte e a distancia entre si com a mesma propor¢cdo de tamanho e
distancia de objetos numa mesa.

Poder-se-ia dizer, na primeira analogia de propor¢cdo, que se a distancia Terra-Marte
equivalesse a de Brasilia-Téquio (17,3 mil quildbmetros), a Lua estaria a aproximadamente no
municipio de Alexania/GO a 109 quildmetros de Brasilia.

O licenciando BMG15 foi o que sugeriu 0 ensino da no¢éo da distancia Terra-Marte com

pro

objetos que representassem as propor-»es entre o0s

trazer facilitar a visualizagédo por partedosal uno s, eu tentaria fazer
[...] dispostos em uma mesa, aumentando a distancia entre eles proporcionalmente a distancia
referidao. Marte (6.800 km) tem aproxi madame
distdncia da Terra equivaleria a 4.700 didametros terrestres. Para fazer uma representacéo
aproximada de objetos com as mesmas propor¢Oes, poderia ser utilizado um botdo de 1
centimetros de didmetro para representar a Terra e um de 0,5 centimetros, representando Marte,
estaria a 47 metros dali. Na falta de um espaco fisico para essa representacdo, pode diminuir a
medida dos objetos ou manter a analogia apenas no plano mental.

As analogias de proporcdo sugeridas sdo perfeitamente viaveis, pois conseguem
representar a distancia de Marte da Terra numa escala em que os alunos conseguem calcular e

compreender.

CONSIDERACOES FINAIS

Os professores de Ciéncias devem ser capacitados para elaborar estratégias de ensino
de acordo com a realidade em que seus alunos vivem e 0 desenvolvimento cognitivo que
apresentam. Dessa forma, necessitam ser didaticos e refletirem criticamente sobre suas acgfes
para que, analisando-as, verifiqguem sua eficiéncia (SCHON, 1997).

Ao utilizarem analogias para tentar tornar grandes distancias astronémicas mais
perceptiveis aos alunos (RIGOLON, 2013), os licenciandos dessa pesquisa apresentaram, em sua
maioria (53,4%) analogias de grandeza com objetos anélogos relativamente pequenos, o que ndo

foram avaliados como adequados.

nt

anal
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Apenas 5,3% dos licenciandos apresentaram analogias de propor¢cao para representar a
distancia entre Marte e Terra. A preferéncia por estratégias menos eficientes como gradacéo,
énfase nos conceitos basicos e analogias de grandeza com objetos pequenos sugerem que 0S
licenciandos ndo foram adequadamente preparados para lidar com representacfes em escala,
como recomendam os PCN (BRASIL, 2002) e o Observatoério Nacional (2013)..
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1.INTRODUGCAO

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) tem por objetivos, de acordo com a
Portaria CAPES n° 260, de 30 de dezembro de 2010: i) incentivar a formag¢do de docentes em
nivel superior para a educacdo basica; ii) contribuir para a valorizacdo do magistério; iii) elevar a
gualidade de formacé&o inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracéo
entre educacgdo superior e educacdo basica; iv) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da
rede publica de educacado, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar
gue busquem a superacdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem; v)
incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores como co-
formadores dos futuros docentes e tornando-os protagonistas nos processos de formagéo inicial
para 0 magistério; vi) e contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessérias a formacgéo
dos docentes, elevando a qualidade das a¢Bes académicas nos cursos de licenciatura.

Em 2010, o Instituto de Quimica da Unesp - Campus de Araraquara, comecou suas
atividades com o subprojeto PIBID, com 12 bolsistas atuando em uma escola da cidade. Em 2012,
este grupo comecgou suas atividades em duas escolas e atualmente conta com 24 bolsistas que
atuam em quatro escolas estaduais no municipio. Neste projeto, os licenciandos sdo divididos em
quatro grupos, onde cada um atua em uma escola especifica, acompanhando as aulas do(a)
professor(a) supervisor(a) e dando suporte a aula e aos alunos, quando necessario, corrigindo
provas, elaborando avaliagGes e atividades, tirando davidas, fazendo regéncia sob a supervisao
do(a) professor(a) e dos coordenadores do projeto e auxiliando nas aulas, principalmente as
praticas em laboratorio. Também participam de atividades da escola, como reunides de pais,

atividades de trabalho pedagdgico coletivo (ATPC), planejamento e re-planejamento anual. Outra
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acao importante do projeto dentro das escolas sdo as Semanas Culturais e do Conhecimento, que
tiveram edi¢des nos anos de 2012, 2013, 2014 e j& possui data prevista para acontecer em 2015,
onde sdo realizadas atividades de todas as disciplinas, praticas de Quimica, concurso de musica e
danga, jogos interativos entre as equipes, distribuicdo de lanches e premiagédo para as equipes
gue obtiveram mais pontuacdo nas atividades, tendo duracdo de 3 a 5 dias (dependendo da
escola), reunindo todos os alunos em trabalhos coletivos e envolvendo professores e funcionéarios
-este evento ® mais conhecido pel os membros das e:¢

Todas estas atividades possuem um alicerce nos saberes necessarios para a formacao
docente e buscam inserir o licenciando no contexto escolar para que ele conheca o cotidiano de
um professor da rede publica e também se familiarize com as situagdes do dia-a-dia, passando a
adquirir um saber profissional especifico que ndo esta ligado a agdo pedagdgica, mas sim como
um pano de fundo para o trabalho do professor (GAUTHIER, 1998) e que com essas a¢fes possa
fazer uma reflex&o sobre a profissdo e melhorar a sua pratica, assim como estreitar os lagos entre
a comunidade escolar e a universidade e promover dias de interacdo entre alunos de todas as
séries com os professores e demais funcionarios em atividades que fogem da rotina tradicional
das escolas.

Para dar suporte a estas reflexdes e a¢fes, 0 grupo inteiro (das quatro escolas) se retine
no Centro de Ciéncias de Araraquara (CCA) para discutir as atividades semanais, planejar acdes
futuras e conversar sobre as situacdes e/ou problemas vivenciados na escola. Nestes encontros,
ocorrem estudos voltados para a area da Educacéo e a partir disso sao publicados trabalhos em
congressos e eventos da area.

Segundo Alves et al. (2013), o projeto PIBID torna-se importante para todos os
envolvidos, mesmo que indiretamente, pois a educacdo é a base da vida social, e através das
atividades praticas os envolvidos estdo em constante crescimento pessoal, assim como realizando
a construcao de suas identidades profissionais.

Baptista et al. (2013) também reforca as qualidades do projeto, garantindo que a
experiéncia que bolsistas adquirem em suas atuacdes nao seriam fornecidas pelas disciplinas de

estagio na universidade:

O licenciando-bolsista tem experiéncias que nenhum estagio seria capaz de
proporcionar, porque trabalha com professores selecionados que acreditam no
potencial dos alunos e que possuem uma postura acolhedora para com o
licenciando-bolsista. E uma acg&o, decorrente de politica publica, capaz de mostrar
que a escola pode ser vista por varios angulos e que um trabalho bem organizado
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pode gerar novas perspectivas na vida dos alunos da rede publica de ensino.
(BAPTISTA et al., 2013, p. 9)

Os autores também citam que um ponto forte e diferenciado do PIBID é que ele nédo se
restringe a apenas um projeto para todas as escolas, mas acolhe o projeto particular de cada
escola em perspectiva colaborativa, promovendo atuacdes pontuais e melhorias necessarias,
sendo exatamente a metodologia de trabalho do PIBID Quimica/Araraquara, que atende escolas
com perfis e necessidades consideravelmente diferentes, por isso, no presente texto,
apresentaremos apenas dados coletados na escola em que a autora (enquanto bolsista) atuou no
2° semestre do ano de 2013, considerando o retorno das atividades feitas pelo subgrupo do PIBID
participante daquela escola especificamente.

De acordo Mo r e @reaade [fedgQish tom, proféssam@ue tem se mostrado
promissora (...) é a investigacdo dos fatores que realmente motivam os professores no trabalho,
dando especi al aten-«o 7 natureza da intera-«o0 e
gue a fimbtutmaana«® o0 estudo das determinantes do pe
objetiva estudar o] Apor gueo 0 comportamento ®
pesquisas contemporaneas baseadas na percepgédo social e perspectiva cognitiva.

SegundoLocke( 1984 apud MOREI RA, 1997), a fAsatisf a-
uma série de consequéncias organizacionais e esta série de possiveis consequéncias e reacdes
sdo muito variadas e complexas, pois a satisfacdo no trabalho € simplesmente, antes de mais
nada, uma resposta emocional 0o, e mesmo sabendo qu
ensinar (MOREIRA, 1997), é de extrema importancia saber como o0s outros elementos do
ambiente de trabalho se relacionam com o oficio do professor.

O professor pode ter recompensas extrinsecas, que podem ser associadas com salario,
status e poder, sdo ditadas pela organizacdo e sdo independentes do individuo. Ja as
recompensas intrinsecas sdo avaliagbes subjetivas feitas com relacdo ao engajamento no
trabalho e sdo visiveis ao proprio sujeito, como por exemplo: chance de se relacionar com o0s
alunos, a aprendizagem destes, seu crescimento pessoal e profissional através do ensino
(MOREIRA, 1997), e na presente pesquisa estamos procurando encontrar elementos que nos
mostrem estas caracteristicas.

Enquanto participantes do projeto, de abril de 2010 a dezembro de 2013, puderam ser
feitas muitas observacdes pertinentes a nossa formacéo e pratica docente, além de pesquisas

focando os bolsistas, os alunos e os professores da(s) escola(s), mas também ha a necessidade



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

de saber qual a avalia-«o0 destes sobre n-s, o0s b
formacdo permanente dos professores, o momento fundamental € o da reflexdo critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima
pr8ticad e ® conhecendo tamb®m a i mpress«o dos ¢
mel hor refl ex«o, gue tamb®&m ® afirmado por Pi ment
agueles que os professores produzem no seu cotidiano docente, num processo de permanente
reflexdo sobre a sua pratica, mediatizada pela de outrem i s eus col egas de tr
reafirmando a importancia de saber o que os colegas pensam sobre nossa pratica, € mesmo
muitos anos antes do o PIBID existir, em 1996, Pimenta dizia que deveriamos comecar a olhar,
ver e analisar as escolas existentes com olhos ndo mais de alunos, mas de futuros professores e
gue isso colabora com a construgéo da identidade docente.

