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Capitulo 1

Representacoes sociais do campo de atuacdo do
pedagogo: Reflexbes sobre a técnica de associacdo
livre de palavras

Thamyris Mariana Camarote Mandu

Resumo: O presente capitulo vista discutir o uso da técnica de associagdo livre de
palavras como importante recurso nas pesquisas em educa¢do em que se utiliza a Teoria
das Representacdes Sociais (TRS), tomando como suporte tedrico-metodoldgico a
abordagem estrutural da TRS. A partir do recorte de nossa pesquisa de mestrado,
buscou-se discutir as representa¢des sociais do campo de atuagdo do pedagogo tratando
mais especificamente de seu contetido e estrutura. A pesquisa foi realizada no curso de
Pedagogia oferecido no Centro de Educag¢do da Universidade Federal de Pernambuco, da
qual participaram 103 estudantes concluintes (82 e 92 periodos), matriculados nos trés
turnos oferecidos (manhg, tarde e noite). Os dados foram coletados a partir do teste de
associacdo livre de palavras, que tem por objetivo fazer vir a tona os elementos
constitutivos de uma representacao mediante um estimulo indutor. Foi utilizado como
ferramenta de andlise o software EVOC. Na analise das evocagdes realizadas pelos
sujeitos, contabilizamos um quantitativo total de 511 palavras, sendo 139 destas
diferentes entre si. Apds o tratamento dos dados, foi construido o quadro de quatro
casas referente a expressdo “Campo de atuacdo do pedagogo”, que nos possibilitou
apreender o conteudo geral da representacdo social dos estudantes. O quadro indica que
os elementos que possivelmente constituem o nucleo central da representacdo sido
escola e professor. Os resultados evidenciam uma representacdo do campo de atuacao
do pedagogo pautada em duas perspectivas: ao mesmo tempo em que o campo de
atuacdo do pedagogo é concebido pelos estudantes como voltado para a escola e para a
docéncia, ele também é considerado amplo, com possibilidade de atua¢dao em diversos
ambientes. A analise da organizacdo interna dos elementos constituintes da
representacao nos permitiu entender tais contradigdes. Assim, destacamos a utilizacao
do método de associacdo livre de palavras como importante instrumento na pesquisa
ora apresentada.

Palavras-chave: Atuacdao do Pedagogo, Curso de Pedagogia, Representacdes Sociais,
Estudantes.
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1.INTRODUCAO

O presente capitulo visa discutir o uso da técnica de associacao livre de palavras como importante recurso
nas pesquisas em educacdo em que se utiliza a Teoria das Representacdes Sociais (TRS), tomando como
suporte tedrico-metodolégico a abordagem estrutural da TRS. A partir do recorte de uma pesquisa mais
ampla, buscou-se discutir, nesse trabalho, também apresentado em congresso cientifico, as representagdes
sociais do campo de atuagdo do pedagogo tratando mais especificamente de seu contedido e estrutura.

De acordo com a trajetoéria historica da formac¢do do pedagogo, os espagos de atuacdo profissional do
pedagogo passaram por mudancas decorrentes das configuragdes sociais, econdmicas e politicas de cada
época, bem como das grandes e rapidas mudancas ocorridas nos modelos de trabalho e nos padrdes de
relagdes sociais (BRZEZINSKI, 2011)

O curso de Pedagogia, l6cus de formacdo desse profissional, foi passando por inimeras modificacdes e
adquirindo novas caracteristicas quanto ao seu funcionamento, perfil, curriculo e finalidade, seguindo
decretos, leis e necessidades profissionais. Tais mudangas repercutiram diretamente no perfil do
pedagogo, no seu campo de atuacdo profissional e nas fun¢des por ele desempenhadas. A esse respeito,
Peternella e Galuch (2012, p.1) consideram que “este espaco de atuagdo mostrou-se oscilante: ora a énfase
voltou-se as fung¢des de técnico em educacio, professor, ou seja, especialista; ora buscou-se a formagio do
docente, gestor, pesquisador, ou seja, generalista”.

Atualmente, o curso de Pedagogia vem seguindo as especifica¢des instituidas pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais - DCNs (BRASIL, 2006), passando a compreender diversas formagdes e campos de atuacdo.
Segundo o art. 2° das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, a area de atuagdo do
pedagogo consistird no

exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na modalidade Normal, e em cursos de Educagdo Profissional na
area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdégicos (BRASIL, 2006, p. 1).

Depreende-se, portanto, que o curso de Pedagogia passa a ter como base de sua formagao a docéncia e, ao
mesmo tempo, ampliam-se as possibilidades de atuacdo profissional do pedagogo. Nesse sentido,
reconhecemos que o conceito de docéncia instituido pelas DCNs compreende uma pratica além do ensino
na sala de aula, incluindo as fun¢des de gestdo, planejamento, coordenacdo, formulacdo e avaliacdo de
politicas publicas na area de educacio, producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico, além
de atividades de cunho educativo em espacos escolares e ndo-escolares (BRASIL, 2006).

Este estudo utilizou a Teoria das Representa¢des Sociais (TRS) como suporte para essa compreensao,
sobretudo a luz das teorias de Moscovici (1978), Jodelet (2005) e Abric (2000). A escolha dessa teoria se
deu pelo fato de que as Representagdes Sociais vém atuando como um importante suporte para os estudos
na area educacional, ajudando a compreender o homem como ser social que se constitui através de
processos de interagdes sociais com outros sujeitos. O estudo das representagdes sociais investiga como se
formam e como funcionam os sistemas de referéncia que utilizamos para classificar pessoas e grupos, e
para interpretar os acontecimentos da realidade cotidiana, se constituindo numa forma de pensamento
social (MOSCOVICI, 1978; JODELET, 2005)

Conhecer os elementos constituintes da representagdo social e compreender como se configura sua
organizagcdo interna apresenta-se como um procedimento de suma importancia na apreensdo das
representacdes sociais construidas por determinados grupos acerca de objetos sociais. Nesse sentido,
lancamos mio do uso da técnica de associagio livre de palavras como um instrumento importante na
apreensdo dos elementos que constituem a representacdo social do campo de atuagido do pedagogo pelos
estudantes de Pedagogia, bem como na identificagdo da organizacdo interna dessa representac¢do, de onde
emergiram os provaveis candidatos a nudcleo central e sistema periférico da representacao.

O teste de associagdo livre é uma técnica de coleta de dados que tem por objetivo fazer vir a tona os
elementos constitutivos de uma representacdo; mediante um estimulo indutor, os sujeitos sao solicitados
a expressar palavras ou expressdes que lhes tenham vindo instantaneamente 3 meméria (SA, 1996;
ABRIC, 2000). Abric (2000) ressalta que o método possui a vantagem de possuir um carater mais
espontaneo, permitindo uma facilidade de acesso aos elementos que compdem o universo semantico da
representacdo maior do que, por exemplo, na entrevista. Segundo Sa (1996) a associacdo livre ainda

permite que os elementos implicitos ou latentes da representagdo venham a tona.
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2.0 CURSO DE PEDAGOGIA NO AMBITO DO CENTRO DE EDUCAGAO DA UFPE

O curso de Pedagogia do Centro de Educac¢do da UFPE também passou por reformulagdes com o intuito de
se adequar as novas exigéncias da legislacdo e as novas demandas profissionais da sociedade, instituindo
sua reforma em 2007, a fim de buscar uma formac¢do mais s6lida e completa para o profissional nela
formado, e de adequar seu curso as normatizacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia (UFPE, 2007).

Constituindo-se em um curso de Licenciatura, tem o objetivo de formar para a atuacdo no Magistério em
Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal
e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos, funcionando nos trés turnos,
matutino, vespertino e noturno e possuindo uma carga horario total de 3.210 horas/aula e duracio
minima de 5 anos (UFPE, 2007).

O Centro de Educacio visa consolidar uma proposta de Curso de Pedagogia que assume a docéncia como
base para a formagdo e a identidade profissional do pedagogo, na perspectiva da democratizacao da
sociedade, do conhecimento e da educagdo, da valorizagdo da educa¢do e da escola publica (visando
construir um ensino publico de qualidade), buscando formar os profissionais da educacdo para a educagao
basica e para atuarem em varios outros campos profissionais formais e ndo formais em que sejam
necessarios conhecimentos pedagogicos, articulando ensino, pesquisa e extensao (UFPE, 2007).

3.A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Moscovici (1978) concebe as representagdes sociais como teorias do senso comum, produzidas e
partilhadas socialmente que orientam as praticas e justificam as condutas de grupos sociais, assim como a
compreensdo de mundo dos sujeitos a partir da criacdo e difusdo de conceitos, explicacdes e afirmacdes
acerca de determinado objeto social.

Nesse sentido, as representagdes sociais servem como guias da a¢do, uma vez que modelam e constituem
os elementos do contexto no qual ocorrem, e desempenham, ainda, certas fun¢des na manutencio da
identidade social e do equilibrio sociocognitivo, ja que o sujeito, ao representar um objeto, se representa
nesta relacdo (MOSCOVICI, 1978; JODELET, 2005).

Depreende-se, portanto, que a concep¢ao de sujeito defendida pela teoria é a de um individuo ativo,
inserido socialmente em determinado grupo social, mas também construtor dessa realidade social. O
sujeito ndo é considerado um mero processador de informagdes externas, nem interage com o objeto
social de forma neutra, ao contrario, ele interage de forma ativa no processo de apropriacdo da realidade
objetiva e no processo de construcdo das representac¢des sociais (SANTOS, 2005).

Para Jodelet (2001), o ato de representar envolve um processo ativo de construgdo e reconstrugdo mental
do sujeito, de carater referencial - as representagdes sempre sdo de alguém sobre algum objeto, de carater
imaginativo, construtivo, auténomo e social.

Por essa razido, ao representar, o sujeito, de forma ativa, realiza um processo de reconstrucdo do real
permeada por uma dindmica de comunicacdo que exerce um papel essencial no processo de construgio e
difusdo de uma representacio, pois permite uma troca de ideias entre os sujeitos, através de sua interacdo
com seu grupo social, e o surgimento de novas representacdes ou a propagacdo de representacdes ja
construidas no grupo (JODELET, 2001). Outro aspecto a ser considerado no estudo das representacdes
sociais é a orientacdo pratica que a representacdo desempenha, permitindo ao individuo situar-se no
mundo e compreendé-lo.

As representacgdes contribuem, ainda, em processos como a assimilacdo de conhecimento, a construgdo de
identidades pessoais e sociais, 0 comportamento intra e intergrupal, as praticas individuais e grupais, as
acoes de resisténcia e de mudanca social. Assim, as representa¢des sociais servem como guias da acio,
uma vez que modelam e constituem os elementos do contexto no qual ocorrem, e desempenham, ainda,
certas fun¢des na manutencdo da identidade social e do equilibrio sociocognitivo, ja& que o sujeito, ao
representar um objeto, se representa nesta relacio (MOSCOVICI, 2007; JODELET, 2005). As
Representagdes Sociais auxiliam na compreensdo do pensamento e da pratica social, permitindo entender
como o pensamento social possibilita a construcdo de praticas comuns entre os sujeitos de determinado

grupo.
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4.A ABORDAGEM ESTRUTURAL DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Enquanto estruturas cognitivas, sociais e afetivas que se constituem em formas de conhecimento pratico
orientado para a compreensdo do mundo e da comunicagdo, as representacdes sociais possuem uma
estrutura organizacional e um contetdo interno.

Abric (2000) propde uma abordagem estrutural no estudo das representacdes sociais, que, segundo ele,
sdo formadas por um nucleo central e um sistema periférico, sendo o nucleo central determinado pela
natureza do objeto, pelo tipo de relagdes que o grupo mantém com o objeto e pelo sistema de valores e
normas sociais que estdo enraizados no grupo. Ele é o elemento estavel e rigido da representacao,
assegurando sua continuidade em contextos mdveis e evolutivos, resistente a mudangas. O nucleo central
€ que vai definir a representacdo, ou seja, se ele mudar, toda a representacdo mudara; e para que duas

representacdes sejam diferentes, elas precisam ter ntcleos centrais diferentes.

Ainda conforme Abric (2001), o nucleo central é o elemento estruturador da representac¢io, possuindo um
carater gerador, organizador e estavel. O nucleo central é determinado pela natureza do objeto, pelo tipo
de relacbes que o grupo mantém com o este e pelo sistema de valores e normas sociais que estdo
enraizados no grupo. Ele é o elemento estavel e rigido da representacdo, assegurando sua continuidade
em contextos madveis e evolutivos, resistente a mudangas.

Esse elemento desempenha duas fungdes: i) fungdo geradora: em que se cria o significado dos outros
elementos que constituem a representa¢ido, dando-lhes um sentido, um valor; ii) fungdo organizadora:
unifica os elementos da representacao e, assim, estabiliza-a. O ntcleo central vai definir a representacao,
isto é, se ele mudar, toda representacdo mudarg; e para que duas representacdes sejam diferentes, elas
precisam ter nucleos centrais diferentes.

Os elementos periféricos também sdo componentes da representagio, situando-se em torno do ntcleo
central. Sua principal funcdo é a de proteger o nucleo, porém também exercem a funcdo de ancoragem da
representacdo e de regulacdo. Eles sdo mais moveis e flexiveis e mais sujeitos a mudancas. O sistema
periférico estd mais ligado as caracteristicas individuais e ao contexto imediato; aqui o sistema cognitivo
do sujeito tem vez, resultando em praticas diferenciadas.

Nao obstante a grande importancia do nucleo central para a representacdo social, o sistema periférico
apesar de sua ndo centralidade na organizacido estrutural da representacdo, apresenta-se como elemento
essencial na estrutura, definicio e entendimento das representa¢des sociais. Segundo Sa (1996), a
estrutura das RS deve ser compreendida a partir do duplo sistema constituido pelo nicleo central e pelo
sistema periférico, o que explica o carater ao mesmo tempo estavel e rigido, mutante e flexivel das
representacdes, que sdo simultaneamente consensuais e marcadas por diferencas interindividuais. Por
isso as representac¢des sociais ndo podem ser consideradas coros coletivos, sendo marcadas por fortes
influéncias subjetivas.

Os elementos periféricos sdo os mais acessiveis e concretos das representacdes, assegurando o
funcionamento quase instantdneo da representagio, sendo menos estaveis que os elementos centrais; o
sistema periférico desempenha um papel de modulacdo individual, sem colocar em xeque a significacio
central. Abric (2001) afirma que a periferia serve de zona de defesa entre a realidade que a desafia e o
nucleo central, que ndo deve mudar facilmente. Os desacordos com a realidade sdo absorvidos pelos
elementos periféricos, que asseguram a estabilidade da representacdo. Desse modo, o sistema periférico
tem como fungdo principal a protegdo do nucleo central.

Além da fungdo de defesa, os elementos periféricos desempenham mais duas fun¢des essenciais: a fun¢do
de concretizagdo e a fungdo de regulagdo. A funcio de concretizagdo desempenhada pelo sistema periférico
diz respeito a mediacdo que este realiza entre o nucleo central e a realidade concreta em que a
representacdo é elaborada, sendo mais sensivel ao contexto imediato; na fungdo de regulagdo, o sistema
periférico desempenha um papel de adaptagdo da representagdo aos contextos evolutivos, adaptando a
representacdo aos novos contextos, integrando novas informagdes a representacdo, mas sem que haja
mudanca ou desestabilidade no nticleo central, por isso sua fun¢do de defesa, mantendo o nicleo central
intacto e permitindo contradi¢des (ABRIC, 1994; SA, 1996).