Novoa (2003) também nos faz refletir quanto as experiéncias vividas no espaco escolar,

guando diz que:

E evidente que a Universidade tem um papel importante a desempenhar na
formacgdo de professores. Por razdes de prestigio, de sustentagdo cientifica, de
producdo cultural. Mas a bagagem essencial de um professor adquire-se na
escola, através da experiéncia e da reflexdo de geracao espontanea. Tem regras e
métodos proprios. (NOVOA, 2003, p. 5)

Para o presente trabalho, tivemos o seguinte questionamento: quais as concepc¢des dos
integrantes da escola sobre o grupo PIBID/Quimica que atuou nesta ao longo do ano? A
importancia de conhecermos estas opiniées é uma forma de obtermos um retorno de nosso
trabalho executado durante este tempo, como forma de contribuir com o direcionamento de acdes
futuras e/ou motivar o trabalho docente, levando os licenciandos-bolsistas a uma reflexdo sobre a
importancia de sua pratica para os integrantes do ambiente escolar em que atuam. Por exemplo,
saber qual é o papel do grupo e a sua importancia perante os professores e a gestéo escolar, pra
compreendermos o que eles entendem sobre a fungc&o do grupo e nossos objetivos de trabalho e
para modificarmos acdes se por acaso encontrarmos alguma queixa ou insatisfacdo ou até
mesmo apresentarmos melhor nossos objetivos caso este ndo pareca muito claro para estas
pessoas. Em relagdo aos alunos, que temos uma relacdo mais intima na realizacdo de nosso
trabalho é importante que saibamos em que exatamente estamos contribuindo para suas vidas, se
Nnossos objetivos estdo sendo alcancados em suas formacdes pessoais e profissionais, o que
devemos continuar aplicando e o que devemos modificar em nossa pratica para atingir nossos

objetivos, de nos formarmos melhor enquanto professores e ajudar na formacéo destes alunos.
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2.METODOLOGIA

Para a coleta dos dados foi entregue a professores, alunos, funcionarios e gestores uma
folha escrito AAvalia-«o do PIBI D/ Qu2mica na esc
pudessem dar sua opinido sobre as a¢des dos bolsistas e do projeto na escola. A partir dos dados
pudemos fazer uma analise indicando quais consideracdes estavam presentes nos relatos destas
pessoas.

Os participantes ndo tinham obrigatoriedade de responder e nem de se identificar, era
importante que estes membros respondessem espontaneamente. Para a redacdo do texto,
formaram duplas ou grupos, sendo que um Unico relato pode ser a opinido de mais de uma
pessoa.

Optamos por coletar os dados destes sujeitos porque eles sdo participantes ativos das
atividades da escola e conhecem e/ou atuam com o subgrupo do PIBID, portanto, consideramos
as opinides destas pessoas como um retorno para a ciéncia e reflexdo sobre as nossas acgoes. E
por saber que o ambiente escolar é formado por professores, funcionarios, gestores e alunos,
procuramos saber a opinido de todos. Escolhemos apenas a redacdo, e ndo questbes, como
instrumento de coleta porque gostariamos que estes fossem livres para poder escrever, criticar e
opinar da forma que desejassem e por este mesmo motivo ndo pedimos que eles se
identificassem, embora alguns tenham feito isso por vontade prépria. De acordo com Moreira
(1997) é preciso investigar os professores nas escolas em termos substantivos e tentar
desenvolver conceitos que nos ajudem a entender melhor o professor dentro das escolas, é
preciso enfatizar a relacdes entre as individualidades e o contexto do trabalho dos professores, e
a implicacdo dessas relacdbes em suas vidas, dentro e fora da escola, sendo necessério
concentrar esforcos no sentido de conduzirpes qui sas i nterpretativas fno
uma maneira mais holistica 0 que os professores realmente sentem, pensam e como agem em
sala de aula e no contexto da escol ao.

Para o grupo de gestores recebemos trés relatos, o grupo de professores entregaram
sete relatos e dos alunos recebemos 12 relatos. A pesquisa se deu de forma qualitativa, utilizando
a técnica de Analise de Contelido ap6s tabulacéo dos dados, usando como referéncia a obra de
Franco (2007), onde a autora diz que a expressao verbal é uma indicacdo indispensavel para a

compreensédo dos problemas ligados as praticas educativas e seus componentes psico-sociais,
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sendo um método necessario enquanto procedimento de pesquisa, j4 que estas expressdes sao
carregadas de componentes cognitivos e afetivos. Os relatos foram categorizados a posteriori, j&
gue ndo havia uma procura especifica em suas respostas, que foram feitas em forma de uma
redacdo, assim, através dos aspectos centrais das frases ou paragrafos do texto redigido
formulou-se as unidades de registro presentes na Tabela 1, por exemplo, Mesma faixa etaria,
Gincana, etc.

3.RESULTADOS E DISCUSSAO

Os dados apresentados na Tabela 1 séo referentes a trés relatos da gestéo escolar, sete
relatos de professores e 12 relatos de alunos. Lembrando que alguns deles foram feitos em
duplas ou grupos e néo pudemos quantizar esses dados porque a maioria dos relatos foi escrito
anonimamente.

Em cada item colocado na Tabela 1, h4 um nimero que fornece a quantidade de vezes
gue estes dados aparecem nos relatos tabulados, mesmo néo representando a quantidade real de
pessoas que possuem esta opinido pudemos avaliar a frequéncia com que apareceram nos

registros dos membros da escola.

Tabela 1: Categorias feitas a partir dos dados obtidos nos relatos e a quantidade de

vezes que foram registradas.

Gestéo Escolar N°  Professores N°  Alunos N°

Promove o interesse 3 Gincana 3 Gincana 8

de 0s alunos

continuarem 0s

estudos

Mesma faixa etaria 1 Bolsistas sao 2 Incentivam e motivam 4
dedicados

Melhor relagdo escola- 1 Boa relagdo 2 Tiram davidas 4

aluno e escola- bolsista-aluno

universidade

Auxiliam a disciplina 1 Auxiliam a 2 Ajudam em atividades 4
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de Quimica professora de
Quimica
Praticas de laboratério 1 N&o se intrometem 1 Auxiliam a disciplina de 4
Quimica
Incentivam e motivam 1 Tem boa vontade 1 Maior socializagdo entre 3
os alunos alunos
Maior aproveitamento 1 Fazem parte do 1 Auxiliam a professora de 2
das aulas cotidiano da escola Quimica
Vivenciam melhor o 1 Praticas de 1 Praticas de laboratorio 2
cotidiano laboratorio
Beneficia a escola de 1 Influenciam em 1 Mesma faixa etaria 1
forma geral outras disciplinas
Maior socializagdo 1 Aumento das notas 1
entre os alunos
Auxilia a disciplina 1 Auxilia no cotidiano 1
de Quimica
Auxilia no ENEM 1

Alunos recebem mais 1

atencéo

Aula se tornou dindmica 1

Alunos se sentem a vontade 1

Como apontado por Moreira (1997) é muito importante iniciar esforcos no sentido de
investigar as experiéncias individuais que influenciam as relacdes interpessoais e a qualidade do
ensino feito dentro do espaco escolar, 0 autor aponta que investigacoes devem ser feitas no
sentido de buscar mais as emogdes e menos a racionalidade que influenciam e motivam o
professor, neste caso, procuramos apontamos que demonstrem as relagbes entre os futuros
professores e membros da escola, como é demonstrada esta interacdo e como ela pode ser um

feedback do trabalho feito ao longo do ano letivo.
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A gestdo escolar foi menos abrangente ao fazer a avaliagdo do PIBID na escola e pode-
se perceber que o foco das dissertacGes foi 0 aumento do interesse dos alunos pelos estudos e
também as diversas relagdes entre licenciandos e alunos. Os trés relatos recebidos da gestao
escolar (Secretéarias, Diretoria e Coordenacao) citam a promocéo do interesse dos alunos, que
pode ser constatado no seguinte trecho representativo:

AA intera-«o aluno wuniversit8rio/aluno de es:s
I nstitui-»es e promove o0 interesse de parte do a
(Gestéo Escolar)

Também percebemos ao longo de nosso trabalho que a faixa etaria préxima entre
licenciandos e alunos torna os lagos mais estreitos, além de o bolsista PIBID néo ter toda a
autoridade de professor, a forma de conversar e se expressar também os aproxima dos alunos e
faz com que a confianga e a liberdade sejam maiores. A seguir, 0 trecho representativo desta

categoria:

AA faixa et8ria pr-xima entre o0s alunos des

entendi mento direto e o PIBID/ Qu2zmica se torna um

Também se tornou importante a ciéncia sobre a forma que esta gestdo concebe o projeto
dentro da escola, e reconhece as ac¢des do grupo ndo sdo apenas para uma melhor formacéo dos

futuros professores, mas que também engloba beneficios ao toda a comunidade escolar:

A A ortAngia do projeto é que todos séo beneficiados: a escola, os alunos e os futuros
docentes. 0 (Gest«o Escol ar)

Nos sete relatos que recebemos dos professores percebemos como 0 mais recorrente a
Gincana, que se refere @ Semana Cultural e do Conhecimento organizada pelo PIBID dentro da
escola, creditamos essa situagdo ao fato de ser a acdo do subprojeto que se torna mais visivel
aos olhos dos outros professores, ja que as outras agdes do grupo se dao dentro da sala de aula

e/ou laboratorio, ficando menos aparentes.

i...a atua-«o0 desses alunos foi muito i mporta
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AExXi st e, t amb®m, o fator socializador, os alwu
ajuda bastante nas outras disciplinaso (Professor

E de importancia para o projeto e para a continuidade das acdes o reconhecimento dos
outros professores sobre a dedicacdo dos bolsistas, a boa relacédo entre eles e os alunos e o
entendimento do papel dos mesmos no auxilio do trabalho da professora supervisora de Quimica.

AAux?2lio para o professor em atividades em
organi za-«o0o desta mais vi8velo (Professores)

Nos 12 relatos recebidos dos alunos, percebemos que a maioria foi escrita em grupos ou
duplas, o que significa que estes representam um numero consideravel de alunos. O fato de ser o
grupo onde se extraiu mais categorias € compreendido por ser o grupo que mais vivencia as
acOes do subprojeto e por ser o grupo que recebe diretamente as aten¢gfes dos licenciandos.

Como podemos perceber nos trechos abaixo:

. ajuda a dar uma din©mica para a aul a, nos
vontade em rela-«0 ° perguntas.. o0 (Alunos)

i...os alunos que encontravam alguma dificul
(Alunos)

A O MIte’yd e vem melhorando ndo sb as aulas de quimica mas também as demais

mat ®ri as. 0 (Al unos)

O apontamento acima sobre a melhora também em outras disciplinas também foi
apontado pelos professores no quesito socializacdo, que sdo objetivos do PIBID, tanto melhorar
outras disciplinas utilizando a interdisciplinaridade, quanto promover uma maior interacéo entre os
alunos de diferentes séries e idades, que é o caso da Semana Cultural e do Conhecimento, onde
as equipes sao formadas por sorteio de forma a aumentar o contato entre alunos, que também

pode ser verificado no trecho abaixo:



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

RO PI BID trouxe mais cultura para a escol

a, e

e entenderem o significado do trabalho em equipebo

Na Tabela 1, podemos verifcarque a categoria AGincanabo
dos professores e oito vezes nos relatos dos alunos, sendo o que mais aparece. Como ja
mencionado anteriormente, no ano de 2013, a equipe do PIBID realizou nesta escola durante
cinco dias um evento chamado dl | Semana Cul tur al e do
professores se referem como gincana. Neste evento, os alunos de diferentes séries foram
divididos em equipes e foram promovidas atividades especificas de todas as disciplinas e também
atividades culturais de danga e musica, ao final da semana, os alunos receberam lanches e as
equipes vencedoras ganharam kits escolares como premiagao.

Durante as atividades de danca e musica foram respeitadas as identidades culturais dos
alunos, que para Freire (2011) é absolutamente fundamental durante a pratica educativa, pois
fazem parte da dimensao individual e de classe dos educandos, dessa forma, 0s grupos puderam
compartilhar com os colegas e professores as cancdes e coreografias que fazem parte da vida de
casa um e trocar essas experiéncias.

Este foi um evento que os bolsistas do PIBID se empenharam durante meses para que se

realizasse e como esta atividade apareceu em muitos relatos, principalmente de alunos, fizemos

apar e

Conhe

uma subcategoria da unidade de registro i Gi ncanabo, par a gue pudes s

separadamente a avaliacdo dos alunos sobre esse evento.