O autor afirma que “a homogeneidade de uma populacdo nio é definida pelo consenso entre seus
membros, mas sim pelo fato de que sua representagio se organiza em torno do mesmo nucleo” (ABRIC,
2000, p.34), ou seja, um grupo pode ter uma representacdo de determinado objeto (determinada pelo
nucleo central), mas pode ter praticas diferenciadas sobre o mesmo, o que é explicado pelo sistema
periférico.
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5.PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada no curso de Pedagogia oferecido no Centro de Educacdo da Universidade Federal
de Pernambuco, da qual participaram 103 estudantes concluintes (82 e 92 periodos), matriculados nos
trés turnos oferecidos (manh3, tarde e noite).

Os dados aqui tratados constituem-se um recorte de pesquisa de mestrado, da etapa em que foi aplicado o
teste de associagdo livre. A técnica da associagao livre permite um acesso mais rapido e facil aos elementos
constituintes do universo semantico do objeto de investigacdo, além de conhecer sua estrutura e
organizacdo interna, particularmente com a identificacio dos elementos centrais e periféricos da
representacdo; mediante um estimulo indutor, os sujeitos sdo solicitados a expressar palavras ou
expressoes que lhes tenham vindo instantaneamente a memoria. O método possui a vantagem de possuir
um carater mais espontaneo, permitindo uma facilidade de acesso aos elementos da representacio
(ABRIC, 2000).

Na presente investigacdo utilizamos como estimulo indutor a expressao “Campo de atua¢do do pedagogo”,
a qual o estudante tinha que atribuir as cinco primeiras palavras ou expressdes que lhes viessem a
lembranca ao 1é-la. Em seguida os estudantes foram solicitados a escolher, dentre os elementos elencados,
os dois que eles consideravam mais importantes a respeito da expressao e justificar o porqueé.

Na analise de tais evocagdes, utilizamos como ferramenta o software EVOC desenvolvido pelo pesquisador
Pierre Verges (2000), que auxilia no célculo estatistico de correlagcdo entre dois critérios, a frequéncia de
emissdo das palavras evocadas no teste de associacdo livre, combinada com a ordem de importancia
atribuida pelo sujeito, formando um quadro de analise, denominado quadro de quatro casas, que permite
uma melhor sistematizacdo de tais dados e que possibilitard o levantamento dos possiveis elementos
constitutivos do nucleo central e do sistema periférico.

Para Schuch et al (2008),

este programa organiza as palavras evocadas em quadrantes de acordo com a
sua freqiiéncia e ordem média de evocacgio. A freqiiéncia é utilizada para avaliar
o grau de compartilhamento das evocagdes no grupo pesquisado: quanto mais
freqliente, mais compartilhada é a palavra. A ordem média é considerada como
um indice de saliéncia: a evocacdo mais rapida significa que a palavra esta mais
acessivel na memoria de trabalho do sujeito, sendo facilmente ativada pelo
estimulo indutor, o que sugere uma forte ligagdo com o mesmo (SCHUCH et al,
2008, p. 4891).

Os elementos dos quatro quadrantes que constituem o quadro de quatro casas produzido pelo EVOC
(2000) podem ser interpretados de acordo com seus niveis de centralidade, uma vez que, no primeiro
quadrante (superior esquerdo), estdo situados os elementos que possivelmente integram o nucleo central
da representagio e que sdo os que possuem maior frequéncia de evocagio e também os mais prontamente
evocados; o segundo e terceiro quadrantes (superior direito e inferior esquerdo, respectivamente), por
sua vez, representam os elementos constitutivos do sistema periférico (SA, 1996; VERGES, 2000), mas se
encontram numa relagdo mais préxima ao nucleo central. O segundo quadrante comporta os elementos
que possuem uma alta frequéncia, mas que foram evocados em ultimas posicdes, e a terceira casa é
constituida dos elementos que tiveram uma baixa frequéncia de evocagdo, mas que foram prontamente
citados (MACHADO; ANICETO, 2010). No quarto quadrante encontram-se os elementos que constituem
uma periferia mais distante do nucleo central.

6.CONTEUDO E ESTRUTURA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS DO CAMPO DE ATUACAO DO
PEDAGOGO

Na analise das evocagdes realizadas pelos sujeitos, contabilizamos um quantitativo total de 511 palavras,
sendo 139 destas diferentes entre si. Apds o tratamento dos dados, foi construido o quadro de quatro
casas referente a expressdo “Campo de atuacido do pedagogo”, que nos possibilitou apreender o contetido
geral da representacdo social dos estudantes e, mais especificamente, sua organizacdo interna,
identificando os elementos que possivelmente constituem o nicleo central da representagdo, bem como os
elementos do sistema periférico, conforme podemos observar no quadro 1.
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Quadro 1 - Quadro de quatro casas gerado pelo EVOC a partir dos elementos associados a expressdo
indutora “campo de atuacdo do pedagogo

F>=10 /OME< 2,5 F>=10 /OME> 2,5

f f
Coordenacdo 16 3,313
Empresa 49 3,306
Gestao 13 3,615
PE;fCec;lsaor ?g 1,615 Hospitais 35 3,914
2,00 Movimentos-sociais 10 2,900
Ongs 35 3,314
Recursos-humanos 12 3,500
Sala-de-aula 17 2,882

F <10 /OME< 2,5 F <10 /OME> 2,5
f OME f OME
Diversificado 5 2,400, 2,333 Amplo 9 2,556
Educacdo 6 Creche 5 3,400
Ensino 7 2,857
Formacgao 7 4,000
Mal-remunerado Pesquisa 7 2,714
Universidade 8 2,875
9 2,889

Fonte: A autora

0 quadro indica que os elementos que possivelmente constituem o nucleo central da representacio social
do campo de atuagdo do pedagogo pelos estudantes de Pedagogia sdo escola e professor, situando-se no
quadrante superior esquerdo do quadro de quatro casas.

Levando em conta que o ntcleo central constitui a base comum e consensual da representagio, resultante
da memoria social do grupo e de seu sistema de normas, compreendemos que os elementos escola e
professor encontram-se diretamente relacionados a funcdo histérica do pedagogo e do curso de
Pedagogia. O sistema central é essencialmente social e ligado as condig¢des histdricas, socioldgicas e
ideolégicas, associadas aos valores e as normas do grupo social.

Esses elementos apontam para uma representagio estritamente vinculada ao ambiente escolar, enquanto
espaco de atuagdo profissional do pedagogo, e a funcao de professor enquanto principal atribui¢do a ser
desempenhada nesse espaco. E importante observar que, historicamente, o pedagogo sempre teve a escola
como espaco primordial de sua atuacio. Além disso, as préprias DCNs estabelecem a docéncia como base
de formagdo do pedagogo e a escola como campo prioritario de atuagio desse profissional. Nesse sentido,
a representacdo do campo de atuagido do pedagogo é permeada por valores histéricos e sociais atribuidas
a esse objeto.

Dessa forma, é possivel inferir que essa representacdo vai se firmando na formacao inicial do pedagogo,
levando em conta nio s a base legislativa que regulamenta o curso, como também seu funcionamento e
estrutura, pois prioriza em sua grade curricular disciplinas voltadas para a formacdo docente e os estagios
curriculares (praticas pedagogicas) prioritariamente em ambientes escolares. Compreendemos, pois, que
os elementos centrais dessa representacio estdo fundamentados em elementos histéricos do objeto, mas
também do contexto social e cultural em que atualmente estd inserido.

O nucleo central das RS é definido pela natureza do objeto representado, pelas relagdes mantidas pelo
grupo com o objeto, e regido pelo sistema de valores e normas sociais que fazem parte do ambiente em
que o grupo esta inserido. Possui a caracteristica de manter a estabilidade da representagdo em contextos
moveis e evolutivos, resistindo as mudangas, o que explicaria, em meio as novas aptiddes exigidas do
egresso do curso de Pedagogia e aos novos espagos de atuacio atribuidas ao pedagogo, a permanéncia da
representacio desse profissional enquanto professor e da escola enquanto espago de trabalho.

No quadrante superior direito, que representa os elementos periféricos mais ligados ao nucleo central,
podemos perceber a presenca dos termos coordenacgdo, empresa, gestdo, hospitais, movimentos-sociais,
ONGs, recursos-humanos e sala-de-aula.

Os elementos empresa, hospitais, ONGs, movimentos-sociais e sala-de-aula podem ser categorizados como
espacos de atuacdo, e permitem uma compreensio de quais espagos sdo considerados como possiveis para
o exercicio profissional do pedagogo. O sistema periférico protege o nicleo central, incorporando novos
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elementos a representacdo sem que a mesma seja modificada. Podemos, entdo, inferir que esses elementos
foram integrados as representacdes, mas sem que houvesse ruptura do nucleo central.

Essas novas areas de atuacdo do pedagogo comecam a fazer parte da formagdo desse profissional e da
realidade do curso de Pedagogia a partir da definicdo das DCNs, que passaram a reger o curso desde 2006.
Embora reconhegcam a profissdo docente como eixo da formac¢do do pedagogo e a escola como principal
campo de atuacao desse profissional, as Diretrizes Curriculares Nacionais relacionam outros espagos nao
escolares como locais de exercicio profissional do pedagogo, onde este deverd desempenhar fungdes
educativas e pedagogicas (BRASIL, 2006).

Os elementos coordenacao, gestdo e recursos-humanos indicam as fungdes que o pedagogo pode exercer
nesses diversos ambientes. Como dispdem as diretrizes curriculares nacionais, as atividades elencadas
como atribui¢des do pedagogo sdo: planejamento, execu¢do, coordenagdo, acompanhamento e avaliagio
de tarefas, projetos e experiéncias educativas em ambientes escolares e ndo escolares. O termo sala-de-
aula, por sua vez, apresenta ligacdo mais direta com os elementos do nucleo central, uma vez que é o
ambiente, dentro da escola, em que o professor exercera sua profissao.

A representacio dos estudantes, portanto, € de uma possibilidade de inser¢do do pedagogo em ambientes
profissionais como empresa, hospitais, ONGs, sala-de-aula e movimentos-sociais, exercendo atividades de
coordenacdo, gestdo, recursos-humanos. Autores como Libaneo (2010) e Pimenta (2011) identificam a
possibilidade de atuacdo do pedagogo em espagos escolares e ndo escolares, citando como principais
ambientes extra-escolares as empresas, instituicdes hospitalares, meios de comunicagdo, espagcos nao-
formais de educagio, entre outros. Considera-se, portanto, que, em todo ambiente em que houver praticas
educativas ou pedagogicas, havera a necessidade de contratacio de um pedagogo.

Ja no terceiro quadrante (inferior esquerdo), reconhecemos a presenca dos termos diversificado e
educacdo. O termo educacio se constitui elemento dessa representacdo pelo fato de que a insercio do
pedagogo em quaisquer que sejam os ambientes de trabalho esta diretamente ligada a concepgdo de que a
educacdo constitui-se como o elemento norteador de sua atividade profissional. Ou seja, o pedagogo atua
em espacos em que sejam previstas praticas educativas, entendendo-se educacdo em seu sentido mais
amplo. Por isso, esse elemento dialoga com o outro termo presente nessa periferia, diversificado, que
corrobora a interpretacdo de que a educagdo pode acontecer em contextos e ambientes diversificados.

Os termos constituintes do quarto quadrante (inferior direito) sdo considerados elementos da periferia
mais distante do nucleo central, a saber: amplo, creche, ensino, formagio, mal-remunerado, pesquisa e
universidade.

A periferia mais distante inclui os elementos mais diversificados da representacdo, mas que, ainda assim,
apresentam ligacdo com os demais elementos e resguardam as caracteristicas mais subjetivas da
representacdo. Dessa maneira, podemos considerar que os estudantes de Pedagogia, ao representarem o
campo de atuagio do pedagogo, articulam elementos estaveis e enraizados socialmente que constituem o
nucleo central com outros recém-incorporados a representacdo, mais ligados ao contexto imediato, sem
que a representacdo fique comprometida. Constatamos, entdo, que, enquanto escola e professor
constituem-se os provaveis elementos do nucleo central, a representagio também incorporou outros
elementos que vao além do entendimento proporcionado pelos do nucleo central, como amplo,
diversificado, e pelos demais elementos que, na representacdo dos estudantes, definem o campo de
atuacdo do pedagogo.

7.CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer desta pesquisa, buscamos compreender as representacdes sociais do campo de atuagio do
pedagogo elaboradas pelos estudantes do curso de Pedagogia. Entendemos que na elaboracdo de tais
representacdes entrelacam-se diversos aspectos, de ordem social e subjetiva, dos quais podemos destacar
os sentidos atribuidos ao curso, as concep¢des das atividades profissionais exercidas pelo pedagogo, a
questao da valoriza¢do e da remuneracao, as expectativas profissionais, entre outros.

Essas consideragdes nos fazem compreender que as representagdes sociais ndo sdo apenas opinides,
atitudes ou imagem de, mas também uma teoria sobre um objeto, integrando-o a uma rede de relagdes e
significados de sua realidade social, num processo de interagdo com os demais membros desse meio,
funcionando como um sistema de interpretacdo dessa realidade que orienta as praticas e justifica as
condutas dos individuos. Dessa forma, foi possivel apreender que os estudantes de Pedagogia articulam
diversos aspectos na construcdo de sua representacdo social do campo de atua¢do do pedagogo.
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Os resultados evidenciam uma representacdo do campo de atuacdo do pedagogo pautada em duas
perspectivas: ao mesmo tempo em que o campo de atuacdo do pedagogo é concebido pelos estudantes
como voltado para a escola e para a docéncia, ele também é considerado amplo, com possibilidade de
atuacdo em diversos ambientes.

A andlise da organizacdo interna dos elementos constituintes da representacdo nos permitiu entender tais
concepgdes. Na elaboracdo dessas representacdes destacamos aspectos histéricos e mais concretos que
regem o curso quando nos deparamos com a concep¢do mais voltada para o pedagogo no ambiente
escolar e exercendo principalmente atividades de ensino. Essas representa¢des sao mais relacionadas ao
sistema central, que esta ligado a memoria social e a histdria do grupo, além de ser mais estavel e rigida.

Ao mesmo tempo é possivel identificar outro aspecto mobilizado na construcdo dessas representacoes,
mais voltado para o contexto atual, integrando as mudangas e novas configuracées desse campo, e, por
isso, mais relacionado ao sistema periférico. Essa representacdo em que o estudante atribui ao campo de
atuacdo do pedagogo um aspecto de amplitude e de possibilidade de exercicio em diversos ambientes
articula-se com perspectivas de ascensdo profissional, de melhores condi¢des de trabalho e de
remuneracdo, e de maior valorizagdo profissional.