Tabela 2: Avaliacdo dos alunos sobre a "Il Semana Cultural e do Conhecimento”

realizada pelo PIBID na escola.

Subcategoriasdosre | at os s obr e N°derelatos

Aumentou a interacdo entre eles 6

Ampliou o conhecimento

Trouxe cultura para a escola

Foi divertido

Brindes/lanches

Mostraram seus talentos

| P NN Ol

Estimulantes e motivantes
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Dentre esses o0s relatos especifi cament e sobr e a il Seman
Conheci ment oo, 0O gue mais apareceram f oi 0O aumen
equipes foram formadas por alunos de diferentes anos exatamente por este motivo, de ndo tornar
0 evento uma disputa entre classes e sim de melhorar a convivéncia entre todos, pois segundo
Lenhard (1977), um grupo social € constituido por relagbes entre seus integrantes, dai a
importancia em avaliar a intensidade e direcdo das forcas grupais atuantes. Para o autor, ao
desempenhar um papel social dentro de uma instituicdo, € essencial que o sujeito estabeleca uma
sequéncia de situagfes, cuja complexidade deve ter tornado-se clara.

E por isso buscamos esse aumento de sociabilidade entre os alunos, e segundo eles o
evento também ampliou seus conhecimentos, ja que havia atividades valendo pontuacdes sobre
todas as disciplinas. As atividades das demais disciplinas da escola foram elaboradas por seus
professores responsaveis e aplicadas pelos bolsistas, e as atividades da disciplina de Quimica,
foram feitas pelo PIBID, que tinha palavras cruzadas sobre conteldos de todas as séries,
atividades sobre densidade dentro do laboratorio e também balanceamento de reacdes organicas
feitos com bolinhas de isopor e palitos de madeira, tirando o conteido da forma abstrata e
promovendo a aprendizagem de uma forma ludica.

Para Freire (2011) ndo podemos negligenciar o carater socializante da escola e o que ha
de informal na experiéncia que se vive nela, assim como nos gestos presentes nas relacdes e
naquilo que € ensinado além dos conteudos, o autor ainda ressalta a importancias das
experiéncias informais nas ruas, pracas, patios e recreios onde os variados gestos de alunos, de
pessoal administrativo e de pessoal docente se cruzam cheios de significacdo, e € em busca
dessa socializagdo, troca de vivéncias e ensino de forma diferenciada que se pauta o evento
planejado pelo PIBID.

Estes relatos demonstram que o trabalho da equipe PIBID para que o evento aconteca é
vélido e é importante para esses alunos, além de demonstrar que os objetivos deste evento sdo
alcangados, pois promovem o conhecimento, a interagdo entre alunos-alunos, alunos-
licenciandos, alunos-escola e licenciandos-escola, além de ser uma semana com atividades
diferenciadas e fora da sala de aula.

Como aspectos possivelmente negativos, apareceram apenas dois relatos de alunos, um
dizendo que os bolsistas deveriam dar mais regéncias e outra dizendo que os bolsistas deveriam
ser menos timidos ao lidar com eles. Que pode ser visto como positivo o fato de eles desejarem

uma maior autonomia dos licenciandos nas aulas e uma maior liberdade dos mesmos.
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CONSIDERACOES FINAIS

As informac@es obtidas através dos relatos foram satisfatérias, pois caminham na mesma
direcdo das intencdes nas acbes do PIBID. Saber que ap6s um ano de trabalho, acompanhando o
dia-a-dia dos alunos dentro da sala de aula e vermos em seus registros que para eles
representamos incentivo e motivacdo, que eles nos veem como auxiliadores da disciplina e da
professora de quimica, que nds os ajudamos nas atividades e tiramos suas dlavidas, mostram que
nosso trabalho foi feito da forma que pretendiamos, e que além da nossa melhor formagédo como
professores, também obtivemos alguns relatos de como melhoramos a vida destes alunos de
alguma forma, ou com o aprendizado e/ou com a melhor convivéncia entre eles dentro da escola,
€ mesmo com poucos relatos coletados ja é um resultado satisfatorio para nés.

Os professores também citam nosso empenho dentro da escola e na conscientizacédo de
qgue o PIBID é um auxiliador na disciplina de quimica e que este pode se estender as outras
disciplinas.

Sobre a 6ética da gestao escolar, € satisfatorio ver que eles enxergam o PIBID como um
estimulador para que os alunos continuem os estudos, que por termos faixas etarias proximas,
podemos ser referenciais para que estes sigam melhores caminhos, além de também
compreender nosso auxilio a disciplina e a professora de quimica e nossa contribuicdo para o
ensino dos alunos da escola.

Em relacdo aos aspectos negativos que foram ditos pelos alunos, ndo os enxergamos
como uma falha ao nosso trabalho, mas sim um retorno de que as regéncias que foram feitas
pelos bolsistas agradaram e eles gostariam que tivesse mais aulas dessa forma, o que sera
analisado pelo grupo. Em relagdo a vergonha dos bolsistas que os alunos se referem,
consideramos normal, pois o tempo de trabalho do licenciando no projeto PIBID também tem
como foco o seu amadurecimento e a perda de timidez, presente em muitos professores

iniciantes.
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1.INTRODUGAO

A integracdo viso-motora € definida como uma integracdo harmoniosa entre as
habilidades visual, perceptiva e motora, que requer a capacidade de traduzir a percepgao visual
em fungdo motora, ou seja, a capacidade de coordenar olho-mé&o, e por isso possui um papel
importante no desenvolvimento académico da crianga, sendo crucial para a aquisicdo de
habilidades de leitura e escrita nas quatro primeiras séries do ensino fundamental (PEREIRA;
ARAUJO; BRACCIALI, 2011; LAHAV; APTER; RATZON, 2013).

A integracd@o viso-motora requer a conjungdo da atencdo voluntaria e da capacidade de
programacéao e reprogramacdo dos 6rgdos que irdo realizar a atividade motora. Assim, a eficacia
da velocidade de programacdo ocorre na medida em que as informacfes tatil-perceptivas se
ajustam as informacdes visuais (GERMANO; PINHEIRO; OKUDA; CAPELLINI, 2013).

Problemas na integracdo visual-motora (por exemplo, copiar uma figura) podem ser
decorrentes de problemas com a percepcao visual (por exemplo, perceber um circulo) e/ou com
as habilidades motoras (por exemplo, fazer as linhas de um desenho), bem como a integracéo de
ambo. Tais alteracbes podem comprometer a aprendizagem de habilidades académica, como a
escrita e a matematica, o que acarreta prejuizos no progresso escolar, e como consequéncia ha o
aparecimento de problemas emaocionais, comportamentais e de aprendizagem (GERMANO;
PINHEIRO; OKUDA; CAPELLINI, 2013; PIETERS; DESOETE; ROEYERS; VANDERSWALMEN;
WAELVELDE, 2012).

As aprendizagens das habilidades de escrita dependem da percepcéo visual, ou seja, a
construcao de representagdes internas de informagdes visuais que fornecem caracteristicas como
forma, tamanho, posicdo no espaco e distancia das letras, por exemplo; e da coordenacdo motora
gue é responsavel desde a captacdo sensorial até a sequencializacdo adequada para a produgao

dos movimentos necessarios para a expressao escrita caligréafica (ANDRADE; DIAS; OLIVEIRA,;
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LOCKS; NOGUEIRA; SANTOS, 2012; FUSCO; CARDOSO; CAPELLINI, 2012; OKUDA;
PINHEIRO; GERMANO; PADULA; LOURENCETTI; SANTOS; CAPELLINI, 2011; VINTER;
CHARTREL, 2010).

Uma das manifestacdes decorrentes das alteragcdes de percepgdo viso-motoras é a
disgrafia, que segundo o DSM-V (APA, 2013) esti classificado entre os transtornos do
neurodesenvolvimento, como um transtorno de aprendizagem especifico da expressao da escrita
e pode co-ocorrer com outros problemas de aprendizagem.

A disgrafia pode ainda ser classificada em dois tipos: a perceptiva; em que a crianca néo
consegue fazer a relacdo entre o sistema simbdlico e as grafias que representam 0s sons, as
palavras e frases; e a motora, em que a crianga consegue falar e ler, mas encontra dificuldades na
coordenagdo motora fina para escrever as letras, palavras e numeros, ou seja, vé a figura grafica,
mas ndo consegue fazer os movimentos para escrever (MARTINS; BASTOS; CECATO; ARAUJO:
MAGRO; ALAMINOS, 2013).

Com base no exposto acima este estudo teve por objetivos caracterizar e comparar o

desempenho percepto-viso-motor e escrita de escolares do 1° ao 5° ano do ensino fundamental 1.

2.METODOLOGIA

O presente estudo foi realizado ap6s aprovacao do Comité de ética em Pesquisa da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista CEP/FFC/UNESP, sob o
protocolo n° 0733/2013.

Participaram deste estudo 50 escolares que frequentam do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental de escolas publicas municipais da cidade de Marilia-SP, na faixa etaria de 6 anos a
11 anos e 4 meses de idade, de ambos os géneros, sendo 29 (58%) do género masculino e 21
(42%) do género feminino divididos em: Grupo | (Gl): composto por 10 escolares que frequentam
0 1° ano do ensino fundamental, sendo 05 (50%) do género masculino e 05 (50%) do género
feminino.Grupo 1l (Gll): composto por 10 escolares que frequentam o 2° ano do ensino
fundamental, sendo 05 (50%) do género masculino e 05 (50%) do género feminino.Grupo Il
(GlIl): composto por 10 escolares que frequentam o 3° ano do ensino fundamental, sendo 06
(60%) do género masculino e 04 (40%) do género feminino.Grupo IV (GIV): composto por 10

escolares que frequentam o 4° ano do ensino fundamental, sendo 07 (70%) do género masculino



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

e 03 (30%) do género feminino.Grupo V (GV): composto por 10 escolares que frequentam o 5°
ano do ensino fundamental, sendo 06 (60%) do género masculino e 04 (40%) do género feminino.

Para a realizacédo desta pesquisa foram utilizados os seguintes procedimentos:

a) The Beery-Buktenica Developmental Test of Visual-Motor Integration, 62 edicéo Beery e
Beery (2010): Este procedimento analisa a interacdo entre as habilidades visuais e motoras.
Consiste na reproducao de 24 figuras geométricas dispostas em ordem crescente de dificuldade.
E composto de dois testes suplementares: o de Percepcdo Visual (PV) e o de Coordenacio
Motora. A pontuacdo é padronizada para identificar dificuldades em integragdo viso-motora,
percepcéo visual e em coordenacédo motora.

b) Escala de Disgrafia Lorenzini (2003): composta por 10 itens de avaliacdo para a
escrita, (linhas flutuantes; linhas ascendentes/descendentes; espago irregular entre as palavras;
letras retocadas; curvaturas a angulagfes das arcadas dos M, N, U, V; pontos de juncao; colisdes
e aderéncias; movimentos bruscos; irregularidade de dimensdes e mas formas). O critério de
pontuagdo utilizado para analise do desempenho na escrita dos escolares deste estudo € o
proposto por Lorenzini (2003), sendo que a nota global para cada escrita variou de zero a
dezessete pontos, sendo entdo considerado disgrafico todo sujeito que obtivesse nota igual ou

superior a oito pontos e meio 1 equivalente a 50% da nota total.

3.RESULTADOS E DISCUSSAO

Na (Tabela 1) pode-se observar que os resultados, analisados pelo Teste de Kruskal-
Wallis, mostraram que houve diferenca estatisticamente significante no desempenho em
integragdo viso-motora, percepcdo visual e em coordenagdo motora entre os escolares dos
grupos I, 11, Il IV e V.

Tabelal: Distribuicdo da média, desvio padréo e valor de p dos grupos Gl, GllI, Glll, GIV e

GV nos testes de integracdo viso-motora, percepgao visual e coordenacdo motora.

Variavel Grupo n Média Desvio-padrdo Valor de p

I 10 13,00 2,40

VM 1 10 13,50 2,12 < 0,001*

i 10 17,10 2,85
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A% 10 20,50 3,75

\Y% 10 16,40 3,47

Total 50 16,10 3,96

I 10 18,70 4,27

Il 10 19,70 3,09

i 10 20,30 3,53 0,007*
PV

\Y% 10 2490 3,67

\Y% 10 22,40 3,10

Total 50 21,20 4,08

I 10 19,20 3,19

I 10 21,60 3,69

i 10 24,30 2,00 0,002*
CM

\Y% 10 2590 4,25

\Y, 10 23,20 4,71

Total 50 22,84 4,23

Legenda: IVM 1 integracdo viso-motora; PV T percep¢ao visual, CM i coordenacao

motora.

Como na tabela 1 foi verificado diferencas estatisticamente significantes em todos os

testes foi aplicado o Teste de Mann-Whitney, ajustado pela Correcdo de Bonferroni, para

identificar quais grupos se diferenciam entre si.

Na tabela 2 pode se observar que houve diferenca estatisticamente significante entre os

grupos Gl e Glll no desempenho em coordenacdo motora, entre os grupos Gl e GIV no

desempenho em integracdo viso-motora, percepgao visual e coordenagdo motora, e entre o grupo

Gll e GIV em integrag&o viso-motora.

Tabela 2: Comparacdo entre os grupos Gl, Gll, Glll, GIV e GV no desempenho em

integracdo viso-motora, percepcao visual e coordenacdo motora.

Par de Grupos
Variaveis

Ix1 IxIl

I X1V

I XV

Inx 1

xVv Hxiv 1xv IVxV
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IVM 0,490 0,008 <0,001* 0,022 0,011 <0,001* 0,044 0,030 0,789 0,030
PV 0,790 0,595 0,004* 0,033 0,761 0,008 0,062 0,015 0,149 0,120
CM 0,095 <0,001* 0,002* 0,040 0,061 0,015 0,363 0,067 0,848 0,111

(alfa de Bonferroni = 0,005116)

Legenda: IVM 1 integracdo viso-motora; PV T percepc¢éo visual, CM i coordenacao
motora.

Na tabela 3 os resultados, analisados pelo Teste de Friedman, mostraram que houve
diferencas estatisticamente significantes no desempenho dos escolares do Gl, GllI, Glll, GIV e GV
nos testes de integragdo viso-motora, percepg¢do visual e coordenagcdo motora quando
comparados concomitantemente, indicando que em todos os grupos estudados a média de
desempenho em coordenacdo motora foi superior ao desempenho em percepgdo visual e
integragao viso-motora.

Tabela 3: Distribuicdo da média, desvio padrdo, mediana e valor de p de desempenho
em integracdo viso-motora, percepcao visual e coordenacdo motora dos grupos Gl, Gll, Glll, GIV
e GV.

Grupo Variaveis n Média Desvio-padrdo  Valor de p
IVM 10 13,00 2,40

Gl PV 10 18,70 4,27 0,021*
CM 10 19,20 3,19
IVM 10 13,50 2,12

Gli PV 10 19,70 3,09 0,003*
CM 10 21,60 3,69
IVM 10 17,10 2,85

Gl PV 10 20,30 3,53 0,003*
CM 10 24,30 2,00
IVM 10 20,50 3,75

Glv PV 10 2490 3,67 0,016*
CM 10 25,90 4,25

GV IVM 10 16,40 3,47 0,001*
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PV 10 22,40 3,10

CM 10 23,20 4,71

Legenda: IVM 1 integracdo viso-motora; PV 1 percepc¢do visual, CM i coordenacao
motora.

A tabela 4 mostra que houve diferenca estatisticamente significante integracdo viso
motora, percepc¢ao visual e coordenacdo motora para os grupos Gl, Gll e GV, e houve diferenca
estatisticamente significante entre coordenagdo motora e integragdo viso-motora e percepcao
visual no grupo GlII.

Tabela 4: Comparagéo de desempenho entre Integragéo viso-motora, percepgao visual e

coordenagao motora.

Grupo
Variaveis

I Il 1] \Y \Y,
PV1 IVM 0,009* 0,011* 0,092 0,092 0,008*
CMi IVM 0,012* 0,007* 0,005* 0,074 0,007*
CMi PV 0,677 0,152 0,012* 0,360 0,720

(alfa de Bonferroni = 0,016952)
Na tabela 5 os resultados, analisados pelo Teste da Raz&o de Verossimilhanca, mostram
a frequéncia de classificacao em relacéo a qualidade da escrita dos grupos Gl, GlI, GllI, GIV e GV.
Tabela 5: Frequéncia de classificacdo da qualidade da escrita dos grupos Gl, GlI, GllI,
GlVe GW

Grupo
. , Valor de
Variavel Categoria | Il Il \Y %
p
Freq. Perc.  Freg. Perc. Freq. Perc. Freq. Perc. Freq. Perc.
disgréfico 8 80,00% 0 0,000 1 10,00% 2 20,00% 6 60,00%
Classificacdo ngo- <0,001*

o 2 20,00% 10  100,00% 9 90,00% 8 80,00% 4 40,00%
disgrafico

Os resultados deste estudo mostram que houve diferenca estatisticamente significante na

média de desempenho nas tarefas de integracao viso-motoras, percepto visuais e coordenacao
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motora entre os grupos Gl, GllI, Glll, GIV e GV. Estes resultados corroboram a literatura nacional
(RODRIGUES; CASTRO; CIASCA, 2009) e internacional (LEUNG; LAM; LAM; PAO; LI-TSANG,
2014; OVERVELDE; HULSTIJIN, 2011) que indicam que crian¢as do ensino fundamental passam
a maior parte de seu tempo na escola em atividades que favorecam a leitura e a escrita, ou seja,
estdo expostas constantemente a atividades de percepgdo visual, coordenacdo motora e
integragéo viso-motora.

Ainda literatura (GALLAHUE; OZMUN; GOODWAY, 2013; JAMES; GAUTHIER, 2009;
TSAI; WILSON; WU, 2008) reforca que a integracdo viso-motora se desesenvolve rapidamente
durante a infancia e se aproxima de niveis adultos por volta de 11-12 anos de idade e esta
envolvida na coordenagédo dos movimentos de fungdo motora grossa e fungdo motora fina e € um
componente importante para os movimentos coordenados entre os olhos e as méos para executar
tarefas variadas, isto inclui as tarefas de escrita. A percepgéo visual esta muito bem refinada até
0s 9 anos de idade. E por fim a coordenagdo motora deve estar adquirida permanentemente a
partir dos 11 anos .

Um achado importante a ser ressaltado neste estudo é que, os escolares do GlI, que
estdo no inicio do processo de alfabetizag&o, apresentaram uma média de desempenho menor
gue 0S outros grupos, o que é esperado quando pensamos em desenvolvimento em integragéo
percepto-viso-motora, percepcao visual e cordena¢cdo motora. Porém, os escolares do grupo GV,
qgue frequentam o 5° ano do ensino fundamental, apresentaram uma média desempenho inferior
guando comparados aos grupos Glll e GIV nestas tarefas, o que ndo condiz com o esperado para
0 desenvolvimento destas habilidades nesta fase escolar, uma vez que de 30 a 60% do tempo
escolar é dispendido em atividades de escrita (CARDOSO; CAPELLINI, 2012; OVERVELDE;
HULSTIJIN 2011).

A literatura mostra que a disgrafia esta diretamente relacionada com a qualidade da
escrita manual, que resulta de uma mistura complexa de componentes cognitivos e percetivo-
motores (controle motor fino, integracdo viso-motora, planejamento motor, propriocepcao,
percepcdo visual, atengcdo sustentada e consciéncia sensorial dos dedos), envolvendo uma série
de movimentos rapidos, alternados e de tempo restrito, proporcionando o desenvolvimento
e aprendizagem de novas competéncias para as criancas, de modo que falhas nesses
processamentos podem comprometer o desempenho académico (ALMEIDA, 2013; CARDOSO;
CAPELLINI, 2012; OVERVELDE e HULSTIJIN, 2011; RODRIGUES; CASTRO; CIASCA, 2011).

Os escolares deste estudo, para todos os grupos, foram selecionados seguindo critérios

metodoldgicos de exclusdo rigidos, para que ndo houvesse a possibilidade da existéncia de



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

problemas que pudessem influencia o desenvolvimento da percepc¢do viso-motora, da percepgao
visual, da coordenacgédo motora, ainda assim, os resultados deste estudo mostraram a presenca de
alteracbes nestas habilidades em todos os grupos participantes desta pesquisa, 0 que mostrou
influenciar o desempenho na qualidade da escrita nos escolares do Gl, Glll, GV e GV (tabela 5),
isto indica que pode estar ocorrendo o ensino inadequado dos processos envolvidos na caligrafia,
como uma instrucdo rigida, inflexivel e forcadas nas primeiras etapas de aprendizagem, como
também a falta de investimentos da escola em atividades que envolvam experiéncias percepto
visuais, motoras finas e globais e de integragdo de ambas (ALLOWAY; ARCHIBALD, 2008;
MARTINS; BASTOS; CECATO; ARAUJO; MAGRO; ALAMINOS, 2013; ROSENBLUM; WEISS;
PARASH, 2004; SUMMERS; LARKIN; DEWEY, 2008).

CONSIDERAGOES FINAIS

Os escolares dos grupos Gl, GllI, Glll, GIV e GV apresentaram alteragfes em integragéo
viso-motora, percepcao visual e coordenagdo motora, estas altera¢des influenciaram a qualidade
de escrita dos grupos Gl, Glll, GVI e GV, caracterizando a presenca do quadro de disgrafia nestes
escolares. Ainda, este estudo constatou que os grupos Gl, do primeiro ano do ensino
fundamental, e o grupo GV, do quinto ano do ensino fundamental, sdo escolares com maiores
comprometimentos, tanto na integracdo viso-motora como qualidade da escrita.

Diante desses achados, fica evidenciado que ha uma possivel relacdo direta entre o
desempenho da integracéo viso-motora, da percepc¢ao visual e da coordenacdo motora ha escrita
caligréfica dos escolares do ensino fundamental deste estudo, sendo necessario que profissionais
da educacdo e da salude se atentem para tais caracteristica para prevenir o aparecimento do

qguadro de disgrafia desde o inicio do processo de alfabetizacéo.
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CONTRIBUICAO DO LUDICO PARA AS RELACOES AFETIVAS E A AGRESSIVIDADE NA
ESCOLA

Daniela Ribeiro Braga - FCT/UNESP/Presidente Prudente T daniela-ribeiro@outlook.com
Andreia Cristiane Silva Wiezzel - FCT/UNESP/Presidente Prudente i andreia@fct.unesp.br

1. INTRODUCAO

No ano de 2009 iniciou-se o projeto Contribuicdes as relacdes interpessoais e a dinamica
em sala de aula na FTC i Unesp, Campus de Presidente Prudente, com o objetivo de realizar um
trabalho em extensdo e pesquisa que pudesse transformar as relagdes interpessoais no ambito
escolar. O projeto surgiu a partir de constantes relatos de professores, principalmente em relagéo
a manifestagbes agressivas apresentadas por alguns alunos em sala de aula, deixando-os
professores preocupados quanto ao desenvolvimento da socializagéo.