Assim, destacamos a utilizacdo do método de associagido livre de palavras como importante instrumento
na pesquisa ora apresentada, uma vez que sua utilizacdo permitiu um aprofundamento na compreensio
das representacgdes sociais do campo de atuacdo do pedagogo, além de terem possibilitado a percepcao
das contradi¢des que permeiam tais representagdes.

Por fim, destacamos que a formacdo e a especificidade profissional do pedagogo vém se refazendo
historicamente, sendo atualmente regulamentadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, que instituem
novas caracteristicas para esse profissional, bem como abrem novas possibilidades de atuagido e de
atribui¢bes para o mesmo. Nesse contexto, os cursos de Pedagogia sofreram mudangas quanto a seu
funcionamento, estrutura e especificidade. Consideramos, portanto, que, diante dessa reconfiguracdo do
curso de Pedagogia e das atribuigdes profissionais do pedagogo, torna-se importante a realizacdo de
pesquisas que tratem das novas configura¢des profissionais que vem se delineando a com base nessas
novas regulamentagdes do curso.
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Capitulo 2

Cidadania e sustentabilidade: O papel da escola no
século XXI para a formagdo de um “curriculo
transformador”

Gisely Capitulino da Fonseca

Resumo: Este trabalho tem funcao primordial de pensar o papel do educador/professor
como agente participante do processo de crescimento das forgas produtivas e inovacoes
tecnologicas (quer nas areas das Ciéncias Biologicas, ou nas areas das Ciéncias
Humanas), bem como explorar a concep¢do de projetos politicos pedagogicos nas
escolas que envolvessem o papel dos professores (de boa parte das disciplinas
escolares) em sala de aula e que englobasse contetdos ou assuntos (tais quais o proprio
conceito de sustentabilidade e globalizacdo) de forma interdisciplinar e de forma a
garantir uma educacao menos desvinculada do mundo e do tempo em que estes jovens e

adolescentes vivem.

Palavras-chave: Pratica Educativa; Sustentabilidade; Cidadania; Globalizacao.
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1.INTRODUCAO

0 enfoque e a intencdo primordial deste trabalho, que ainda estd em fase inicial, tendo sido apresentado
no IV Congresso Nacional de Pesquisa e Ensino em Ciéncias, é o de evidenciar o papel da escola no século
XXI, como um meio para que se reflita o carater cidaddo e formador de uma educagio voltada para a
sustentabilidade em meio ao mundo globalizado. Com isso, a escola é uma das institui¢des presentes na
sociedade que melhor poderia contribuir para um pensamento sustentavel, consciente e transformador.

Por isso, os objetivos, antes de tudo, sdo de justamente demonstrar como a escola (bem como seus espacos
hierarquizados, institucionalmente acrescentando) poderia auxiliar para o fomento dos nossos jovens e
adolescentes com base na ideia de um mundo que encontra-se em sucessivas mudangas tanto
tecnologicamente, quanto ainda, mudangas no contexto ambiental e da natureza com a exploracdo dos
recursos naturais. Além de que, a prépria ideia de sustentabilidade atrela-se ao conceito de nido apenas
educar para formar cidadaos conscientes acerca de como tornar a sua comunidade ou o mundo, um lugar
melhor para se viver, mas ainda, de educar para o futuro e de conceber ainda, formar de repensar acerca
do proprio fazer econOmico, politico e social, para compreender o carater global do planeta e sua
vinculagdo com a relagdo “produtividade X sustentabilidade”:

A visdo superficial (das aparéncias) nos mostra o crescimento espantoso das
forcas produtivas [..] que chegaram a niveis inéditos. E as inovacgdes
tecnoldgicas - o famoso progresso técnico - seguem em ritmo e velocidade
alucinantes, impulsionadas por dispéndios que chegam a quase um trilhdo de
dolares por ano em pesquisa e desenvolvimento. (RATTNER, 2008, P. 53)

Desta maneira, ainda, este trabalho tem fun¢do primordial de pensar também o papel do
educador/professor como agente participante deste processo (quer nas areas das Ciéncias Bioldgicas, ou
nas areas das Ciéncias Humanas), bem como explorar a concep¢io de projetos politicos pedagdgicos nas
escolas que envolvessem o papel dos professores (de boa parte das disciplinas escolares) em sala de aula e
que englobasse contetidos ou assuntos (tais quais o proprio conceito de sustentabilidade e globalizac¢io)
de forma interdisciplinar e de forma a garantir uma educa¢do menos desvinculada do mundo e do tempo
em que estes jovens e adolescentes vivem.

2.MATERIAIS E METODOS

Pretende-se efetuar assim, todo o levantamento bibliografico necessario com a finalidade de analisar
alguns aspectos e problematicas apresentadas, sendo desta maneira, utilizados tedricos da area da
Educacdo, bem como as préprias obras de Paulo Freire que constituem-se no ambito educacional.
Ademais, quanto aos objetivos e seguindo os parametros de elaboracdo de projetos de pesquisas, este
trabalho tem carater “exploratorio, lidando com uma base minima de dados” a fim de considerar analises
que expliquem as problematicas, levando a uma solucgdo viavel, possivel, diante dos objetivos propostos
(GIL, 2008, p. 41).

Além disso, quanto a abordagem do problema, possui um teor qualitativo, pois interpreta os problemas
gerais atribuindo significado e analise aos mesmos, ji que estes ndo podem ser compreendidos ou
refletidos apenas de forma quantitativa, de acordo com Prodanov e Freitas (2013). Quanto ao método de
abordagem do trabalho, segue-se o processo de método dialético de abordagem das problemaéticas e
consideragdes ora apresentadas, pois é um método de interpretacdo dindmica e totalizante da realidade,
pois considera que os fatos nao podem ser revelados fora de um contexto social, politico, econdémico, etc
(PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 34).

Desta maneira, como forma de acesso as fontes e referéncias sera utilizado uma vasta gama de materiais
online que advieram de pesquisas em sitios de busca para que se pudesse realizar as reflexdes, analises e
demonstra¢des aqui presentes. Dentre eles foi-se utilizado nos estagios iniciais, o acervo online da
biblioteca de Paulo Freire para aquisicio de materiais de sua autoria, bem como materiais de autores
contemporaneos e ligados a area educativa.
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3.DESENVOLVIMENTO

Com isso, é preciso ressaltar que a linha tedrico-metodolégica para discussdes sobre a tematica aqui
apresentada seguird os pressupostos das visdes de Paulo Freire e sua teoria da educacdo
transformadora/emancipadora, onde apenas suas obras e suas teorias serdo aqui repensadas de forma a
aplicar suas ideias ao ensino da sustentabilidade no meio globalizado e de quais etapas e embasamentos
seriam possiveis para que fossem implementadas bases gerais de discussdes desta tematica em sala de
aula, contribuindo para uma educagio que, além de cidada, como ja ressaltado, é conscientizadora. E esta
ideia de “conscientizacdo” que Freire também trabalha em seus estudos, ou seja, essa “consciéncia” que
deve ser despertada no individuo, e aplicada a busca pela agio e a compreensio, tornando o pensamento
de Freire bastante atualizado para a proposta em questdo. Além deste autor, que é de suma importancia
para o desenvolvimento das bases gerais por um curriculo transformador, ainda serdo trabalhados
tedricos como o historiador e filésofo francés, Jules Michelet e ainda, teéricos da drea da educacdo, tais
como Carlos Alberto Torres, Moacir Gadotti e Angela Biz Antunes.

4.RESULTADOS E DISCUSSAO

Sendo assim, como um dos resultados esperados, pretende-se lancar etapas de propostas procedimentais
de conteudos, questionamentos ou assuntos que se relacionem ao eixo da educacdo ambiental e da
globalizacdo, de forma a criar conteudos interdisciplinares, especialmente de forma a interligar os eixos
das Ciéncias Humanas e Bioldgicas, mas com o embasamento geral vinculado a aplicabilidade de praticas
de ensino que possibilitasse a simplicidade na associacdo teéricometodolégica destes eixos. Além disso, é
preciso pensar e repensar os projetos politicos pedagdgicos nas escolas brasileiras, pois uma problematica
inicial que encontra-se no impedimento de um curriculo transformador, mais vinculado ao mundo em que
estes jovens vivem e de certa forma, mais popular e acessivel, é justamente a caracteristica fixa a que boa
parte das escolas seguem seus planos politicos pedagdgicos o que dificulta a real efetivacdo de algo que va
além do que “estudar para passar na prova”.

Logo, a efetivacdo por uma educacdo popular e acessivel, de acordo com a concepcio freiriana, pois
tematicas como sustentabilidade e educagdo ambiental ndo podem ou ndo deveriam ser assunto exclusivo
de alguns, é que evidencia a possibilidade ndo-utépica de uma real implementacdo da tematica de modo a
vinculd-la ao carater interdisciplinar que possibilita e facilita, para estes jovens em idade escolar, o
processo de conhecimento e que viabiliza a chamada para uma conscientizacdo critica, que deve ser
iniciada ndo apenas na fase adulta:

A sensacdo de pertencimento a Terra nio se inicia na idade adulta e nem por
um ato de razdo. Desde a infancia, sentimo-nos ligados com algo que é muito
maior do que nés. Desde crianga, nos sentimos profundamente ligados ao
universo e nos colocamos diante dele num misto de espanto e de respeito. E,
durante toda a vida, buscamos respostas ao que somos, de onde viemos, para
onde vamos, enfim, buscamos respostas a questdo do sentido da nossa
existéncia. £ uma busca incessante, que jamais termina. (TORRES; GADOTTI,

2018, p. 360)

5.CONSIDERACOES FINAIS

Portanto, a escola tradicional ou a chamada escola velha é algo que precisa ser considerada como fruto de
longas e interminaveis reflexdes, bem como a analise de maneiras que possam minimizar, pelo menos, a
desatualizacdo que boa parte das escolas trazem consigo no que concerne aos seus projetos politicos
pedagégicos e a ndo representatividade do professor como autor que possibilite um curriculo
transformador. Contudo, como bem podemos também concluir, nestas fases iniciais, é de que ha ainda
educadores que também inviabilizam este “curriculo transformador”, capaz de fazer despertar nos jovens
e adolescentes em idade escolar, meios de didlogo para solu¢des cotidianas e sustentaveis ao meio
ambiente e que se relacionam ao mundo globalizado.

Sao estes ciclos e relagdes interminaveis que deterioram a pratica de um fazer pedagégico mais dindmico,
inovador e atual, pois em pleno século XXI, temos ainda que refletir e ainda encontrar solugées para o
fazer tedrico-metodolégico nas salas de aula, ou seja, este assunto esta longe de esgotar-se.
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Por isso, a tematica aqui apresentada neste trabalho ndo é algo que devéssemos pensar moderadamente,
devido ao alto teor deste tipo de educacdo tradicional em grande parte das escolas brasileiras e que, como
vemos, ndo traz resultados a nivel, ndo de uma revolugio (este nio é ponto), mas a nivel de mudancgas na
vida das pessoas, dos jovens, no meio em que convivem (comunidade ou demais outras institui¢cdes) e
principalmente, no modo como podem encontrar solucées relacionadas a sustentabilidade para o mundo
globalizado em que vivem, de como podem ser cidaddos conscientes também com os ecossistemas, e
principalmente, como eles préprios podem pensar o futuro para as proximas geragdes.
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Capitulo 3

Combatendo a indisciplina: Estratégias utilizadas pelo
professor que podem contribuir para um ambiente de
cooperagdo

Adriana Ferreira de Souza

Resumo: O presente trabalho é uma pesquisa-acdo realizada numa escola publica
estadual da cidade de Inhambupe sobre a indisciplina em sala de aula. Elaborado numa
abordagem qualitativa, tem por objetivo apresentar como o professor estd criando
condi¢des para garantir um ambiente propicio para as relagdes interpessoais em sala de
aula, por meio do detalhamento das agdes de intervencdo e estratégias aplicadas na
escola, fundamentando-se na leitura de textos sobre a questdo. Assim, propomos uma
reflexdo do docente sobre a sua praxis, criando estratégias que contribuem para um
ambiente de cooperacdo, baseando-se no trabalho com a ética e valores humanos,

possibilitando, assim, um melhor desempenho do aluno na escola.

Palavras-chave: indisciplina; ambiente; acdes de intervencao e estratégias.
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1.INTRODUCAO

A gestdo escolar, prevista na legislacdo, deve ser democratica, abrangendo as dimensdes pedagoégica,
administrativa e financeira. Nessa perspectiva, o papel politico-pedagégico do diretor implica na criagio e
consolidacdo de espacos onde haja a articulagido entre todos os componentes da comunidade escolar com
o objetivo de construir uma gestdo democratica.

Assim, cabe ao gestor escolar o papel de coordenador, mediador e interventor nos processos pedagogicos
desenvolvidos na unidade de ensino, constituindo um passo importante a criacdo de 6rgaos colegiados
que possibilitem o processo de discussdao com os representantes dos segmentos da comunidade escolar e a
tomada de decisdo em grupo acerca dos problemas ocorridos no ambiente escolar, apontando solucdo
para 0os mesmos.

A indisciplina é um reflexo das desigualdades economicas e sociais, da crise de valores e do conflito de
geracdes que afetam as relagdes interpessoais na sociedade e na escola. Alguns problemas no sistema de
ensino relacionados as areas pedagogica, administrativa e financeira também afetam o cotidiano escolar.

Assim, ao comegar a trabalhar no Colégio Estadual Mario Costa Filho, na cidade de Inhambupe, em 2009,
atuando como vice-diretora, observei que a indisciplina era um dos principais problemas do cotidiano
escolar. Diante dessa situacdo, foi necessario que a escola elaborasse um projeto de intervengdo que
possibilitasse criar um clima propicio para as boas relacdes em sala de aula e para a aprendizagem,
utilizando o trabalho com a ética e valores humanos como estratégias para alcancar esse objetivo.

O projeto de intervengdo buscou promover um novo olhar em relacdo a indisciplina, com base em
conceitos de desenvolvimento moral e ético aplicados ao processo educacional, incentivando os
professores a refletir sobre a prépria postura, considerando os principios de um ambiente de cooperacao
na mudanca de atitudes diante de situa¢des de conflitos.

Com base nessa realidade, pretendo com esse trabalho apresentar a vivéncia de uma gestdo democratica,
onde foi possivel a participagdo dos diferentes segmentos da unidade escolar na resolugio de uma
situagdo-problema, visando melhorar o funcionamento da escola.

O projeto de intervencdo teve por objetivo mudar a perspectiva em relagdo a indisciplina, pois a escola
tem que se responsabilizar cotidianamente por garantir um ambiente de cooperagdo, em que o valor o
humano, o respeito, a dignidade e a integridade marquem as relacdes interpessoais.

A problematica citada precisava amenizar ou solucionar os problemas da indisciplina dos alunos em sala
de aula, possibilitando um ambiente propicio ao estudo e uma melhor interagio entre professor x aluno,
baseando-se em estratégias que podem contribuir na resolucdo dos conflitos, destacando o trabalho com a
ética e valores no processo ensino-aprendizagem.

2.METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada com base na pesquisa-acdo que, segundo Thiollent (1988), é um tipo de pesquisa
social com base empirica que é concebida e realizada em estreita associacdo com uma acdo ou com a
resolucdo de problema. A pesquisa-acdo teve inicio com a formulagdo do problema definido a partir da
realidade da comunidade escolar.