Pode-se compreender que a agressividade inicia-se no comeco da vida, tendo como
exemplo o "chute" ainda na barriga da mae, enquanto o bebé esta sendo gerado. O objetivo desta
acdo é que o bebé descubra o que é "eu" e o que ndo €, sendo, também, uma forma de
reconhecimento do espaco.

A agressividade se manifesta antes mesmo do nascer do bebé e estard presente ao
longo de toda sua vida. As condi¢cbes do meio social influenciam muito em como pode ser
manifestada, por isso a mae ou cuidador precisa buscar meios de atendimento as necessidades
afetivas das criangas, passando seguranca a elas, para que possam ter confianga no mundo.

Assim que a crianga nasce, precisa de uma méae suficientemente boa, sendo esta aquela
gue se adapta as necessidades do bebé e as atenda. Neste processo a crianca ganha confianca
no mundo, entendendo que uma experiéncia esta ligada a outra. O atendimento as necessidades
afetivas é tdo importante para a crianga quanto a higiene e alimentacdo, pois a relacao afetiva
contribui positivamente a construcao das bases do desenvolvimento emocional do individuo.

As criancas agressivas testam os pais, desafiam, provocam e com isso estdo sinalizando
que precisam de auxilio para lidar com esta agressividade. Quando a agressividade ndo é contida
no espaco familiar, as criangas vao buscar na escola essa contencao, forcando o ambiente a ser
um espago em que se sintam seguras. As criangas que tém a seguranca em casa, vao a escola

mais em busca do intelectual, cognitivo. Os pais, portanto, quando mantém as crian¢cas com a
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assisténcia necesséria de amor e carinho, influenciardo positivamente no desenvolvimento
emocional da crianca.
Diante do ato agressivo os pais ou professores devem conter a crianga, exercendo uma

funcdo de autoridade, sem desconsiderar o0 apoio afetivo.

E tarefa de pais e professores cuidar para que as criancas nunca se vejam diante
de uma autoridade téo fraca a ponto de ficarem livres de qualquer controle ou, por
medo, assumirem, elas préprias autoridades. A assuncao de autoridade provocada
por ansiedade significa ditadura, e aqueles que tiverem a experiéncia de deixar as
criancas controlarem seus proprios destinos sabem que o adulto tranquilo € menos
cruel, enquanto autoridade, do que uma crianca podera se tornar se for
sobrecarregada com responsabilidades. (WINNICOTT, 1982, p. 101)

A autoridade dos pais, nesse sentido, é fundamental para o crescimento da crianca,
minimizando as complicagbes que a agressividade mal resolvida pode trazer. Todo o processo
inicia-se com 0 amor materno e, mesmo gue 0s professores se empenhem, nunca e nem devem

substituir os pais.

Por isso, 0 amor materno que uma crianca necessita é tdo facilmente encontrado
no seio da familia e extremamente dificil fora dela. Os servicos habitualmente
prestados pelos pais a seus filhos sdo de tal maneira considerados naturais que
sua grandiosidade é esquecida. (BOWLBY, 2006, p. 70)

Por isso a importancia de professores na educacao infantil investirem no aspecto afetivo,
proporcionando um ganho significativo para o aluno em sua saude mental. A criangca busca no
professor o afeto e a assisténcia para que possa contolar sua agressividade.

Os cursos de formagéo de professores ainda ndo contemplam o estudo da agressividade
na primeira infancia, o que dificulta a interagdo dos professores com os alunos que a manifestam
em sala de aula. Desta forma o projeto contribuiu a formagédo académica por meio da relagédo
teoria-prética, tendo em vista que, com a proximidade com o ambiente escolar € possivel construir
uma linha de pensamento maior no que se refere ao desenvolvimento emocional e as
necessidades afetivas infantis, além de trazer experiéncia com as criangas agressivas e timidas.

Sera apresentado neste artigo o resultado do projeto realizado com uma crianca de uma
Escola Municipal de Presidente Prudente-SP, abordando o trabalho de uma das alunas
voluntérias. O artigo se refere, portanto, a um recorte do projeto mais amplo. O objetivo
principal do projeto, neste caso especifico, foi 0 de amenizar os quadros de agressividade

excessivos da crianga participante, tomando-se, como base, o brincar.
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2. METODOLOGIA

O projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia - Unesp - Presidente Prudente, sendo aprovado (processo 66/2009). A pesquisa de
natureza qualitativa, foi desenvolvida com um garoto de quatro anos i Rick (nome ficticio) i aluno
do Pré I, que estudava em periodo integral em uma escola de Educacao Infantil de Presidente
Prudente-SP. Foi indicado ao projeto devido apresentar atitudes agressivas em sala de aula, na
percepcéo da professora.

Os instrumentos de coleta de dados foram: observacdo da crianca em sala de aula,
entrevista com o pai e, posteriormente, com a professora (momentos em que assinaram aos
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido) e atividades ladicas com a crianga. Os dados
obtidos foram categorizados e analisados com base na teoria winnicottianna.

Os encontros ludicos, com a crianca, ocorreram todas as tercas-feiras, no periodo da
manh&, tendo duragdo de 50 minutos. Rick participou do projeto, com idas a brinquedoteca, no
periodo de 6/08/2013 até 26/11/2013, com o total de 14 encontros. Nestes encontros lidicos com
a estagiaria, Rick tinha toda libertadade de escolher os brinquedos e brincadeiras. Também tinha
a opcgdo de inserir a estagiaria nas brincadeiras, caso contrario, esta apenas observava 0 seu
brincar.

O brincar foi escolhido como forma de coleta de dados e intervencado pois, para Winnicott
(1982) as criancas brincam para dominar angustias, devaneios e ideias, o brincar é o ponto de
encontro do mundo interno com o externo, a realidade e a fantasia, 0 mundo infantil e adulto. Por
meio do brincar a crianga pode realizar desejos, lidar com situacfes dificeis e até mesmo elabora-

las.
3. RESULTADOS E DISCUSSAO
3.1 Caracterizacédo da crianca
Conforme a entrevista fornecida pelo pai, Rick tem um historico conturbado desde a
gestacdo. A mae, sendo hipertensa, teve uma complicacdo e Rick nasceu, prematuramente, aos

sete meses, precisando ficar no hospital por cerca de 15 dias. Depois de sair do hospital, foi

cuidado pela avo paterna por volta de duas semanas e, apos esse periodo, passou a ser cuidado
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em uma creche. Nos seis primeiros meses do nascimento necessitava de muito cuidado, pois teve
comeco de refluxo.

A familia, durante a semana, quase ndo tinha contato com o filho, tendo somente um
certo espagco a noite, porém, o ambiente envolvia desentendimentos e vicios, tendo a crianca
presenciado situacdes complicadas. Os pais trabalhavam em tempo integral e, at¢é mesmo nas
férias, 0 mantinham em outras instituicdes que prestavam servi¢os durante este periodo. Rick ndo
tem irm&os, a mée decidiu ndo ter mais filhos por possuir problemas de hipertenséo.

O pai destacou ainda que o filho apresentava atos agressivos verbais em casa e que
estes tiveram inicio no comeco de 2013, quando Rick mudou de escola e se iniciaram
desentendimentos entre o casal. Afirmou que Rick era "agitado", gostava de brincar, mas era mal
humorado de manha, pois queria dormir. O garoto era um pouco obeso e o pai disse que ele era
ansioso e gostava de comer. O pai, por sua vez, disse ser "chato", "nervoso" e que "gostava muito
de festas".

A professora, em sua entrevista, destacou o comportamento do garoto em sala de aula
como sendo reservado, com poucos amigos, com dificuldade na socializagéo, agredia fisicamente
e, por isso, as outras criangas evitavam contato com ele. Devido a tantas confusdes, Rick passou
a ser taxado pelos préprios alunos de sua sala como o responsavel por todas as dificuldades que
surgissem, mesmo que ndo estivesse participando da situacdo. A professora apontou que o
pouco acompanhamento da familia no educar e a falta de trabalhar o aspecto afetivo, podem ser
possiveis causas da agressividade.

Rick ® um garoto na concep-«0 da professora
desobediente. E carinhoso e amoroso, mas, quando a professora o repreende faz uma expressao
de deboche e sorri. Em sala de aula é reservado, calado, resistente e tem dificuldade na
socializacdo. Antes de fazer algo comunica a professora, mas nao obedece quando ela nao
autoriza, em algumas dessas situacbes enfrentava-a e fazia caretas. Rick manifesta ser uma
crianca impaciente, sua agressividade ocorre por meios fisicos, principalmente em disputas por
brinquedos/objetos, muitas vezes quando conseguia 0s brinquedos os deixava de lado e ndo os
cedia a nenhuma crianga, mesmo que nao estivesse brincando.

Na entrevista feita com a professora, esta relatou que entre a familia da crianca parece
haver fApouco contatoo e dAfalta cmdd nadlogo efmits el adko
Pouco sabe da familia, em principio Rick morava com os pais e depois passou a morar com a
mae e 0s avos devido a separagdo do casal; o pai tinha contato com o menino apenas nos finais

de semana.
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3.2 Os encontros ludicos

Os encontros ludicos, inicialmente, foram marcados por brincadeiras que envolviam
carrinhos, bonecos, super-her6i, martelo e acessoérios da maleta de médico. Rick parecia tentar
consertar algo e, para isso, martelava varios dos brinquedos disponiveis na brinquedoteca, fazia
Af - r muctomes se fossem remédios i e oferecia a estagiaria para que tomasse, ressaltando
gue ela Aficaria mel horo. Al ternava essas brinc
personagem denominado por el e atidasemte diiccarrinaocd.or 0 ou p

Durante muitos encontros focou no martelo, saindo martelando tudo o que tinha pela
frente, como se quisesse, também, consertar algo que, para ele, estava quebrado em sua vida.
Realizava, também, a brincadeira de paciente e médico, sendo a estagiaria a paciente, para quem
ele criava formulas de rem®dios e | he dava par a
algo que o aliviasse.

Houve um pouco de dificuldade na interagdo com o aluno no inicio, pois ele parecia
desconfiado, receoso e isto ocorreu desde o periodo de observagdo em sala de aula. Enquanto
brincava, ele oferecia outros brinquedos a estagiaria, para que ela brincasse sozinha. Apds o
terceiro encontro foi possivel observar que uma relacdo empatica e de confianca estava se
estabelecendo. Comegou a construir estradas e fazer com que os carrinhos passassem por ela,

s vezes fAconsertavao trechos da estrada. NO que

estagiaria no portao da escola.

Rick passou a ter uma ligacéo forte com a estagiaria a partir do momento que pediu sua
ajuda em uma brincadeira. Isso ocorreu quando substituiu o martelo pelos copinhos coloridos,
sendo uma brincadeira ligada a sexualidade, em que 0s copos se encaixavam, do maior para o
menor. A confianga que a estagiaria conseguiu construir com Rick, mantinha ele ativo nas
brincadeiras, evidenciando alguns momentos de amor e édio que passava com 0s pais.