Esse método contou com a participacdo da comunidade escolar na observacdo do problema para busca de
uma solugdo. A partir das diversas agdes propostas por um grupo (colegiado escolar) foi decidido as metas
e meios necessarios que contribuiram para melhor solu¢do do problema investigado com o objetivo ndo
apenas de soluciona-lo, mas obter uma mudanca de postura diante de uma determinada situagao.

Portanto, o presente trabalho foi realizado com base na pesquisa-a¢do concebida e realizada a partir da
realidade do CEMCF em associagdo as diversas a¢des propostas pela comunidade escolar buscou a solugido
do problema investigado com o objetivo ndo apenas de soluciona-lo, mas para obter uma mudanga de
postura da escola diante de uma determinada realidade.

3.RESULTADOS E DISCUSSAO

A palavra disciplina é de origem latina e significa discipulo. E um termo marcado pela polissemia. Segundo
Estrela (1992, p.13), o termo disciplina designa um ramo de conhecimento ou matéria de estudo: punicao,
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dor, instrumento de punicdo, direcdo moral, regra de conduta para colocar ordem numa coletividade,
obediéncia a essa regra.

A disciplina na escola nido é questdao de boa conduta nem de formacgio. “Disciplina se aprende e é do
interesse de todo mundo, porque facilita a relacdo da gente com as coisas.” (MACEDO, 2005, p.24). Ser
disciplinado significa saber cumprir regras, é saber se comportar como deve em diferentes situagoes.

A Escola deve se constituir em um espago de normas, de convivéncia e, principalmente, um espago para a
realizacdo do ato de educar. Ou seja, “um lugar de acolhimento, onde as diferencas sdo importantes para
que o coletivo e ainda cada um, na sua individualidade, tenham uma educacao significativa, de qualidade,
criando condi¢bes para uma vida melhor e mais segura”. (BRASIL, 2005, p.15).

Entre as maiores preocupacdes dos professores esta indisciplina, um problema que interfere na
aprendizagem dos alunos. Manter a indisciplina é, sem diivida, uma arte que poucos professores dominam.
O autoritarismo, os gritos e mandar os alunos para a diretoria nio adianta mais. E necessario que os
professores revejam os seus conceitos sobre esse tema.

Em 2009, ao fazer parte da nova equipe gestora do Colégio Estadual Dr. Mario Costa Filho, percebi que os
professores nio sabiam lidar com os conflitos existentes em sala de aula, prejudicando a convivéncia entre
professores e alunos e interferindo na aprendizagem dos alunos.

A partir dessa situacdo, comecei a questionar que estratégias de intervencdo os professores poderiam
utilizar para contribuir para um ambiente de cooperacao.

Segundo uma pesquisa realizada pela revista NOVA ESCOLA e dados extraidos do Ibope, em 2007, com
500 professores de todo o pais, 69% dos professores apontavam a indisciplina e a falta de atenc¢ao entre os
principais problemas em sala de aula. Sobre isso Vichessi diz que: “Mas o comportamento inadequado do

aluno ndo pode ser visto como uma causa da dificuldade para ensinar. Ele é resultado da falta de
adequacio no processo de ensino.” (VICHESSI, 2009, p.79)

Para que os professores possam refletir sobre esse assunto é preciso que os mesmos entendam “que a
indisciplina é a transgressdo de dois tipos de regra. O primeiro sdo as morais, construidas socialmente
com base em principios (..) étnicos. O segundo tipo, sdo as chamadas convencionais, definidas por um
grupo com objetivos especificos.” (VICHESSI, 2009, p.79)

O projeto de intervengdo surgiu dessa situacdo com o objetivo de mudar a perspectiva em relacdo a
indisciplina, responsabilizando a escola em garantir um ambiente de cooperagdo, marcado por relagdes
que valorizem o respeito, a dignidade e o outro.

Para isso, foi necessario organizar um projeto que, pelo menos, amenizasse essa situacdo e favorecesse as
relacdes no ambiente escolar, proporcionando um melhor desempenho do corpo discente e docente, no
que tange a sua motivagdo em dar aulas.

0 aluno indisciplinado ndo é mais aquele que conversa e se movimenta na sala. E o que ndo tem limites,
ndo respeita os sentimentos alheios e tem dificuldades de autonomia.

Alves (2005) afirma que a indisciplina é associada a trés pontos: metodologia, contetido e relacdes
interpessoais. Os professores que ndo enfrentam problemas de indisciplina sdo exatamente os que tém
melhor desempenho nesses trés aspectos.

O primeiro passo foi reunir o colegiado da escola para informa-los sobre a escolha do tema: Combatendo a
indisciplina. A reunido ocorreu no dia 14 de julho de 2010 com a participacdo dos representantes dos
segmentos que o compde, onde foi discutido sugestdes de acdes que poderiam fazer parte desse projeto.
Entre elas, o acordo de realizar mensalmente reunides com o colegiado.

Antes de agir sobre o conflito, o professor deve procurar a causa do conflito, sendo essencial “saber como
o ser humano se desenvolve moralmente.” (VICHESSI, 2009, p.80). O que significa dizer que desde
pequenas, as relagdes entre criangas e adultos devem ser baseadas “na cooperagio e no entendimento do
que é ou do que ndo é moralmente aceito e por qué. (VICHESSI, 2009, p.81). Outro fator que causa a
indisciplina diz respeito a estrutura familiar. Antigamente, a familia era cdmplice da escola, mas hoje tem
deixado a desejar na educacdo dos filhos, contribuindo para muitos se tornarem rebeldes.

0 segundo passo foi reunir grande parte do segmento professor para explicar a todos sobre o projeto,
incluindo também sugestdes de atividades (a¢des), contando com a colaboracdo de toda a comunidade
escolar. Nessa reunido, foram distribuidas cartilhas com todas as informagdes necessarias sobre o projeto
de intervengio, uma das a¢des que estava prevista no projeto.
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As acgdes previstas foram as seguintes:

. Reunido da equipe escolar com os professores

. Palestra

. Fazer reunides mensais com o colegiado escolar

. Semana de integracdo

. Distribuicao de material escrito contendo reflexdes (cartilhas)
. Formacgao de grémio estudantil

. Formacio de comités de evento e atividades esportivas

0 N O s W N

. Escolha de lideres de classe

9. Formacio de grupo de teatro e de danca

3

A questdo da indisciplina é apresentada aos professores de forma limitada e restrita desse
comportamento. Muitos professores esperam que as criangas saibam se comportar perante aos colegas e
aos professores, outros consideram que “essa formac¢do moral seja feita 100% pela familia.” (VICHESSI,
2009, p. 80). Isto ndo significa destituir a familia na formag¢ao moral do aluno, mas considerar que a escola
oferece um espaco propicio para essa formagio moral do aluno, a partir das relagdes interpessoais.

Os problemas da indisciplina em sala de aula interferem no andamento das aulas. “Os professores
referem-se a este problema como um dos aspectos mais dificeis e perturbadores para quem leciona.”
(PICADO, 2009, p.1).

Quanto a resolugdo de conflito, o professor precisa ter em mente que os mesmos ndo acabardo, sempre
vao ocorrer. O mais importante é lidar com a causa do conflito e ndo atribuir culpa e impor puni¢des. Nao
importa quem iniciou a discussdo, mas analisar o que levou as pessoas a ndo saber solucionar o problema
de forma justa e respeitosa.

Segundo Picado (2009), a psicologia cognitiva e comportamental pode auxiliar o professor em situacoes
de conflito. Enquanto a énfase em técnicas cognitivas dependera da personalidade do aluno, do tipo de
situacdo e das caracteristicas da turma; as técnicas com énfase na psicologia comportamental consideram
o comportamento atual do aluno e nas interagdes com o meio imediato, buscando-se na observacao e na
importancia da atuagdo do professor no comportamento do aluno.

A primeira a¢do do projeto aconteceu com a reunido com os professores para tratar da definicdo das
outras acdes que faziam parte do projeto. Em seguida, coloquei em pratica com a ajuda dos outros
componentes da equipe gestora e dos professores, a escolha dos lideres das turmas nos trés turnos:
matutino, vespertino e noturno. Depois da escolha dos lideres de turmas, eu e os avisei que os vice-lideres
fariam uma reunido com eles. Na pauta, constavam esclarecimentos sobre o projeto de intervengio e
orientacdes sobre as suas atribui¢des de lider e recomendagdes quanto a sua postura, incluindo a funcao
dos lideres em ajudar os professores a manter a disciplina em sala de aula. Ficou acordado que as reunides
com lideres das turmas se realizariam mensalmente.

Algumas agdes previstas durante a reunido com os professores foram colocadas em pratica, como a
reativagdo da radio, do blog da escola e a formagio dos comités de evento e atividades esportivas. Foram
organizados comissdes de professores para cada um desses eventos e esses grupos formaram comissdes
de alunos para ajuda-los na sua realizagao.

Segundo (COULL, MARCHESI & PALACIOS, 2004, p. 125), “a estratégia mais adequada é a do tipo
preventiva. Ou seja, é preciso considerar o bem estar e a saide dos alunos para um bom rendimento
escolar.”

Coull, Marchesi e Palacios (2004) afirmam ainda que uma proposta preventiva globalizadora nio deveria
centrar-se somente no ambito escolar, mas teria que incidir também no contexto social. Portanto, as
politicas sociais incentivam os fatores que geram bem estar, atuando positivamente no ambiente da
escola.

Para realizagdo dos grupos de teatro e de danga, procurei me informar se na escola existiam alunos que se
identificavam com essas atividades. A funcionaria de servico de apoio do colégio da escola me ajudou
nessa acdo. Ela me informou o nome do estudante da 12 série, do turno matutino, que gostava de ensaiar
passos de danga com outros alunos e de criar cenas teatrais também. Entdo, conversei com ele, expliquei
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mais detalhadamente sobre o projeto de interveng¢do, uma vez que os lideres de turma na qual estudava ja
haviam falado um pouco sobre isso.

Ficou combinado que ele convidaria alguns alunos para participar do grupo de danca e de teatro com a
finalidade também de apresentar algo no dia da Semana de integragdo do CEMCF.

Dentre as agdes propostas, apenas duas ndo foram realizadas: a formacgdo do grémio estudantil e o jornal
da escola. No dia da reunido com os professores, dois professores ficaram responsaveis por essas duas
acoes. Essas acdes ndo foram realizadas devido a falta de espaco onde fosse possivel criar um grémio e o
tempo indisponivel para a confeccdo do jornal.

Duas acdes realizadas nao estavam entre as agdes planejadas. Uma foi a palestra proferida pelo Juiz da
Comarca de Inhambupe. Essa palestra realizada na sala de eventos do CEMCF, as 14 horas, teve como
objetivo informar aos alunos da importancia dos estudos para a vida deles, a responsabilidade da
conservacgao do patrimonio escolar e as consequéncias perante a lei caso isso ndo ocorresse.

Nao foi possivel a presenca de todos os alunos do turno vespertino na palestra, pois o espaco ndo
comportava muitas pessoas. Por isso, selecionamos alguns alunos com problemas de indisciplina de todas
as turmas. Os alunos presentes se mostraram interessados no assunto discutido, uma vez que fizeram
muitas perguntas sobre o assunto. No momento da apresentacio, nio se ouvia barulho na sala. Sera que a
postura do juiz influenciou nesse comportamento?

A segunda agdo que nio estava prevista foi a reunido de pais ou responsaveis dos alunos com a presenca
dos professores da escola. A reunido foi realizada nos trés turnos (matutino, vespertino e noturno), com
uma diferenca, a reunido do noturno nao contou com a presenga dos pais ou responsaveis dos alunos, pois
0s mesmos ja possuiam maior idade.

A formagio moral do aluno sofre influéncia da familia, dos meios de comunicacio, do convivio com outras
pessoas. A escola ndo é a Unica instituicdo social responsavel pela educagio moral dos alunos.

A atual Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em seu titulo II, artigo 22, afirma que:

“a educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade
e nos idéias de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho.” (BRASIL, 1996, p. 4)

BN

Verifica-se que a escola como instituicdo especifica destinada a educagio tem participagdo no
desenvolvimento da moral de seus alunos, embora nio seja a Unica instituicio que participa dessa
formacgao. Sendo a familia o primeiro espaco de convivéncia do aluno, mas nio o inico também, em que “o
ser humano se relaciona com regras e valores da sociedade em que esta inserido” (BRASIL, 1998, p.62)

A tltima a¢do colocada em pratica foi a Semana de integra¢do que ocorreu nos dias 20, 21 e 22 de outubro.
A semana teve inicio com a palestra proferida pelo Juiz da comarca de Inhambupe. No dia 22 de outubro,
houve a apresentac¢do dos grupos de danga e de teatro da escola.

0 ultimo dia foi marcado pela competicdo de bolos em comemoracgido aos 38 anos da fundacido do CEMCF e
a homenagem ao Dia do Professor. A competicdo consistia na confeccio de um bolo em obediéncia a
alguns critérios. Cada sala teve professores responsaveis para ajudar na organizacdo do evento. As salas
foram avaliadas por jurados que analisaram os bolos de acordo com os critérios pré-estabelecidos. Os
professores foram organizados por sala e por sorteio. Houve ganhadores nos turnos matutino (6M1 e
7M1) e vespertino (1V2). O turno noturno participou da confecgao dos bolos, mas ndo competiram. Os
jurados que fizeram o julgamento dos bolos foram os funcionarios do turnos matutino, vespertino e
noturno e a coordenadora do Colégio.

A escola por ser um espago pautado nos principios democraticos, coloca-se para ela a questdo de como
enfrentar o conflito entre os valores que o aluno traz e as normas e regras existentes no contexto escolar.
Conflito que pode se traduzir em problema como, por exemplo, a indisciplina e a violéncia.

Entdo, cabe a escola definir regras para superar esse problema, afirmando valores que inclua o aluno
numa situacdo de diadlogo, onde o mesmo possa compreender a situacdo e possa sentir os principios
expressos em regras de convivéncia.

Ainda, segundo os Parametros Curriculares Nacionais, é necessario que o professor tenha conhecimento
critico da realidade em que se desenvolve seu trabalho, dos valores que fazem parte dessa realidade e que
servira para direciona-lo na organizagao do trabalho.
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Para que o professor tenha condi¢cdes de pensar em contetidos de ensino que o auxilie na construgdo do
plano de acdo da area de conhecimento com a qual trabalha, é preciso que ele conhega criticamente a
realidade do aluno, criando “estratégias que possibilitem o desenvolvimento das atividades desejaveis.”
(BRASIL, 1998, p. 77).

4.CONCLUSOES

Antes de colocar em pratica o projeto, muitas eram as reclamagdes dos professores quanto a indisciplina
dos alunos e destes quanto a postura tomada pelo professor para conseguir dar as suas aulas sem muitas
interferéncias.

A partir dessa realidade foi desenvolvido o projeto. O primeiro passo foi listar quais situacbées de
indisciplina eram mais presentes no ambiente escolar e, principalmente, em sala de aula, com o objetivo
de mudar a concep¢do de indisciplina que tinham os professores, em seguida, fazé-los refletir sobre a
postura diante desses conflitos no cotidiano escolar, sem esquecer que regras sdo necessarias para a
construcdo de um ambiente saudavel.