A partir disso passou a brincar com o boneco
o0 martelo e martelava os brinquedos da sala. Depois pegou uma chave de fenda e uma serra e
tentava fAconsertarodo um carrinho que &estava quebr
escondido no bolso, para casa. Faltou uma semana a escola e, ao retornar, as brincadeiras foram
explicitando melhor os conflitos de Rick.

Passou a se interessar por quebra-cabeca e, durante a montagem, pediu auxilio a

estagiaria bem como relatou sobre um dia em que encontrou sua mée caida no chéo (desmaiada)
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e que havia véarios copos quebrados ao seu redor. Ele disse ainda, que o pai dele jogou agua
sobre ela e chamou o médico. O garoto estava muito impressionado, pois pensou que a mae
havia morrido. Na verdade a mae dele tem problemas com bebida alcodlica, algo revelado pelo
pai na entrevista. O suposto motivo seria ciime.
Nos encontros seguintes relatava pesadelos nos quais a mée estava em perigo, em meio
a muitos monstros e o fiHomem Aranhad estava pres
com os bonecos de super-herai.
Aofinaldos encontros, come-ou a brincar de fAm8gi
gue usualmente utilizava, aparecessem e desaparecessem. Comecou a brincar de encaixar e
empilhar copinhos, escondia as pecgas, brincava de adivinhar as cores. Nesse momento a
professora comecou a relatar que o aluno estava mais tranquilo em sala de aula, se envolvendo
menos em agressoes fisicas, passando a ouvir mais e participar das aulas, ajudando a organizar a

sala e apagar a lousa.

Nos ultimos encontros ele brincou de médico e fazi a #Af - r mul as 0, por ®m
Afapliac® na estagi 8ri a, como sempre fazia, aplico
ficaria forte, apesar da dor. Posterior ment e, f ez

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do trabalho realizado pode-se verificar alguns aspectos que possivelmente
colaboraram nas dificuldades que Rick apresentava nos relacionamentos em sala de aula. A
comecar pelo nascimento prematuro e exposicdo a varias instituicbes e pessoas cuidando dele
por periodos curtos, ocorrendo muitas interrupcdes nas relagdes afetivas. Necessitava muito da
presenca da mae, mas, por motivo de saude, isto ndo foi possivel.

Além disso, houve uma mudanca de escola e dificuldades nas relac6es conjugais, em
gue o proprio pai as associou com o inicio das manifestacfes agressivas da criangca em casa.
Somado-se a isto, ha a questédo da rejeicdo que Rick sente em sala de aula, ao ser culpabilizado
por todos os problemas que ocorrem, mesmo que ele ndo esteja necessariamente envolvido.

Rick se mostrou reservado, com poucos amigos e devido a tantas confusdes passou a
ser taxado pelo préprios alunos de sua sala como o responsavel por todos os problemas que

surgissem, mesmo que nao estivesse envolvido.
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Também conclui-se que o ato de brincar contribui positivamente para o desenvolvimento
emocional infantil. Como o brincar tem como fungdo expressar o mundo interno da crianga,
servindo para dominar angustias, expandir a socializacdo, ter prazer e estimular a imaginacgéo,
Rick teve um espaco em que pode fazer uso de todas essas propriedades do brincar e reorganizar
suas experiéncias dificeis.

Em sala de aula Rick passou a ser um aluno mais prestativo e participativo com o0s
colegas e com sua professora, ajudando a apagar a lousa e arrumar as carteiras. Com os colegas
suas condutas agressivas, passaram a acontecer com pouca frenquéncia; os proprios alunos
passaram a ser aproximar de Rick e brincar junto, podendo dividir brinquedos e brincadeiras.

No campo da aprendizagem foi possivel notar que Rick ndo dava mais desculpas a
professora dizendo que estava cansado e que nao queria fazer as atividades, deixando-as pela
metade; ao contrario, passou a fazer todas as atividades e suas dificuldades foram sendo
superadas.

No ambiente externo a sala de aula, ainda na prépria escola, os demais funcionarios
escolares, relataram a estagiaria, que o aluno havia melhorado sua socializa¢cdo, sendo que
muitas vezes havia entrado em confusdes no patio da escola ou no horario da merenda. O aluno
passouasermai s carinhoso e paciente com as ftias da e
com professores, alunos e funcionarios. A melhora na conduta de Rick, portanto, ndo foi
perceptivel apenas a propria professora, mas, também, pelos funcionarios de escola, que sabiam
de suas condutas agressivas.

Em um ato agressivo da crianga, a professora ndo pode coloca-la em um lugar de
constrangimento, ou qualquer atitude que possa deixar a crianca distante ou diferente das outras.
Os pais precisam dar assisténcia necessaria para que o filho ndo se sinta desamparado e que nao
se torne agressivo em situacfes que possam acontecer no espago escolar ou familiar.

As atividades ludicas permitiram o melhor interagir do aluno no espaco escolar, ajudando
a minizar as condutas agressivas. Por meio do brincar, foi possivel conseguir reorganizar seus
conflitos internos, ajudando a descobrir o que |he proporcionava prazer, fazendo que se
harmonizasse o ambiente social.

As mudancas nas condutas agressivas de Rick foram progressivas, apresentando
diferencas, inclusive, nas atividades ludicas, que deixaram de ser utilizadas apenas como meio
para expressdo da agressividade mas como forma de lidar com os conflitos e construir 0 seu

futuro.
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CRIANCA AGRESSIVA E TIMIDA NA ESCOLA: INTERVENGCAO POR MEIO DO BRINCAR

Andreia Cristiane Silva Wiezzel T UNESP/Presidente Prudente - andreia@fct.unesp.br

PROEXT/MEC/PIBIC/Nucleo de Ensino

1. INTRODUCAO

Séo frequentes as queixas de professores envolvendo alunos que apresentam timidez
excessiva, atitudes agressivas, isolamento e outras caracteristicas congéneres que podem
interferir em sua aprendizagem e/ou na do grupo. A presente pesquisa justifica-se ndo apenas
pelo fato de que um satisfatério clima de trabalho em sala de aula influencie de forma decisiva no
processo de ensino-aprendizagem, mas, também, pela caréncia de trabalhos na area em nivel
nacional.

Com relacdo a agressividade na escola ha alguns trabalhos, mas muitos destes voltam-
se a questdo do bullyng, indisciplina, ou até realizam estudos sobre a agressividade, porém, no
sentido de diagnostica-la apenas ou com o objetivo de identificar a atuacdo dos professores diante
do caso. Com relacdo ao tema timidez, ainda com relagdo a pesquisas nacionais, a situacao é
ainda mais complicada, pois, estas sdo, nos termos do projeto ora apresentado, praticamente
inexistentes.

Ha que se deixar claro que a timidez e a agressividade ndo sdo concebidas como algo
ruim ou necessariamente patologico na lida com o aluno. Ambos fazem parte da esséncia humana
e a proposta é trabalhar com os casos de dificuldades de condugcédo dessas manifestacdes por
parte dos alunos, professores e pais, pois 0s alunos com dificuldades de relacionamento néo
costumam responder ao padrdo de relacionamento habitual que os professores tém com os
demais alunos. Assim, os Ultimos ndo conseguem auxiliar muito a crianga nesta questao,
tampouco orientar aos pais.

As emocgbes, a afetividade, bem como o desenvolvimento social, influenciam na
aprendizagem. Se h& algum impedimento nesses ambitos, a situacdo exige um tratamento
diferenciado do aluno por parte dos professores, que, na maioria das vezes, ndo dispdem de
formacgéo especifica a tal fim. E geralmente os pais também precisam intervir, porém, ndo sabem

como e ndo ha quem possa ajuda-los na escola.
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O tema relativo a agressividade vem aparecendo de maneira surpreendente no contexto
escolar no Brasil e no mundo. Compreender tal fendbmeno ndo é simples, porém, € necessario
para que se possa oferecer 0 suporte que essas criangas precisam, e contribuir a melhoria das
relacdes em sala de aula, o que vir4 a refletir no desempenho dessas criancas.

Apesar das dificuldades que pode trazer a crianga, conforme Winnicott (2005), a
agressividade é algo inerente ao ser humano. E experimentada muito precocemente pela crianca,
ja no inicio de sua vida, em sua relacdo com a mae. A crian¢a necessita da agressividade como
forma de adaptacdo e seguranca no inicio de sua vida, porém, com o tempo, precisa aprender a
utiliza-la de forma construtiva.

A entrada na educacgdo infantii marca um momento em que ha& um expressivo
alargamento das relacdes sociais das criancas, que antes se limitavam a familia. As experiéncias
decorrentes de tais relagbes sdo muito enriquecedoras as criangas, porém, nem sempre, elas
conseguem se beneficiar tendo em vista o fato de apresentarem condutas que mais as isolam do
gue as aproximam do grupo. Em funcdo de uma agressividade mal direcionada, podem
desenvolver sintomas de agressividade como n&o apresentar sintoma algum, sendo muito timidas.

As criangas que manifestam muita agressividade tendem a ser rejeitadas pelas demais
pela questdo do medo e pelo fato de se tornarem estigmatizadas em sala de aula. No caso das
criangas timidas, conforme Falcone (2000), estas sdo nervosas e inibidas em novas situagoes,
tendo medo de serem avaliadas negativamente. Costumam apresentar sudorese, tremor, rubor,
diarreia, ansiedade, temem exposicdo a situacdes sociais, tém dificuldades em fazer amigos,
falam pouco, a voz é baixa, ttm medo e se isolam. Por conta disso evitam situacdes que lhes
causem desconforto e, em alguns casos, as criangas se sentem perseguidas, e isto dificulta muito
a aproximacao com as pessoas.

Como as criancas timidas, em geral, ndo s&o percebidas pelos professores, pois,
geral mente fAn«o d«o trabal hoo, estas crescem car
escola trabalharem juntas para compreender e ajudar essas criancas, evitando um possivel
comprometimento na sua vida adulta. Se a timidez se torna excessiva pode evoluir para um
quadro de fobia social, causando mais problemas para esse individuo nos ambitos sociais,
profissionais, econdmicos, sexuais e familiares. Da mesma forma, a agressividade pode se
converter em tendéncia antissocial ou delinquéncia.

Conforme Winnicott (2005) nota-se que tanto a agressividade quanto a timidez estdo
muito relacionadas a conflitos/sentimentos vividos pelas criancas em suas relagcbes afetivas

primarias. A diferenca é que, no primeiro caso, as criangas tendem a expressar seu mal estar de
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forma mais explicita, ao passo que aquelas consideradas mais timidas, tendem a reprimir seus
sentimentos, ndo os expressando de forma direta.

Winnicott (1982) associa a timidez a contextos em que a crianga sejam associados
sentimentos de rejeicdo, inseguranga, cobranca excessiva, frieza, relacdes parentais que lhe traga
angustias (medo de ndo ser amado, de ndo ser atendido em suas necessidades, de ndo poder
contar com a alguém que a auxilie, dentre outros). Tais sentimentos sdo elaborados na
convivéncia com a mae e demais familiares. Se a relacdo da crianca com essas pessoas nao
garantir que se sinta amada e segura, esta tenderd a desenvolver caracteristicas associadas a
timidez.

Assim como na crianga agressiva, a crianga timida tera impulsos agressivos e a raiva,
gue nao seréa associada, propriamente, aos impulsos, mas as condi¢bes dos relacionamentos que
tem ou que fantasia ter. Tal sentimento serd resultado de frustragbes no decorrer de seu
desenvolvimento emocional, sobretudo quando ainda € totalmente dependente da mée. A crianga
reprime seus sentimentos e sua timidez constitui expressdo do represamento das emogdes que
nao pode manifestar.