Ao todo foram dez agdes, entre elas, tivemos oito planejadas e realizadas, apesar das dificuldades
encontradas na intervencdo. Dentre as a¢des planejadas, somente duas ndo foram colocadas em pratica: a
formacdo do grémio estudantil e o jornal da escola. Essas a¢des ndo foram realizadas devido a falta de
espaco onde fosse possivel criar um grémio e o tempo indisponivel para a confec¢do do jornal.

Em compensagdo, tivemos duas a¢des realizadas que nao estavam entre as a¢des planejadas. Uma foi a
palestra proferida pelo Juiz da Comarca de Inhambupe. A segunda acdo que ndo estava prevista foi a
reunido de pais ou responsaveis dos alunos com a presenca dos professores da escola.

Com base nas agdes e estratégias utilizadas pelo professor em sala de aula, durante a aplicagio do projeto
de intervencio, constatei que foi possivel conseguir manter um ambiente harmonioso, capaz de despertar
o interesse do aluno pelas aulas na escola.

Esclareco que os problemas no CEMCF nio acabaram, apenas diminuiram os casos de indisciplina e as
agressoes fisicas. E isso sé foi possivel, primeiramente, a partir da reflexdo feita pelos professores sobre a
sua postura em sala de aula e a utilizagdo de novas estratégias diante de situacdes de conflitos para a
resolucdo dos mesmos. A partir do empenho do professor no ensino da disciplina através do didlogo para
aresolucdo de situagdes-problemas, o aluno pode torna-se disciplinado com o passar do tempo.
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Capitulo 4

Os organismos multilaterais e a educacdo profissional
e tecnologica: Um direito mercantilizado??

Jeane dos Santos Silva Viana

Resumo: O sistema educacional brasileiro foi concebido como estratégia para viabilizar
as novas configuracdes ou adaptacdes do projeto capitalista neoliberal. Essa
mercantiliza¢cdo do processo educativo, sob influéncia dos Organismos Multilaterais vem
produzindo alteracdes significativas em todos os niveis da educagao. Nessa perspectiva,
o texto objetiva-se a contribuir com discussao de alguns elementos acerca do impacto
dos Organismos Internacionais na politica educacional, mais especificamente na
Educacdo Profissional e Tecnoldgica e tentara compreender como a mercantilizacao da
educacdo fere a Constituicdo dos Direitos Humanos. Para isso, foi utilizada a pesquisa
bibliografica como instrumento metodoldgico. Este estudo possui a pretensdo de
colaborar com os debates que se contrapdem a mercantilizacdo da educagdo em prol de
uma educacdo publica que seja, de fato, democratica, laica e com qualidade social

almejada em todos os niveis e modalidades de educagao.

Palavras-chave: Organismos multilaterais; Educacao profissional e tecnoldgica; Direitos

humanos.

! A primeira versio deste artigo foi publicada nos anais da IV Jornada Ibero-Americana de Pesquisas em
Politicas Educacionais e Experiéncias Interdisciplinares na Educagéo, 2019.
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1. INTRODUCAO

A entrada no século XXI foi marcada por modifica¢cdes importantes no cenario politico, social e econémico.
O pensamento neoliberal passou a exercer forte e incisiva influéncia na constituigcdo das politicas publicas
e a educacdo brasileira, comecgou a lidar com reformas circundadas por acordos e recomendac¢ées dos
organismos multilaterais (DE TOMMASI, WARDE e HADDAD, 2009). Institui¢des como o Banco Mundial
(BM), o Fundo Monetario Internacional (FMI), a Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacio, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO), a Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) e a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) possuem grande poder influenciador no direcionamento de politicas
educacionais.

A politica educacional, segundo Nunes (2005), constitui um dos aparelhos necessarios a formacido de
individuos em um modelo social determinado, é, assim, repleta de inteng¢des. O sistema educacional
brasileiro, a partir dos anos 1990, torna-se alvo estratégico para viabilizar as recomendac¢des do projeto
capitalista; os acordos e influéncias dos Organismos Multilaterais (OM), impostos pelas necessidades do
capital, impuseram novas condi¢des de efetivacdo do trabalho, conduzindo as mudancas significativas na
modalidade de educagdo profissional e tecnolégica (EPT) e, por sua vez, na formagao de um novo perfil de
trabalhador delineado a luz da légica de competéncias.

Dessa maneira, o vigente estudo visa contribuir com alguns elementos acerca das influéncias e
interferéncias dos OM nas politicas educacionais brasileiras, mais especificamente na EPT, apoiando-se na
premissa da garantia do direito humano a educacdo e sua inser¢do no mundo do trabalho. Entendendo que
o conteudo desta discussdo se faz presente e atuante na tessitura social mundial, em uma dinamica de
mundializa¢do do capital, este texto possui a pretensdo de colaborar com os debates que se contrapdem a
mercantilizagdo da educagido em prol de uma educagdo publica que seja, de fato, democratica, laica e com
qualidade social almejada em todos os niveis e modalidades de educacao.

2. INTERNACIONALIZACAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS

Ao falar sobre internacionalizacdo das politicas educacionais, importa destacar a concepc¢do de Agenda
Globalmente Estruturada para a Educacdo (AGEE) proposto por Dale (2004). A abordagem da AGEE é
fundamentada por estudos atuais relacionados a politica internacional, os quais apontam a economia
capitalista mundial como a “mola propulsora” da globalizac¢ao, a qual é estabelecida como:

Um conjunto de dispositivos politico-econdmicos para a organizacdo da
economia global, conduzido pela necessidade de manter o sistema capitalista,
mais do que qualquer outro conjunto de valores. A adesdo aos seus principios é
veiculada através da pressido econOmica e da percep¢do do interesse nacional
proéprio. (DALE, 2004, p. 436).

Assim, de acordo AGEE no que tange os efeitos da globalizacdo sobre a educagdo, a politica nacional é
demarcada, gerida e adaptada, em maior ou menor escala, conforme interesses internacionais. Segundo
Dale (2004, p. 441), é “através da influéncia sobre o estado e sobre o modo de regulagido, que a
globalizacdo tem os seus mais 6bvios e importantes efeitos sobre os sistemas educativos nacionais”.

Um dos marcos histéricos para a internacionalizacdo das politicas educacionais foi a Conferéncia de
Jomtien/Tailandia - 1990. Este encontro proporcionou um desencadeamento de discussdes a respeito da
realidade educacional dos 155 paises participantes da conferéncia mediante representacdo de seus
governos. A UNESCO, o UNICEF - Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia, o PNUD - Programa das Nag¢des
Unidas para o Desenvolvimento e o BM foram os patrocinadores e financiadores deste evento.

A UNESCO representa o agente politico que mais atua nas coordenadas da educa¢do na América Latina. No
setor educacional, este 6rgdo ampara os paises membros para que consigam atingir as metas do
documento Educacgdo para Todos? no intuito de promover o acesso e a qualidade da educa¢do em todos os
niveis e modalidades. De acordo com Haddad (2008), foi com base no discurso da necessidade em
melhorar a qualidade educacional, por meio de indicadores de avaliacdo, que foram apresentados os
planos que reivindicam a mobilizacdo e responsabilizacdo de diferentes setores sociais para sua
efetivacdo. Medeiros (2011, p. 85) refor¢a esta percep¢ao apontando que

2 0 documento elaborado pela Comissdao Mundial de Educac¢do para Todos - Dakar (2000), uma década depois da
Declaracdo Mundial de Educagdo para Todos, visa reiterar os compromissos assumidos quando da realiza¢do da
conferéncia, estabelecendo metas para os compromissos entdo assumidos.
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Os ditames do capital, se apropriam dos discursos empreendidos
ideologicamente para converter a educagdo num campo de disputa, onde
individualidade e competitividade mascarada sob bases mercadolégicas se
configuram enquanto palavras de ordem do momento e se assumem enquanto
“Educacdo para Todos” ou até mesmo “Todos pela educacio”, consolidando os
pressupostos de uma sociedade plural. (Destaques no original).

A UNESCO avigora os ditames da politica neoliberal, uma vez que atribui a sociedade civil uma
responsabilidade pelas politicas sociais de educacdo que é do Estado, ou seja, a sociedade civil passa a ser
vista como um espaco um espago de ajuda mutua, de solidariedade e de fundamento da cidadania.

A atuacdo do BM na educacgio brasileira teve inicio durante a década de 1970, por meio da cooperacio
técnica e financeira, porém as relacdes foram fortalecidas a partir da década de 1990 quando o Brasil
optou pelo apoio e sustento das estratégias e orientacdo dos OM em func¢io da insercio brasileira nos
moldes neoliberais (DE TOMMASI, 2009). A geréncia do BM se da através da aplicabilidade de programas
de ajuste estrutural, os quais intervém diretamente na formulagao, aplicagdo e controle de politicas sociais
destes paises. Gentili (2001, p. 29) ao se referir sobre o BM e a educagio, expde que estes organismos
internacionais

[..] ndo se limitam a desempenhar as tarefas prdprias de simples agéncias de
crédito, mas exercem atualmente uma func¢io politico-estratégica fundamental
nos processos de ajuste e reestruturacido neoliberal que estdo levados a cabo
em nossos paises [...].

Tais acordos, conforme apresentado por Oliveira (2000, p. 42), acabam “aprofundando os niveis
preexistentes de desigualdade e exclusdo social”. O BM atua juntamente com o FMI no intuito de
implementar e aprofundar politicas que beneficiem a reprodugao do capital global (HADDAD, 2008). Os
OM cumprem, portanto, com bastante eficiéncia o dominio dos processos produtivos e de acumulagdo do
capital.

O setor de servigos representado pela OMC trata a educagdo em seus documentos como uma das esferas
em que é possivel a comercializacdo e ainda a destaca como uma das mais lucrativas. O objetivo da
cooperacdo da OMC, juntamente com o FMI aos paises periféricos, é a liberalizacdo do comércio de bens e
servicos e entre estes, a educagdo. A conexdo predominante das influéncias dos OM sdo as
condicionalidades entres estes 6rgdos, de maneira a manter em todas as a¢cdes a mesma ldgica de
dominacdo e conservacdo da hegemonia do capital.

0 movimento de internacionalizagcdo das politicas na educacdo expressa a dinamicidade da realidade
econdmica, politica e cultural (LIBANEO, 2014). Os documentos gerados pelas agéncias internacionais,
incisivamente influentes nas politicas educacionais do Brasil, possui o intuito de fazer com o sistema
educacional se adeque ao capital, uma vez que este necessita de profissionais flexiveis e competentes
tecnicamente (MALANCHEN, 2007).

3. A CONCEPCAO DA EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: REORGANIZACAO DO PROCESSO
PRODUTIVO

A Educacao no Brasil historicamente serviu aos ditames do modelo econdmico correspondente ao seu
periodo e a Educagao Profissional (EP), tal como hoje é conhecida, surge em um contexto de necessidade
de qualificagdo das classes trabalhadoras diante de novas demandas e fungées mercadolégicas.

Segundo Moura (2010), sdo do inicio do século XIX, a partir de 1809, os primeiros vestigios da EP, com a
criacdo do Colégio das Fabricas pelo Principe Regente, futuro D. Jodo VI; surgiu como instrumento politico
de carater assistencialista. Em 1909, foram criadas as Escolas de Aprendizes Artifices, pelo entdo
Presidente da Republica, Nilo Pecanha; neste inicio do século XX, além do esfor¢o publico na disposi¢cdo
das 19 escolas nas unidades da Federacdo, houve uma modificagdo da perspectiva assistencial para a de
preparacdo de operdrios para o exercicio profissional. No periodo de 1930 a 1945, grandes
transformagodes politicas, econdmicas e educacionais marcam o Brasil, sendo proclamados diversos
Decretos-Lei para normatizar a educagdo nacional, entre eles, o Decreto-Lei n? 12 4.048/1942, o qual
transformou as Escolas de Aprendizes Artifices em Escolas Industriais e Técnicas; criou o Servigo Nacional
de Aprendizagem Industrial (SENAI), dando procedéncia ao que hoje se conhece como Sistema “S”
(MOURA, 2010), formado pelo conjunto de organizacgdes das entidades corporativas voltadas para o
treinamento profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica.
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Em 1959, por meio do Decreto n? 47038 de 16 de fevereiro, as Escolas Industriais e Técnicas passaram a
ser transformadas em autarquias denominadas de Escolas Técnicas Federais, ganhando autonomia
didatica e na gestdo. No ano de 1971, a Lei n2 5.692/71, Lei da Reforma de Ensino de 12 e 22 graus, “sob o
discurso de uma escola Unica para ricos e pobres” (TAVARES, 2012, p. 6), transforma todo o curriculo do
antigo segundo grau em técnico-profissional, se apropriando de uma concep¢io de educacio direcionada
ao trabalho e estabelecendo um novo paradigma: formacgao de técnicos em carater de urgéncia. Em 1978,
promulga-se a Lei n? 6.545 e trés Escolas Técnicas Federais (Parana, Minas Gerais e Rio de Janeiro) sao
transformadas em Centros Federais de Educa¢ido Tecnoldgica (CEFET’s), recebendo a incumbéncia de
formar engenheiros de operagio e tecnodlogos. Neste sentido, o vinculo com o mundo da producdo é
reafirmado e abre prerrogativa que se amplia posteriormente a outras instituicdes (BRASIL, 2010, p. 12).

A década de 1980 desponta com um novo panorama econémico e produtivo em escala mundial, a chamada
globalizacdo. Em 1986, a implanta¢do do Programa de Expansao e Melhoria do Ensino Técnico (PROTEC)
marca o inicio da relacdo do Estado brasileiro com os OM. O governo obteve empréstimo do Banco
Mundial e, por meio do PROTEC, “visava implantar 200 escolas de nivel técnico e agrotécnico, esses
investimentos eram justificados pela necessidade de aumentar a assisténcia no ensino técnico” (TOME,
2012, p. 8).

E a partir do final da década de 1980 e entrada na década de 1990 que se estabelece o “processo de
readequacdo do Estado brasileiro aos designios do capitalismo internacional” (MINTO, 2010, p. 184).
Paralelamente, o movimento da Educagdo Profissional e Tecnolégica (EPT) lidou com diversas mudancas,
passando a ser influenciada incisivamente pelos OM.

O processo de expansdo da Rede Federal de Educacio Profissional, Cientifica e Tecnoldgica foi promovido
no decorrer do governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010), ganhando continuidade no governo de
Dilma Rousseff, mais intenso no primeiro mandato (2011-2014). Esse projeto de expansio

[..]se constituiu num marco histérico desta rede, inaugurada em 1909, na
medida em que a ampliagdo do seu raio de atuagdo produziu mudangas tanto de
ordem quantitativa, com o aumento significativo das unidades de ensino,
quanto de natureza estrutural, fatores estruturantes da politica implantada
neste inicio de século XXI, com o objetivo de promover a formacdo de
trabalhadores para atuar nos sistemas produtivos do pais. (FRIGOTTO, 2016, p.
135)

Em 2018 completou-se dez anos da criacdo dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFs)
que possibilitou a instalagdo de varias unidades de EP por todos os estados do Brasil completando 659
instituicoess3.

A EPT compde um dos eixos das acdes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), o qual veio
carregando uma série de medidas e adequacdes a politica educacional do pais e que, ndo diferente de
varios projetos da politica educacional brasileira, apresenta forte consonancia com os objetivos propostos
pelos organismos financeiros internacionais. A analise da trajetéria centenaria da educagio profissional
no Brasil mostra sua forte relagdo com o trabalho, que se fortalece com os arranjos do capitalismo
mundial.

4. A MERCANTILIZACAO DA EDUCACAO: VIOLACAO DE UM DIREITO HUMANO PARA CONSERVACAO
DA HEGEMONIA

De acordo com a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, os direitos humanos (DH) sdo inerentes a
todos os seres humanos, independente de raga, sexo, nacionalidade, etnia, idioma, religido ou qualquer
outra condi¢do. Os DH incluem o direito a vida e a liberdade, a liberdade de opinido e de expressdo, o
direito ao trabalho e a educagio, entre e muitos outros. Portanto, o acesso a educacio, é um direito
humano basico.

N

A proposta tedrica dos DH de acesso a educac¢do torna-se utdépica, na medida em que desigualdades
marcam a educacdo no Brasil e diferentes propostas educacionais intensificam estas disparidades. A
configuragdo da universalizacdo da educacdo basica a partir dos anos 90 foi consensual; este consenso
constitui caracteristica e estratégia da politica neoliberal com a finalidade de manutencdo do poder
vigente, ou seja, para conservacao da hegemonia.

3 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/setec-programas-e-acoes/expansao-da-rede-federal. Acesso em 29 de jun.
20109.
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O conceito de hegemonia, segundo o autor italiano Gramsci, é fundamental para as reflexdes que envolvem
o desenvolvimento da sociedade capitalista burguesa e sua predominante a¢ido. Para Gramsci (2002), a
ascendéncia de um grupo social se traduz de duas maneiras; mediante o dominio e como dire¢ao
intelectual e moral. Em outras palavras, um grupo sobressai na sociedade por meio da coer¢do (comando
da forga) ou do consenso, através da vigéncia de uma dominagao ideolégica. Na concepc¢do gramsciana, o
componente essencial da hegemonia é a sociedade civil e esta, por sua vez, representa o cendrio legitimo
do confronto de aspiragdes, desejos, objetivos, imagens, crencas e projetos que expressam a diversidade
constituinte do social. A habilidade do grupo detentor do poder em agregar as manifestacdes dessa
diversidade ao seu projeto global, a fim de obter o consenso para o controle social é a chamada hegemonia.

As relagdes hegemonicas sdo também relacdes pedagdgicas, pois podem causar e desenvolver posicdes
passivas e acriticas diante do predominio ideolégico, assim como podem também agir de maneira
antagonica a anterior, expandindo a capacidade critica, travando lutas politicas e ideolégicas. Para que isso
sobrevenha, as classes dominadas necessitam organizar sua prépria ideologia para apresentarem
condicdes de enfrentamento com a conjuntura dominante. Portanto, o exercicio da hegemonia, para
Gramsci (2002) se da numa relacdo pedagégica que procura subordinar em termos morais e intelectuais
grupos sociais por meio do convencimento e da educacgao.

Lima (2007, p. 48) afirma que “para os neoliberais o0 mercado é tudo e (..) os paises devem subordinar
suas politicas publicas aos imperativos da eficiéncia e da eficacia, ditadas pela racionalidade nova de um
mercado globalizado”. Nesta tessitura social, o neoliberalismo possui como estratégica a real manutengao
da divisdo de classes e dominacgdo. A ofensiva neoliberal faz uso de singelas a¢des no ambito educacional,
de maneira a obter o apoio da sociedade civil e fazer com que esta ndo perceba as discrepancias de
propostas neoliberais para educag¢do, o que viola os direitos humanos no que tange a uma educagao
igualitaria para todos. Gentili (2001) reforga tal percep¢do quando fala que

a educacdo como direito social remete inevitavelmente a um tipo de acdo
associada a um conjunto de direitos politicos e econdémicos sem os quais a
categoria de cidadania fica reduzida a uma mera formulagdo retérica sem
contetdo algum. Partindo de uma perspectiva democratica, a educagdo é um
direito apenas quando existe um conjunto de instituicdes publicas que
garantam a concretiza¢do e a materializagao de tal direito. Defender “direitos”
esquecendo-se de defender e ampliar as condi¢gdes materiais que os asseguram
é pouco menos que um exercicio de cinismo [...] (p. 247).

Dessa maneira, o novo contexto de producdo desencadeou novas demandas e exigéncias para a educacio,
com destaque para a educacdo profissional e tecnoldgica. A apropriagdo que o capitalismo faz da educacio,
transformando-a em instrumento mercadoldgico vincula um direito humano universal aos interesses da
classe dominante. Dallari (apud HADDAD, 2008, p. 12-13), afirma que

a educacio escolar é um bem publico e um direito humano. E fator essencial
para a constituicdo e o desenvolvimento de uma sociedade e para a constituicdo
de uma nagdo. No caso brasileiro, a educagdo, mesmo quando ofertada pela
iniciativa privada, é considerada uma atividade de natureza publica, portanto,
delegada pelo Estado, o que, em principio, eliminaria a possibilidade da
participacdo de estrangeiros nesse setor.

Esta defesa da educagdo como bem publico ja afronta os interesses da OMC, para o qual a educacgio é um
dos servicos dispostos para fins de comercializagio. Esta reestruturagdo do processo produtivo promove a
“[...] citada privatizagdo da fun¢do econdmica atribuida a escola, uma das dimensdes centrais que definem
a propria desintegracdo do direito a educagdo [...]” (GENTILI, 1998, p. 89).

Os discursos neoliberais entram na defesa da educagdo como instrumento de emancipagdo humana, mas
intimamente objetiva a formac¢ao de mao de obra para manuten¢do do mercado produtivo capitalista. Para
Silva, Azzi e Boock (2008, p. 27), “a educacio é encarada pelo Banco como a prestacdo (publica ou privada)
de um servico, e ndo como um direito de todos a transmissio e trocas de sabres, culturas e valores”. A
apropriacdo que o capitalismo faz da educacdo, transformando-a em instrumento mercadolégico vincula
um direito humano universal aos interesses da classe dominante.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a discussdo dos elementos envolvendo o modelo capitalista neoliberal, a educacao
profissional e tecnolégica e o acesso a educagdo como direito humano, é possivel delimitar alguns
posicionamentos: No dominio das politicas recomendadas pelos organismos multilaterais, a afirmacio e
defesa da educagdo como direito universal é contraposta pela submissdo a uma concep¢io economicista
de educacgdo, com interesses no retorno econémico por meio da forma¢do de mao de obra; a andlise da
trajetoria centendria da educagdo profissional no Brasil mostra sua forte relacdo com o trabalho, que se
fortalece com os arranjos do capitalismo mundial. A origem e desenvolvimento das instituicdes de EPT, em
funcdo de determinacgdes histdricas, estiveram mais comprometidas com o capital do que com o trabalho,
embora, em uma luta contra hegemonica, tentou-se e ainda tenta-se inverter esse sentido. A ofensiva
neoliberal faz uso de varias acdes no ambito educacional para obter o apoio da sociedade civil e fazer com
que esta ndo perceba as discrepancias, incoeréncias e injusticas das propostas mercadoldgicas para
educacio.

Entende-se, contudo, que a anuéncia e efetivacdo das politicas educacionais no Brasil, mesmo sendo
influenciada por orientacdes dos organismos multilaterais, depende da concep¢do de educacdo e de
sociedade que a instituicao se propoe a defender. Os projetos atuais de sociedade e de educagdo nao sao
carregados apenas pelos determinantes de dominacdo, controle e imposi¢cdo; ha e sempre havera espaco,
tempo e forga para a construcio de resisténcias, lutas e oposigdes.
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Capitulo 5

0 ensino de matematica do século XX no espaco
Francés - Em busca de sua propria identidade

Luiz Fernandes da Costa

Resumo: Ao pesquisar-se o cotidiano escolar da Franga, pais de renomada participa¢do
na histéria da Matematica e um dos bercos de diversas ciéncias, tem-se por objetivo
analisar o percurso da Matematica durante o século XX, seus conteuidos, discussoes,
avancos e retrocessos. Essa busca histérica servirA em momento posterior para
comparar com as diferencas e similitudes que ocorreram no mesmo periodo com a
Matematica em solo brasileiro. Para tal alcance utilizou-se a metodologia de revisao de
bibliografia, conhecimento das principais reformas e leis que nortearam as mudancas na
politica educacional, e que por sua vez contribuiram para os resultados alcangados ao
fim do século XX. A conclusdo a que se chega é que a Fran¢ca acompanhou de perto o
ensino de Matematica, intervindo sempre que necessario. Mesmo assim algumas das
propostas feitas ao longo do século em foco nao alcangaram de imediato os resultados
esperados. Finalmente na década de 1980 a nagao parece ter encontrado a solugdo
para suas intensas buscas na construcao de um padrdo de educagdo nacional. Nesse
periodo foi construido um curriculo que contempla todos os niveis de ensino, ensejando
a continuidade dos estudos. O trabalho prossegue buscando atender o bind6mio formacao
e progresso, pelo qual se procura manter a qualidade de ensino, da formacao de
professores e de fomento para o progresso nacional. Essa ideologia é fortalecida no fim
dos anos de 1990 quando foi feito um balango sobre as realizagdes educacionais da

Franca durante o século e os resultados finais foram considerados satisfatérios.

Palavras chave:Matematica; Século XX; Franca
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1.DESENVOLVIMENTO

Durante a Terceira Republica (1870 - 1940), ano de 1899, o parlamento francés buscou discutir as
questdes educacionais com a intencdo de qualificar e aperfeicoar a formagao de seus cidadios. Para essa
busca formularam algumas teses. Dentre elas figuravam: - Que tipo de qualificagido deve ser oferecido ao
homem moderno? - De que a Franca precisa para fomentar a modernizagdo e humanizacdo do homem?
Juntou-se a essas questdes a apreciacdo dos valores culturais, as propostas cientificas, a Lingua e a
Literatura, assim como, o ensino de Matematica e de Ciéncias. Tal investigacdo remeteu a revisdo de a¢des
educativas do século XIX.

Assim o ponto de partida adotado para esse estudo comeca em 1802 quando a escola de ensino médio
cumpria a funcdo de formar as elites administrativas e intelectuais do pais. A época, o Latim era a
disciplina mais importante e o foco da educagio se concentrava na area de humanas. Quanto a Matematica
era trabalhada a parte de Geometria e figurava no fim do curso, por isso pouco estudada. A amplitude e
profundidade desses conteidos eram reservadas a elite. Nessa época pela primeira vez se cogitou
socializar os conhecimentos de Geometria para a comunidade escolar, tornando-o prioridade ao lado do
Latim. Dentre as consideracdes foi orientado que o ensino da disciplina tivesse cunho pratico em
detrimento do tedrico, até entdo praticado nas escolas. Ja a abordagem teorica ficaria reservada para o
ensino secundario. Em 1833 a palavra Matematica ainda ndo estava configurada como corpus disciplinar
no espago escolar francés, de modo que seu ensino se ramificava em alguns campos conhecidos a época
como Geometria, Desenho Linear, Topografia... .

Ainda dentro da Terceira Republica surge em 1882 a “Lei de Ferry”4, nela a palavra Matematica é
introduzida na legislacdo de Educacdo do Ensino Primario, mas de forma timida, através da expressao
“ Elementos das Ciéncias Matematicas” a qual alcanc¢ou até o ensino basico superior>. Para os tedricos que
participaram ativamente da legislacdo, a referida expressdo refletia uma nova ambicdo em relacdo a
formacdo intelectual que comegava, conforme consideravam nos primeiros anos de escolarizacdo. A
Algebra e a Aritmética ja figuravam nos planejamentos escolares, e seguiam o modelo empirico. Esse
aspecto priorizava a experiéncia sensorial, observacdo e a construcdo de uma educagio matematica, uma
cultura pratica, com grau de exigéncia e eficiéncia consideradas satisfatérias. A mesma metodologia foi
adotada na escola primaria superior (curso Normal) para formar professores que atendessem as novas
demandas.

Ao fim do século XIX as mudangas econdmicas exigiram a moderniza¢io do paradigma de educagio para
atender novas demandas que surgiam. A escola é entdo chamada a responsabilidade na preparacio de um
novo prototipo de homem que atendesse a modernidade. Um novo projeto de educagio é articulado com a
Reforma (1902 - 1905), que através de um novo curriculo buscou combinar as humanidades classicas
com as modernas ciéncias humanas. Nesse aspecto a Matematica foi beneficiada, alcangando um maior
grau de importancia. Como considera Emile Borel, para quem, “O ensino da Matematica deve partir de
fatos da realidade do cotidiano para que os alunos possam perceber que ndo se trata de uma simples
abstrac¢ao”. (BOREL, 1877).

Esse autor ainda considera a necessidade de um ensino consistente desde o primeiro ciclo, com utilizacdo
de material e a¢des concretas, focalizando experiéncias e observagdes, que priorize e desenvolva a parte
indutiva, ficando para o segundo plano a parte dedutiva, a partir do encadeamento de raciocinios. Ele
prossegue nas suas consideracdes dando credibilidade ao segundo ciclo, como aquele no qual deve ser
introduzido novos conceitos relacionados com o estudo das fung¢des e suas variacdes. A partir de entdo a
Matemética passou a ser concebida como um lugar reconhecido na “educacéo geral da mente”. Emile Borel
procurou esclarecer a Reforma em 1904, em uma conferéncia para professores onde buscou apoio para
cumprimento dos seguintes objetivos estabelecidos: - Propor a utilizagdo de fatos cotidianos no ensino da
Matematica, a fim de que o aluno nio conceba o ensino como algo descontextualizado; - Dar relevancia a
Matematica como necessdria na formacdo da educagdo; - Evitar a supressdo de conhecimentos que
poderiam ser considerados desnecessarios; e por fim tornar o ensino mais pratico e menos tedrico.

Na contramao, a Reforma de 1923, do reformista Berard® vai propor a retomada da educacdo classica do
século XIX indo de encontro as propostas anteriormente estabelecidas, o que ndo se consolidou. Contudo
essa Reforma acontece em um periodo de guerra, e avanga beneficiada pelas circunstancias historicas.

4 Lei de autoria do Ministro Jules Ferry ( 1882-1893)que com suas leis, entre 1882 e 1883, reorganizou totalmente o
ensino de francés, estabelecendo a escola obrigatdria, gratuita e leiga. (Luzuriaga, 1990)

5 0 ensino basico superior corresponde ao ensino Normal brasileiro, formador de professores para atuarem no 12
segmento do ensino fundamental.

6 Léon Berard - determinou a reforma do 12 ciclo do ensino secundario e a obrigatoriedade do Latim na 62 série.
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Trata-se de um momento em que a Franca estd mais nacionalista e deseja promover novas humanidades
classicas, o que culmina com a obrigatoriedade do ensino do Latim e consequente reducdo da carga
horaria de Ciéncias e de Matematica. Berard considerou que a perda da prioridade de humanidades
classicas no curriculo foi como uma perda de identidade nacional.