Ao propor Bowlby (1989) que a crianga precisa ter boas relagdes, principalmente, durante
osdois primeiros anos de vida, nN«o se pretende def
composta por estes ou aqueles membros. O que é importante ressaltar é a qualidade do ambiente
e das relacdes afetivas que se estabelecem neste espaco, sobretudo as que se estabelecem entre

a crianca e alguém que se responsabilize por ela:

A vivéncia de uma relagdo calorosa, intima e continua com a mée ou méae
substituta permanente, ou seja, uma pessoa que desempenha, regular e
constantemente, o papel da mae, mostra-se essencial a sallde mental do
bebé. E essa relacdo complexa, rica e compensadora com a mae nos
primeiros anos de vida, enriquecida por inimeras maneiras pelas relacdes
com o pai e familiares, que a comunidade cientifica julga estar na base do
desenvolvimento da personalidade e saude mental (BOWLBY, 1989, p.
139)

Diante das necessidades emocionais que estdo, em geral, na base das
manifestacdes de agressividade ou timidez excessiva, necessério se faz compreender melhor tais
fendbmenos para que se possa pensar em formas alternativas de colaborar com a criancga, ja que
nem todas poderdo contar com o apoio familiar que necessitampara facilitar um desenvolvimento

emocional saudavel.
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2.METODOLOGIA

Participaram da pesquisa, no ano de 2013, 17 (dezessete) criangas de uma escola
municipal de Educagéo Infantil de Presidente Prudente-SP, sendo 12 indicadas pelos professores
pelo fato de terem condutas agressivas e cinco pelo fato de apresentarem caracteristicas
relacionadas a uma timidez excessiva.

A investigacéao foi desenvolvida com base na pesquisa qualitativa, em contribuicdo com a
teoria winnicottiana. A coleta de dados ocorreu por meio de observagdes e entrevistas com pais e
professores dos alunos e, também, por meio do brincar. E importante ressaltar que o brincar é
utilizado com finalidade dupla no trabalho, isto €, tanto como forma de coleta de dados i ja que
nao seria interessante se ater somente aos conteldos provindos de entrevistas I quanto como
forma de intervencao, possibilitando, também, um espaco de possivel expresséo e elaboracéo de
conflitos pelas criangas.

A opcao pelo brincar se deu por dois fatores. Primeiramente, conforme Aberastury (1992),
por se tratar de criangas, o brincar é algo que esta integralmente relacionado com a sua vivéncia
diaria, que ocorre a qualquer momento, com qualquer objeto e em qualquer situa¢do. O segundo
fator € que de acordo com as teorias estudadas sobre o brincar, este € um momento em que a
crianca aponta seus medos, suas fantasias e representa aquilo que ndo consegue expressar com

palavras.

Ao brincar, a crian¢a desloca para o exterior seus medos, angustias e problemas
internos, dominando-os por meio da acdo. Repete no brinquedo todas as
situacdes excessivas para seu ego fraco e isto lhe permite, devido ao dominio
sobre os objetos externos a seu alcance, tornar ativo aquilo que sofreu
passivamente, modificar um final que lhe foi penoso, tolerar papéis e situacdes
gue seriam proibidas na vida real tanto interna como externamente e também
repetir a vontade situacdes prazerosas. (ABERASTURY, 1992, p. 15)

As brincadeiras ndo foram dirigidas e ocorreram de forma individualizada na
brinquedoteca escolar. Cada estagiario era responsavel por, uma vez por semana, possibilitar as
criangas um espaco em que pudessem brincar livremente. Durante esses encontros, que tinha a

duracdo aproximada de 50 minutos, as criancas poderiam brincar, desenhar, escrever, ler,
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conversar, ouvir historias. Os estagiarios ofereciam a crianca, além do espaco garantido ao
brincar, a possibilidade de estabelecer um vinculo positivo e empatico.

Winnicott (2005) afirma que a atividade ludica além de possibilitar a expressédo e
elaboracgéo de conflitos resulta em efeito terapéutico sem uma atividade terapéutica em sentido
estrito. A atencéo e a disponibilidade do pesquisador enquanto acompanha as brincadeiras das
criancas favorecem este efeito terapéutico.

Com isso o autor amplia a concepgdo sobre o brincar e 0os seus beneficios sobre as
criancas e aproxima a educacdo (em sua dimensdo ludica) da psicanalise. Desta forma, o
brincar pode ser utilizado no cotidiano da educacéo infantil sem que o professor seja visto
como terapeuta, pois esta ndo é sua funcdo. Assim, o educador pode utilizar conhecimentos
advindos da psicandlise para melhor compreender o desenvolvimento emocional de seus
alunos e poder auxilia-los de maneira mais efetiva em suas expressfes agressivas e/ou de
timidez excessiva.

O projeto, nesta perspectiva, propiciou a estas criancas momentos de intervencao
lidica, em que puderam externalizar angustias que poderiam ou nao ser decorrentes de sua
vivéncia escolar e que estavam interferindo na qualidade de seus relacionamentos, buscando
promover uma melhoria nos processos interacionais, ao mesmo tempo em que investigou as
possiveis origens de suas dificuldades.

Com relacdo aos pais cujos filhos participariam do projeto, foi esclarecido que os
dados obtidos seriam mantidos sob sigilo e, no caso de serem divulgados em eventos, seriam

utilizados nomes ficticios. Todos eles assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Para apresentacdo neste trabalho serdo considerados os dados do ano de 2013. Com
relacdo as intervencgdes, 17 criancas foram atendidas: 12 criancas agressivas e cinco timidas.

Por meio de entrevistas (tanto com relacdo aquelas relativas aos pais como as dos
professores), observagdes realizadas pelos estagiarios e intervencdes ludicas com as criangas, se
pode verificar que as agressivas nao apresentam relacdes satisfatérias com 0s colegas e
professores e quase sempre as demais criancas da sala de aula conversam muito pouco com

elas, pois, as brigas sdo constantes.
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Com relacdo a aprendizagem, tais criancas apresentam dificuldades de concentragéo,
distracdo e seus desempenhos sdo tidos pelos professores como razodvel ou com muita
dificuldade. No que se refere aos relacionamentos, em geral as relacOes afetivas entre as criancas
e os cuidadores eram marcadas por falta de paciéncia, distancia fisica e frieza. A maior parte
delas passou ou estava passando por situacdes de vida que causaram ou estavam causando
sofrimento (prisdo dos pais, separacéo, evitacdo por parte dos pais, sentimento de rejeicdo pelos
colegas de sala de aula).

Com relacdo aos encontros ludicos, de maneira geral, sempre se mostravam receptivos

ao trabalho, assim como afirmaram as estagiarias:

No decorrer desses atendimentos, percebo que nem sempre a crianca que tem
caracteristicas agressivas, apresente tais tragos com o0s estagiarios durante o
processo da brincadeira. Aos poucos vamos criando certos vinculos que tornam a
crianca mais proxima de nds e da-nos também a responsabilidade de ndo falhar
com essa crianga. (Estagiaria G.)

ANo primeiro at e rdnassaarde aula e fuiumiuito bamsrecébida,

convidei-o para brincar e prontamente a ¢ e i . {Estagiaria A.)

Durante as brincadeiras, tinham preferéncia pelos animais de plastico, bonecos de super
her - i, bonecas e bringuedos de montar. Os an
de mordidas, ferindo-se uns aos outros e aos bonecos, que normalmente representavam as
pessoas com as quais as criancas estavam em conflito. As estagiarias sempre eram convidadas a
fazer parte das brincadeiras, frequentemente
fitomar vV € n e n maadeieas abngénerassHA lgue ise ressaltar, nesta mesma linha, o fato
de os meninos quebrarem muitos bonecos de super her6i, especialmente quando estes
representavam seus pais.

As criangas apresentavam algumas caracteristicas comuns durante as brincadeiras:
angustias decorrentes do Complexo de Edipo, concepcdes sobre si mesmas com base em valores
ou como eram vistas/tratadas pelos cuidadores, conflitos com irmaos, conflitos com a chegada de
novos irmaos, conflitos sexuais, abandono ou rejeicado dos pais.

Durante as brincadeiras as criancas nao s6 externalizavam seus conflitos e
preocupagfes como tinham a possibilidade de elabora-los e compreendé-los, tendo em vista,

também, o fato de que certos desejos poderiam ser manifestados e satisfeitos, sem um retorno do

ma i

as

S
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meio. Além disso, elas se envolviam com as estagiarias, sentindo liberdade para conversar,
falarem o que pensavam sobre sua vida, exporem seus medos e insatisfagdes.

Muitas delas ndo queriam voltar para a sala de aula, exigindo da estagiaria habilidade
para conseguir convence-las:-isemana que vem eu volto para brinc:
bringuedos e quando Vv oc °Aseriancas,por sua eel, ees) deesrénaidade o a q u
seus conflitos e medos, chegavam a duvidar do que as estagiarias di zi am, eeuadi i r mayv
gue voc° n«o vai voltaro, fivoc°®° n«o volta n«oo.

Quanto as criangcas consideradas extremamente timidas, estas também sempre se
mostravam receptivas ao trabalho, porém, levavam mais tempo para obter confianca nos
estagiarios. Na interacdo com os brinquedos, no inicio, a maior parte ndo utilizava o periodo
completo da intervengdo, pediam para sair antes. Houve casos de as criangas nem quererem
brincar, apenas se sentavam ao lado das estagiarias e falavam sobre suas vidas, seus problemas,
faziam queixas. Quando estavam brincando n&o queriam encerrar a atividade, mas ainda assim,
voltavam a sala de aula.

As criancas, durante as intervengfes, tinham preferéncia pelos animais de plastico,
bonecos de super her - i ,e bcoanseicnahsa 0e. bMainn o ueesdt casv afind c
corajosas, j 8 que passavam por ansi eddad,eascomo preci
0 nascimento de irmaos gémeos, medos de uma série de fantasias decorrentes de nascimentos,
medo do escuro, inseguranca, medo dos irméaos, ressentimento com o0s pais, o desejo de ter
brinquedos, o abandono dos pais, o desejo de ter uma familia. Apareciam, também, lutas diversas
entre 0 bem e o mal, sugerindo a questdo da ambivaléncia em suas relagbes com seus
cuidadores. Apresentaram algumas caracteristicas comuns durante as brincadeiras: curiosidade
diante do sexo, angustias decorrentes do Complexo de Edipo, concepcdes ou fantasias acerca da
sexualidade dos pais.

A respeito do impacto do projeto sobre as interagcdes sociais das criancas, isto dependeu
muito das condic8es internas e externas a estas, ocorrendo oscilacées na evolucdo de duas das
criancas participantes. Em entrevistas realizadas pelos estagiarios, o projeto foi bem avaliado
pelos professores e pais, que manifestaram interesse na continuidade do mesmao.

Os professores afirmaram que as criangas tém estado mais alegres, tranquilas e mais
comprometidas com a realizacdo das atividades em sala de aula, demonstrando melhora em
v8ri os asapoanganse desenvidlveram bastante, ja estdo melhor; estdo mais tranquilas
e alegreso; Afdemonstram preocupa-«0 em fazer as

[fuano)) t em um bom rel acionament o00; Aimel horou com r e
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brinquedoteca pare ce que extravasaram, sent am, fazem a |
em tudoo; fest8 mais soci8vel, as crian-as conver
[ s pessoaso]; Aitiveram grande mel hor a, aarsesnitnoiol,an

Afmel hor ou a parte da agressividade e aten-«o
comunicativaso; fiest«o mais participativas?o.

A direcdo da escola envolvida tem apoiado e colaborado amplamente na realizacdo do
trabalho. Como o projeto estd em seu quinto ano em tal institui¢cdo, j& fora possivel estabelecer um
procedimento e uma rotina de trabalho, de formaque as atividades desenvolvidas estdo previstas
no Projeto Pedagdgico da escola.

CONSIDERAGOES FINAIS

Além de colaborar nas relagdes interpessoais na escola, tornando o ambiente de sala de
aula mais propicio ao processo de ensino-aprendizagem, o projeto possibilitou dados iniciais para
uma possivel compreensado de que nao precisa haver situacdes extraordinérias de vida para que
se constitua uma situagédo de agressividade ou timidez nas criangas. Ao que parece, as proprias
questdes e conflitos que as criangas se deparam durante o desenvolvimento, podem produzir
alteragcbes em seus estados emocionais, além das ocorréncias mais graves.

Ainda que a crianca seja oferecida a base necesséaria a um desenvolvimento emocional
saudavel, caracterizada pela acdo dos cuidadores, isto ndo impede a existéncia de impulsos
agressivos (dado que fazem parte do ser humano) e da prépria timidez. A crianca, para alcancar
uma organizagdo interna que a permita integrar a propria destrutividade, precisa de um ambiente
acolhedor e que a auxilie em seus momentos de agressividade e timidez.

Para isto é necessario que o professor esteja atento para reconhecer os sinais do aluno e
oferecer apoio e atencao. Ainda que percebam as dificuldades das criancas e almejem ajuda-las,
a formacdo que os professores tém recebido ndo os permite ir além do procedimento rotineiro,
que tende a desgasta-los muito e ndo produzir os efeitos esperados. Com a compreensdo das
criangcas com dificuldades nos relacionamentos, os professores poderdo estar mais proximos de
seu mundo interno, de forma a poder refletir sobre alternativas mais efetivas para auxilia-las.

Uma crianca agressiva ndo bate no professor ou no colega por prazer, mas sim
porque algo Ihe angustia e esta é a forma de se expressar e pedir para que os outros a olhem e

oferegcam aquilo que ela precisa para retomar seu desenvolvimento emocional saudavel. Neste
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contexto, a relacdo entre professores e alunos pode favorecer o desenvolvimento emocinal da
crianca (WINNICOTT, 1966).

Ao entrar na escola a crianca se sente sozinha e abandonada. Por isso é
necessario que ela se sinta acolhida nesta nova etapa de sua vida, pois € nesse ambiente escolar
que ir4 passar a maior parte do tempo e, portanto, tendera a manifestar seus conflitos. Quando
aparecem os conflitos em sala de aula é necessario que o professor esteja atento para reconhecé-
los e oferecer o todo o apoio necesséario e atencgdo, jA que a escola cabe auxiliar a crianga,
também, em seu desenvolvimento social.

Vale ressaltar que a proposta é de que o professor possa, com base em
conhecimentos referentes a psicanalise infantil, compreender as necessidades afetivas das
criangas e reconhecer seu pedido de ajuda, interferindo de forma que o aluno seja auxiliado no
reconheci mento e fAcontroled seus iIimpulsos agressi
de se relacionar com a crianga com atencado, carinho e autoridade, ao invés de gritar com ela,
exclui-la e estigmatiza-la, algo muito comum nas escolas e que acaba por agravar o problema.

Enfim, o projeto proporciona as criangas um espaco em gue possam expressar
livremente seus sentimentos e emog0des por intermédio do brincar e a experiéncia de uma relagéo

positiva com a estagiaria. Trata-se de um tipo de relagéo que podem n&o ter em outro lugar.

REFERENCIAS

ABERASTURY, A .A crianca e seus jogos.2 ed. Porto Alegre: Artmed, 1992.

BOWLBY, J. Uma base segura: aplicagbes, clinica da teoria do apego. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1989.

WINNICOTT, D. W. A crianca e seu mundo. Rio de Janeiro: Imago, 1982.

WINNICOTT, D. W. A familia e o desenvolvimento individual. Sao Paulo: Martins Fontes, 1997.

WINNICOTT, D. W. Privagéo e Delinquéncia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2005 .



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

FALCONE, Eliana. Ansiedade social normal e ansiedade fobica: limites e fundamentos etolégicos.
Revista de Psiquiatria  Clinica, v. 27, n.6, jun. 2000. Disponivel em:

<http://www.hcnet.usp.br/ipg/revista/vol27/n6/artigos/art301.htm>. Acesso em: 09 mar. 2010.



http://www.hcnet.usp.br/ipq/revista/vol27/n6/artigos/art301.htm

V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

CRIANCA E ALUNO: O QUE PENSAM OS FUTUROS PEDAGOGOS?

Marisa Farias dosSantos Lima i CEFAPRO/SEDUC/MT - marisamfs@gmail.com
Aline Rejane Caxito Braga - UFRJ- aline_caxito@yahoo.com.br

1.INTRODUCAO

Este estudo objetivou investigar as representacfes sociais de licenciandos do
Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia-Magistério das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, campus Cuiab4, sobre os temas crianga e aluno. Este contexto tem a
finalidade de explorar hipdteses interpretativas sobre representacdes sociais do trabalho
docente, segundo licenciandos da UFMT.

No estudo as Representagdes sociais da perspectiva de futuro do trabalho docente
segundo licenciandos da UFMT, Andrade (et al, 2007) investigou 1574 sujeitos dos cursos
de licenciaturas da UFMT (Histéria, Letras, Filosofia, Biologia, Artes, Matematica, Geografia,
Fisica, Quimica e Pedagogia), dos quais 1172 responderam o que foi solicitado: evocacdes
para seis motes indutores e uma metafora sobre o tema indutor professor, acompanhada de
frase explicativa para a metafora escolhida.

Dos resultados evidenciados por meio das evocacdes foi possivel destacar o
atributo aluno como importante elemento na constituicdo das representacdes sociais sobre o
trabalho docente, estando alguns aspectos do seu significado sustentando as evocacdes
sobre razdes para ser e ndo ser professor, atividades do professor nos dias atuais e no
futuro e, do que depende e do que dependera o trabalho do professor.

Segundo o referido estudo o aluno surge no contexto das representacdes sociais do
professor como um dos elementos fundamentais para uma boa atuagéo profissional desde
gue em condic@es ideais, nas quais atue como aprendiz. A0 mesmo tempo, nas questdes do
gue depende e do que dependera o trabalho docente o aluno, juntamente com o poder
publico, configura como ator social responsavel pela existéncia e continuidade do
magistério, desvelando a personificacdo dos responséveis pelo éxito e pela propria
existéncia da docéncia na atualidade, o professor.

A literatura da &rea destacou a existéncia de dicotomia entre representacdes de
crianca e de aluno segundo professores (FLEURY, 2004). Neste caso, a autora indica a

existéncia de significados antagdnicos aos atributos anunciando cisdo no plano simbdlico a
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despeito da existéncia de um aluno real que, embora encarne a funcdo social de aluno,

também é crianca.

2. METODOLOGIA

De acordo com Moscovici (1978), as representacdes sociais sdo compartilhadas a
partir da comunicagédo social; dessa forma, a discusséo coletiva torna-se interessante, pois €
possivel observar no método como os significados sdo negociados e as opinides formadas
ou mudadas, a partir das influéncias que emergem durante as discussodes.

Segundo Weller (2006), as primeiras experiéncias com grupos de discussao foram
realizadas nos anos 50 do século passado, quando foram utilizados na pesquisa social
empirica por membros da Escola de Frankfurt em especial pelo sociélogo e economista
alemao Friedrich Pollok.

Sobre 0s grupos de discussdo, é possivel dizer que esse método evidencia as
experiéncias individuais dos participantes, bem como as caracteristicas sociais do grupo
pesquisado. Nesse sentido, esta técnica de coleta constituiu-se como uma ferramenta
importante para a reconstrucdo dos contextos sociais e dos modelos que orientam as acoes
dos sujeitos. Assim, os discursos representados nas evocacdes e a configuracdo dos
resultados apods o tratamento dos dados, suscitou a necessidade da elaboracdo de um
roteiro de aprofundamento exploratério fundamentado nas seguintes indagacdes: Quais 0s
significados atribuidos a crianca e aluno? Quais as descri¢cdes e prescricdes relacionadas a
crianca e aluno? Quais as articulagdes possiveis, quando se pensa em crianca € 0S
aspectos ligados a futuro, aprendizagem, constru¢cdo do conhecimento e brincar? Como se
pode pensar na crianca considerada como ser do afeto do adulto? Explorar a possivel
dicotomia crianga-aluno.

A partir dessas indagacbes, organizou-se o quadro de descritores para a
elaboragcédo e aplicacdo do roteiro no grupo de discusséo.As participantes, ao chegarem,
receberam um cracha numerado de um a oito e se posicionaram a mesa conforme a
numeracao dos crachés.

Antes do inicio da atividade foi explicado o objetivo do encontro. Foram
apresentados 0s mestrandos envolvidos no processo, tanto o pesquisador como O0S

observadores.



V CBE - CONGRESSO _
BRASILEIRO DE EDUCACAO

Apos foi entregue o termo de consentimento livre e esclarecido, que foi assinado
pelas discentes. A atividade foi gravada em 4udio e armazenada em fitas cassetes e arquivo
digital.

Para a codificacdo das académicas, utilizou-se um conjunto de letras que
possibilitou a preservacdo da identidade dos sujeitos envolvidos na atividade. O
desenvolvimento da atividade contemplou primeiro a tematica relacionada a crianca, depois,
aluno.

O encontro teve uma duracdo de aproximadamente duas horas. As informacdes
foram transcritas e o material organizado segundo os critérios estabelecidos no roteiro do
pesquisador.

As informag6es coletadas no grupo de discusséo foram transcritas e receberam o

tratamento da analise compreensiva.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

De acordo com os excertos o brincar aparece como momento de socializagéo e
esta relacionado ao aprender e as relacdes emocionais. Dessa forma é possivel inferir que a
focalizacdo dos licenciandos sobre a crianca esta em suas caracteristicas de pureza e
inocéncia, e demonstram a presenca de um novo discurso sobre desenvolvimento.

Os trechos de depoimentos obtidos durante a realizacdo do grupo de discussdo
mostram a definicdo para o termo crianca:

Bem, eu entendo assim, inocente é diferente do adulto, jA& é sagaz em
algumas coisas, pode tomar as suas decisdes; agora, crianca nado, ela t ali
desenvolvendo ainda o carater, desenvolvendo alguns aspectos cognitivos,
afetivos, e ai, quando a palavra inocente remete a isso, né, acho que ta
ligada (...) a questdo da pureza, ndo da pureza de ser puro mas de ser
sincero, NE, de depender de uma pessoa maior, de demandar cuidado;
entdo, inocente nesse sentido. (GLC, 4° ano matutino)

Alguns atos, algumas decisdes, fazem algumas coisas assim, sem pensar, e
acabam assim, né, caindo na inocéncia porque ndo ja viveram igual um
adulto, pra saber que aquilo foi errado. Entdo é aquela primeira vista, né,
aconteceu, eu ndo tinha ideia do que poderia acontecer. (VSS, 1° ano
vespertino)

Vale ressaltar a presenca do discurso de que a crianca também seja uma

transmissora de alegria para o adulto. Como também a ideia de que existem varias tipos de