O referido modelo persistiu por um periodo significativo, apesar da queda de obrigatoriedade do Latim
em 1925. Nesse periodo o ensino secunddrio ainda era caracterizado como uma educacgao cultural, liberal,
desinteressada, o que excluia qualquer objetivo pratico ou de perspectiva. Os esfor¢os educacionais nao
foram suficientes para fazer mudangas significativas no ensino de Matematica, que encerra o século XIX
com trés diferentes programas escolares de acordo com os extratos sociais e status, como segue: - 0
primeiro tipo reservado a elite intelectual - incluia o ensino de Ciéncias ao final do curso. A ténica da
formacdo persistia em uma educacio classica e humanista apesar de prejudicar parte dos alunos que
tinham interesse em ingressar na Ecole Polytechnique. O segundo e terceiro modelos de educagio
destinavam-se a formacdo de técnicos (gestores) para a drea industrial e comercial.

Porém a visdo educativa que antevinha a essa reforma triunfa, levando a Franga a experimentar um ensino
enraizado na realidade, através do uso de atividades concretas ou material concreto. Mas quanto a
formacdo dos mestres enfrenta um impasse - a questdo de género. Trata-se de uma formacgio que se da
em classes distintas para homens e mulheres. Para essas o curriculo é ligeiramente diferenciado,
primando pelas humanidades classicas e a pratica de Matematica acontece sem experimentar o rigor e
abstracdo trabalhada no curriculo masculino. Tal diferencial outorga aos homens o titulo de bacharel ao
fim do curso.

0 quadro comega a mudar a partir de 1920 quando os programas de formacao de professores passa a ser
realizado desconsiderando-se a questdo de género, e portanto, permitindo também as mulheres o alcance
do titulo de bacharel. Contudo a Reforma da década de 1930, cognominada como Reforma Vichy?, ainda
considera insuficiente a formacio de profissionais de educacdo pela Escola Normal. Posteriormente a
Terceira Republica, a Franga ainda contemplou o desdobramento da Reforma Vichy (1940 - 1944). Nela
procurou-se reestruturar o sistema educacional francés, considerando que o mesmo estava afetado e
comprometia o avanco educacional. Assim por razdes politicas foram tomadas as seguintes medidas: _
encerradas as atividades da escola primaria superior, responsavel pela formacdo de professores que
atendia o curso primario. A justificativa para essa perda era a de que essa agéncia formativa estava muito
ligada a ideias republicanas. Os novos postulantes ao oficio teriam que cursar o ensino secundario em
escolas mais modernas e alcancar a formagdo em bacharel, proposta que vigorou até o ano de 1965.

A partir de 1955 a Organizagdo de Cooperacgdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)?8 passou a contribuir
enfaticamente para a reforma do ensino de Matematica. Essa organizagdo visando uma participagdo ativa
e efetiva no processo, ocupou um escritorio bem no centro de Paris para acompanhar de perto as
negocia¢des em torno da reforma. Antes de se transformar em uma importante organizagdo ja financiava
reunido de especialistas, engenheiros e professores do ensino secundario, que culminou com o Encontro
de Royaumont em 1959, do qual participaram figuras influentes como Choquet e Dieudonné. Com o
avango do movimento de reforma dos estudos de Matematica, o projeto alcangaria dimensdo
internacional.

Com o projeto da OCDE em acdo, especialistas de diferentes disciplinas reuniram-se em torno da
Matematica para estruturarem uma linguagem comum que os unissem. Assim conforme descreve Strauss
(1954) “bidlogos, linguistas, economistas e matematicos, de repente se veem lado a lado favorecidos pela
posse de um grande aparato conceitual que € a linguagem”. Coube ao grupo Bourbaki a responsabilidade
pela construgao da reforma, da qual emergiram as seguintes ideias: 12 - apresentar uma nogdo central da
estrutura da Matematica, que passou a ser prioridade, e um novo papel a ser desempenhado pela
disciplina; 22 Justificar a Reforma como uma necessidade de modernizar a Matematica a qual deve ser
explicada a partir de fatos reais.

Nesse aspecto Lévi-strauss enfatizou a necessidade do estruturalismo para a Matematica, o que estava em
processo em todas as ciéncias, inclusive as humanas e sociais e que viviam naquele momento a

7 Na II Guerra Mundial a Franga foi derrotada pela Alemanha. O regime Vichy representou a forca de resisténcia
francesa em defesa de autonomia da patria, da familia e do trabalho. O que se realizou através da promulgacdo de
uma nova constituicao.

8 E uma organizagio internacional, composta por 34 paises e com sede em Paris, Franca. A OCDE tem por objetivo
promover politicas que visem o desenvolvimento econdmico e o bem-estar social de pessoas por todo o mundo.



Educagdo no Século XXI - Volume 44 - Pratica Pedagogica

“ mainstream” Filoséfica®. Por isso a nova base sobre a qual se assentava os novos pilares da disciplina e
que buscava consolidagdo do projeto de Matematica foi considerada como uma ferramenta cientifica e
uma linguagem essencial para comunicagio de todo o conhecimento. Tal evidéncia propiciou a
convergéncia de matematicos do grupo Bourbaki, filésofos e Psicélogos como Jean Piaget os quais
passaram a se reunir na década de 1950, e que culminou com a criagdo da Comissao Internacional para o
Estudo e Aperfeicoamento da Matematica (CIEAEM).

Ao fim desse periodo uma nova comissdo designada por “ Commission Lichnerowicz” retomou a reforma:
a reforma da “Matematica Moderna”. Nesse aspecto foi dado o primeiro passo que foi o estabelecimento
em dezembro de 1966, da Comissdo Ministerial para o estudo da Educagdo Matematica, presidida por
André Lichnerowicz. Essa reforma foi baseada na critica do ensino de Matemadtica tradicional
representado pela Geometria Classica, considerada como uma ciéncia muito distante para a formacgdo
atual, um ensino ultrapassado. A nova meta era que a Matematica devia desempenhar um papel de
lideranca no desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, incluindo as ciéncias humanas e Sociais. Todas
versando temas da atualidade. Quanto a Matematica, apesar das orientacdes, continuou seguindo o
modelo de ensino de 1950 através da priorizacdo do estudo de algebra dos conjuntos, regras de
estruturas, formalismo, ao lado da probabilidade e estatistica.

Em 1970, durante o trabalho de organizagio curricular da educagdo Basica, ficou constatado que faltava
aos professores melhor formacido para atender a proposta nacional. Essa consideracdo desestruturou os
mentores do novo curriculo. A partir de entdo, dentro e fora da academia, fisicos e matematicos passaram
a criticar o documento em construcao, criticando o dominio das abordagens formais e abstratas presentes
na Matematica Moderna. Por fim concluiram que tal formalismo e abstra¢do ndo eram produtivos para a
grande maioria de alunos e professores, mas que esse modelo estava em consonancia com a formacio de
futuros fisicos e engenheiros. As discussdes em curso levaram esses profissionais a buscarem um novo
modelo. Novamente a educagdo clama por reforma. E dessa vez com a conscientizacio de parte
consideravel dos educadores e fisicos.

Agora por se tratar de uma reforma desejada foi amplamente apoiada na Franga. O programa trouxe novas
orientagdes para o ensino da Matemadtica na educag¢do primdria e secundaria. Também estabeleceu um
sistema de formagdo de professores através de instituigbes especificas. Apesar da aceitagio houve
dificuldade na implementacdo da reforma. Constatou-se que menos de 20% dos professores de
Matematica eram concursados, e os 80% restantes estavam distribuidos entre professores auxiliares,
muitas vezes nao licenciados nessa disciplina, ou aqueles que provieram de antigos cursos adicionais
primarios, sem a qualificacdo necessaria para o exercicio da profissao.

Com a universalizacdo do atendimento escolar foi proposto um curriculo dnico tanto para os alunos que
tinham a inteng¢do em atuar no mercado de trabalho quanto para os que ensejavam uma carreira no
ensino superior. Novamente ha um descontentamento. A elite discorda de tal modelo e reivindica outro
que atenda em maior qualificacdo. Essa circunstincia desconstruiu as tradigdes herdadas pelo ensino
primario, que foram abandonadas, e em seu lugar foram colocadas em pratica as metas do ensino
secunddario. Ocorre que essa medida foi dificultada pela falta de um numero significativo de professores
com melhor formagdo, o que gerou um descompasso. Tal constatagdo provocou uma ampla discussao
entre os Matematicos e Fisicos, dentro e fora da comissdo. Nas discussdes foram criticadas as abordagens
formais e abstratas estabelecidas pelo programa de Matematica que foram consideradas inapropriadas
para uma grande maioria de alunos despreparados.

Em busca de uma estrutura e enfrentamento do problema houve uma mobilizagdo nacional, matematicos e
professores de Matemadtica se organizaram individualmente e coletivamente através da Associagcdo de
Professores de Matematica do Ensino Publico (APMEP). As salas de aulas foram transformadas em
grandes laboratdrios, através de reflexdo e experimentacdo, que seguiam as orientagdes da proposta de
mudancas. Tinha tudo para dar certo, mas o projeto seguia sem que houvesse atencdo a formacido de
professores param o novo modelo, justamente os atores que poderiam colaborar para o éxito da proposta,
0 que se constitui um entrave nos anos de 1970. Em face dos desencontros, falta de objetivos comuns,
Lichnerowicz renunciou em 1973 e a comissdo ndo conseguiu concluir a segunda etapa da reforma.

9 Mainstream é um conceito que expressa uma tendéncia ou moda principal e dominante. A traducdo literal
de mainstream é "corrente principal” ou "fluxo principal”
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Em 1975 ocorre a ultima etapa de reformas estruturais, que ficou conhecida como Reforma Haby1?. Essa
reforma fez diversas intervencdes no ensino colegial e superior, apresentando outra visdo de Matematica
e, a0 mesmo tempo, criticou a posicdo dos reformadores da Matematica Moderna e suas ambi¢des na
universalizacdo do ensino. Para esse reformista e equipe,

Existem dois tipos de Matematica, dois tipos de cultura Matematica. Uma é a
Matematica concreta que conduz a “aquisicdo” de técnicas computacionais, ttil
para todas as empresas, muitas vezes essencial - essa é a Matematica para
todos. Ja a Matematica Moderna “abstrata” é para aqueles que formam a mente,
aqueles que podem “dominar” as técnicas de computacdo. Esse modelo de
ensino é reservado para aqueles que, pela sua capacidade, desejam prosseguir
os estudos de alto nivel.

Apesar dos esfor¢os a Reforma Haby ndo obteve apoio das faculdades, que nao concordarem com a nova
proposta, e por isso mantiveram os programas de 1977 atrelado as ambi¢des de alcance da Matematica
Moderna. Mesmo assim os trabalhos de Bourbaki, cujo projeto orientou os estudos matematicos na
proposta do Movimento de Matematica Moderna e que foram reforcados por estudos de psicdlogos da
época, como os de Jean Piaget, ndo alcangou o éxito desejado. Na andlise desse psicologo, a maneira que o
Movimento de Matematica Moderna chegou aos alunos, pouco ou nada contribuiria com o ensino da
Matematica. Para ele

O triste paradoxo que nos apresenta o excesso de ensaios educativos
contemporaneos é querer ensinar Matematica “moderna” com métodos na
verdade arcaicos, ou seja, essencialmente verbais e fundados exclusivamente
na transmissao mais do que na reinvencdo ou na redescoberta pelo aluno. Em
outras palavras, a iniciacdo a Matematica Moderna ndo pode ser confundida
com uma entrada no chofre em sua axiomatica. Na realidade, s6 é possivel
axiomatizar um dado intuitivo prévio, e psicologicamente, uma axiomatica sé
tem sentido a titulo de tomada de consciéncia ou de reflexdo retroativa, o que
supde toda uma construgdo proativa anterior. A crian¢a desde os 7 anos e o
adolescente manipulam o tempo todo operagdes de conjuntos, de grupos, de
espago vetorial etc, mas ndo tem qualquer consciéncia disso, pois esses sdo
esquemas fundamentais de comportamento e depois de raciocinio, muito antes
de poderem ser objetos de reflexdo. Toda uma gradacdo ¢, portanto,
indispensavel para passar da acdo ao pensamento representativo e uma nao
menos longa série de transi¢cdes continua sendo necessaria a reflexdo sobre o
pensamento. O dltimo escaldo é entdo a passagem da reflexdo a axiomatizagio
propriamente dita (Piaget, 1998, p.221)

Essa reforma também enfrentou algumas dificuldades por conta de suas exigéncias. Uma delas diz a
respeito a sua implementacao, ja que deveria ser aplicada a todos os alunos, independente de escola, de
carreira social, e a todos os niveis de estudo - da educagio infantil a universidade. Para tal alcance, o
Ministério de Educagdo foi incumbido de organizar um curriculo tinico com desdobramentos do primario
a faculdade. A época a APMEP langou o slogan “ Matemadtica para todos, do Jardim de Infancia a
Sobornne”.

Mas ha um resultado positivo nessa reforma, é que a proposta de Haby deixou a descoberto o despreparo
da Comissao Lichnerowicz que deveria atender o objetivo de “democratizacdo”, mas que se ateve a uma
reforma para cursos de curta duragdo e por isso recebeu duras criticas. Um participante dessa comissdo
chegou a questionar a equipe sobre a visdo educativa do grupo a partir da seguinte frase: “ devemos
ensinar Matematica ultrapassada para as criangas menos inteligentes?”. Tal fato se tornou em uma tese
equivocada para aquela comissdo que era formada por personalidades da antiga ordem secundaria, e que
por isso ndo tinha nenhuma experiéncia no “ensino primario”.

Em 1980, André Revuz!! escreveu um livro com titulo provocador, a saber: “E possivel ensinar
Matematica?” Nessa obra ele descreve um quadro sombrio sobre o ensino. A ideologia do livro funcionou

10 Essa reforma teve por objetivo a modernizagdo do sistema educativo (pour une modernisation de systéme educatif).
A Lei foi promulgadaem 11/07/1975.

11 Professor honorario de Matemdtica da Universidade Diderot Paris 7, membro da Commission Internationale de
L’Enseignement Mathemdtique de 1967 a 1970. Foi o primeiro diretor do Commission on Matehmatical Instruction da
Franga. Desempenhou um papel importante no desenvolvimento e na implementagdo da reforma “Matemadtica
Moderna” na Franca.
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como um alerta a comunidade educacional francesa. Dessa forma de 1980 a 2000 novos ingredientes sdo
lancados para uma formacgio basica sustentavel. E atendendo as exigéncias dos programas da década de
1980 tanto o ensino médio como as faculdades buscam atualizar o ensino comprometendo-se a priorizar
do método intuitivo ao formalismo, através de uma abordagem pedagégica de experiéncia e acdo. Novas
diretrizes, novos ramos e novas ferramentas matematicas conquistam lugar de destaque nos programas.
Dentre elas o estudo de Estatistica em conexdo com a Fisica, Biologia e os fatores econdémicos. As
calculadoras passam a ser consideradas como material escolar de uso cotidiano. Por isso indispensavel as
aulas. O seu uso altera as praticas de calculos e também permite construir algoritmos simples. O ensino de
Geometria é direcionado para um “método plenamente experimental”, ficando o estudo da formalizacio
para o ensino médio. Em resumo, os programas oficiais em vigor a partir de 1981 estabeleceram no ensino
uma concepg¢ao de educacdo e cultura matematica, o seguinte:

- evitar o formalismo e abstracio, a priori, para prevenir a evasido de alunos;

- introduzir idéias e problemas da vida real, a fim de dar sentido e legitimidade a essas nogdes;
- trabalhar a contextualizacdo da Matematica com outras disciplinas;

- desenvolver o uso da calculadora e software (geometria dinamica, planilha, plotter);

- Fornecer marcos da Histéria da Matematica “(...) que deve melhorar o contetido cultural da Matematica,
em particular a introdugdo de uma perspectiva historica que pode ajudar os alunos a compreender melhor
o significado e o alcance dos conceitos e problemas estudados (...)".

Em 1999, a pedido da APMEP, o Ministério de Educagdo elegeu uma comissdo para fazer um balanco sobre
o ensino da Matematica e estabelecer propostas para o novo milénio. Os eleitos buscaram nortear o
trabalho a partir da frase “Por que ensinar Matematica?”. Os resultados sdo aqui conhecidos: a equipe
reiterou a necessidade dos estudos de Matematica contextualizada com Fisica, Biologia e Economia.
Ressaltou a necessidade do fortalecimento do bindmio imaginagdo/raciocinio incrementados pela
abordagem da disciplina para desenvolvimento e formacdo consistente. Além disso, foram relevadas as
disciplinas como Geometria, Computacdo, Calculo, Probabilidade e Estatistica. Questionou-se sobre os
subsidios ou vantagens que esses conhecimentos podem dar aos jovens, capacitando-os para o
enfrentamento de problemas, de prevencdo de problemas futuros, de equacionamento de problemas
cotidianos.

Por fim a missdo concluiu que o ensino da Matematica é por natureza um pensamento de longo prazo em
descompasso com a versdo geral da juventude, pais e professores em suas praticas, que é de curto prazo.
Somou-se a essas observacdes a constatacdo de escassez de professores em muitas areas e ainda a
provisdo de computadores nas escolas, que tem sido realizado de forma irregular. Soma-se a isso a
questao das classes escolares que estdo cada vez mais heterogéneas e tem dificultado a atuagdo didatica
dos professores.

Ao apreciar o balango Gispert (2014) considera que quando se mergulha no documento fornecido pela
Direcdo-Geral da Educagido escolar intitulado como “Base Comum de Conhecimentos e Competéncias”
(Handbook, set, 2000) é possivel perceber a falta de orientacio dos professores. O documento é
considerado como catalogo que norteia o lidar com multiplas tarefas simultaneamente. Ao que parece esta

caminhando, mas longe de alcancar os objetivos da Matematica.

2. CONCLUSAO

A Franga, pais comprometido com uma educacgdo de qualidade busca desde os primérdios do século XX
combinar as humanidades classicas com as ciéncias. Partindo dessa visdo da inicio a construcdo do ensino
contextualizado, trazendo para a sala de aula, fatos reais e do cotidiano. A Geometria parece assumir o
principal papel na aprendizagem de Matematica por propiciar a utilizacdo de procedimentos praticos. O
que se da mesmo antes da Matematica se tornar um corpo disciplinar. O ensino era oferecido em suas
ramificagdes, como a Geometria, a Algebra e a Aritmética. No Brasil essas disciplinas eram consideradas
como as matematicas e foi fruto de proficuas discussdes em torno de sua unificagdo. Um fato chama
atencdo sobre o modelo de ensino francés que é a defesa em quase todo o processo de reforma do século
XX, de um ensino indutivo, que parta da pratica para a teoria. O modelo empirico parece dominar as séries
iniciais, preparando os alunos para compreenderem conceitos e demonstra¢des futuras. Quanto aos
professores ha uma preocupacdo do governo com a qualidade de formacgdo o que se efetiva com a
mudanca da escola primaria superior para o ensino secundario. Contudo a maior contribui¢do acontece
ap6s as guerras mundiais quando o ensino de Matemadtica é pensado por um grupo de peritos de
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formacdo inquestionavel. Assim Filésofos, Psicélogos e Matemadticos buscam uma estrutura que lhes
forneca uma base comum através de uma linguagem, o que foi propiciado a partir dos trabalhos
académicos do grupo Bourbaki. Os estudos alcangam o nivel de estrutura desejado, e servem de base para
a criacdo da Comissdo Internacional para Estudo e Aperfeicoamento de Matematica (CIEAEM). A nova
abordagem se espalha pelo mundo. O Brasil adota o novo modelo a partir da década de 1960. Apesar de
ser um projeto que tinha tudo para dar certo, ndo avangou em nenhum dos paises. Como observa Jean
Piaget, principal estudioso de Psicologia para a Matematica Moderna, para quem tal ensino era praticado a
partir de métodos arcaicos. A reforma de 1975 corrobora com Piaget ao constatar o despreparo dos
professores para esse alcance. Com esse histdrico a década de 1980 inaugura uma nova pagina na
educacdo francesa.0 primeiro passo se dd com o lancamento do livro de titulo “E possivel ensinar
Matematica?”, de André Revuz. Essa producio inspirou a reestruturacdo escolar da época, agora trazendo
a tona a preocupac¢do com a evasdo escolar. Nesse aspecto o foco educacional se desloca de “como se
ensina” para “como se aprende”, o que é um ganho. Contudo é mantido o objetivo do ensino de
Matematica, a priori indutivo, caminhando e direcdo a conceitualizagdo e dedugdo, ingredientes
necessarios a educacio consistente. Em 1999, o Ministério de Educacdo francés, através de uma comissao
de estudos faz levantamento de um século de educacgdo, com vista a lancar luz nos procedimentos de
Matematica do terceiro milénio, e chega as seguintes conclusdes: - a questdo do descompasso entre
metodologias e turmas heterogéneas continuara exigindo dos professores novas praticas educativas, entre
elas a de contextualizar o ensino. E preciso reinventar. A necessidade de atender de forma regular a
implantacdo e manutencdo das midias necessarias as atividades escolares. E ainda introduzir as
perspectivas da histéria da disciplina para melhorar o entendimento dos significados e conceitos
abordados. Os avangos na educagio francesa colaboraram também com a educacgdo brasileira em busca de
um padrio de qualidade. Com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9394 /96) foi estabelecido o Plano decenal
de Educacgdo (PDE) permitindo a revisdo e ajustes necessarios para corrigir o curso em suas necessidades
a cada dez anos. Quanto a Franga continuara sendo um exemplo de atualizacdo e realizagdo no campo
educacional.
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Capitulo 6

A leitura do ambiente como ponto de partida para a
educacdo ambiental integrada ao ensino de
Matematica

Daniana de Costa
Edilson Pontarolo

Resumo: A problematica relacionada as questdes ambientais surgiu nas ultimas décadas
do século XX como uma crise ambiental oriunda da acumulacao de capital, maximizacao
de lucro em curto prazo e formas de consumo que conduziram a exploracao da natureza
afetando até mesmo as condi¢des de regeneracdo dos ecossistemas naturais. Desse
modo, as agdes humanas no meio ambiente acabaram por criar uma situacdo limite para
a sobrevivéncia sadia no Planeta. Ao considerar a crise ambiental, suas implica¢des e
como o homem se relaciona com o ambiente, verifica-se que é de extrema importancia a
pratica da Educacdo Ambiental nos diversos espacos da sociedade a fim de que a relacdo
homem ambiente seja repensada. Nesse sentido, foi planejada e desenvolvida a pratica
pedagogica Leitura do Ambiente para a introducdo da tematica ambiental na disciplina
de matemadtica visto que a tematica ambiental ainda é comumente explorada em
disciplinas como Ciéncias e Geografia. O publico-alvo foi composto por 79 estudantes de
quatro turmas do 92 ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal localizada na
zona urbana do municipio de Sao Lourenco do Oeste, SC. A pratica pedagogica ocorreu
nos ambientes internos e arredores da escola e foi socializada por meio de registros
fotograficos obtidos pelos estudantes. Além de tal pratica ter permitido a introduc¢do da
tematica ambiental na disciplina de matematica, as concep¢des de meio ambiente
evidenciadas nas imagens geraram discussdes entre os estudantes e lhes despertaram o
interesse quanto a tematica ambiental contribuindo para a conducdo da pratica da
Educacdo Ambiental na disciplina de matematica em atividades que foram
desenvolvidas posteriormente a esta.

Palavras-chave: Educacdo Basica; Educacdao Ambiental; Analise de Fotografias;
Concepgao de Meio Ambiente.
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1.INTRODUCAO

Apesar dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) indicarem o tratamento das questdes ambientais de
maneira transversal no Ensino Fundamental, da Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA, Lei N®
9.597/99) tratar que a Educacio Ambiental deve estar presente de maneira articulada, continua e
interdisciplinar em todas as modalidades de ensino formal e nido formal, e das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Ambiental (DCNEA) reafirmarem e evidenciarem a obrigatoriedade da
Educacdo Ambiental tanto na Educagdo Basica quanto no Ensino Superior (BRASIL, 1997, 1999, 2012), no
contexto escolar, a Educagdo Ambiental vem sendo praticada esporadicamente por meio de projetos
pontuais ou apenas em disciplinas como Ciéncias e Geografia.

Diante do exposto, surgem questionamentos por parte dos docentes sobre como tratar do tema Meio
Ambiente de modo transversal na disciplina de matematica, conforme estad proposto pelos PCN, tendo
como foco a pratica da Educagdo Ambiental no contexto escolar assim como esta preconizado na PNEA e
nas DCNEA. De acordo com a proposta dos PCN os temas transversais sdo prescritos como comuns a todas
as disciplinas, ou seja, permeiam transversalmente as diferentes areas do saber (CUNHA, 2007).

Nesse sentido, este trabalho relata uma pratica pedagégica cujo intuito foi introduzir a tematica ambiental
transversalmente na disciplina de matematica em quatro turmas de 92 ano do Ensino Fundamental de
uma escola municipal de Sdo Lourenco do Oeste, SC. Este trabalho foi apresentado previamente no XIII
EDUCERE Congresso Nacional de Educagdo, na PUC-PR, Curitiba, PR, 2017.

2.MEIO AMBIENTE E EDUCAGCAO AMBIENTAL NO CONTEXTO ESCOLAR

A medida que os efeitos adversos do processo de desenvolvimento industrial capitalista foram se
agravando na vida cotidiana devido a Revolucdo Industrial e ganhando espaco nas ciéncias e nos meios de
comunicacao de massa, o0 homem passou a voltar seu pensamento para as questdes ambientais. Assim,
comecaram a surgir os marcos legais sobre a Educacio Ambiental por meio das Conferéncias da ONU. No
ano de 1972, em Estocolmo, Suécia houve a primeira Conferéncia sobre Meio Ambiente Humano para
discutir sobre os problemas ambientais. Na oportunidade surge, pela primeira vez, a definicio de
Educacdo Ambiental devido a importancia da agido educativa referente as questdes ambientais.

Daquele momento em diante, a discussdo sobre Educagdo Ambiental se intensificou em ambito mundial.
Em 1977 na Conferéncia Intergovernamental sobre Educacdo Ambiental em Thbilisi, ex-URSS, organizada
pela UNESCO e PNUMA (Programa das Nagdes Unidas para o Meio Ambiente) foram dadas as definigdes,
os objetivos, os principios e as estratégias para a Educacdo Ambiental até hoje adotados em todo o mundo.

Para o tratamento da Educacdo Ambiental no contexto escolar brasileiro, em 1997, os Pardmetros Curriculares
Nacionais foram publicados pelo MEC para indicar o tratamento das questdes ambientais de maneira transversal
no Ensino Fundamental. Em 1999 foi aprovada a Lei N° 9.597 que institui a Politica Nacional de Educacdo
Ambiental para o avanco da Educacdo Ambiental no contexto educacional e em 2012 foram estabelecidas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental reafirmando a relevancia e a obrigatoriedade da
Educacdo Ambiental na Educacdo Basica e Superior, além do seu enfoque interdisciplinar (BRASIL, 1997,
1999, 2012).

Dentre as perspectivas de Educacdo Ambiental, destacam-se a Conservadora e a Critica, oriundas de uma
multiplicidade de visbes de mundo. A perspectiva Conservadora sustenta uma relacdo desintegrada entre
sociedade e natureza, baseada na dominacdo da primeira sobre a segunda, que ndo supera o cientificismo
cartesiano e o antropocentrismo e estando fundamentada em uma visdo fragmentada da realidade, com
dificuldade em pensar a totalidade complexa, levando em conta que a transmissdo do conhecimento “correto”
fard com que o individuo compreenda a problematica ambiental para que seu comportamento e a sociedade
sejam transformados (GUIMARAES, 2004).

Em contrapartida, segundo Guimardes (2004), a perspectiva Critica subsidia uma leitura de mundo mais
complexa e instrumentalizada no intuito de contribuir para a transformacdo da complexa realidade
socioambiental que implica no fomento do pensamento critico e reflexivo face as condutas automatizadas,
préprias do pragmatismo e do utilitarismo da sociedade atual.

Nesse sentido, é importante que o professor, em sua praxis, conduza seus educandos a refletir frente aos
problemas ambientais, levando-os a encarar o desafio de repensar o modo como a humanidade enxerga e se
relaciona com o meio ambiente.

Portanto, em se tratando de como a humanidade enxerga e se relaciona com 0 meio ambiente, destaca-se a
necessidade de levar em conta a percepcao dos estudantes quanto ao meio ambiente.
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Né&o hé consenso na literatura sobre o conceito de meio ambiente. Para Raynaut (2004, p. 27), a nogdo de meio
ambiente “[...] integra o ser humano, individualmente ou coletivamente, como ocupante e utilizador de um
espaco e do conjunto de objetos e seres bidticos e abidticos que abarca”. Em contrapartida, Reigota (2007)
afirma que o termo meio ambiente indica uma amplitude maior do que a no¢do de ecossistemas, ou sistemas
fisicos ou biol6gicos, pois tal conceito considera a inser¢do humana como parte desse espago interagindo com os
demais componentes, além de levar em conta a dimensdo social em seus varios aspectos, por exemplo, o
historico, o cultural, o politico e o econémico.

Diante do proposto pelo autor, pode-se dizer que o conceito de meio ambiente é subjetivo, pois depende da
forma como cada individuo percebe o meio ambiente levando em conta que cada sujeito o delimita a partir de
suas representacdes, informacdes especificas, experiéncias e vivéncias cotidianas em seu tempo e espago. Por
conseguinte, ainda conforme Reigota (2007), na concepgdo antropocéntrica de meio ambiente, fruto da formagéo
cartesiana, 0 homem é considerado como centro e ser mais importante do ambiente, portanto o foco estd na
utilidade dos recursos naturais para a sobrevivéncia do ser humano. Assim, o ambiente é visto como fonte de
recursos ambientais a serem explorados para garantir melhor condicdo de vida para si, logo se evidencia uma
postura individualista e quase sem compromisso socioambiental.

Segundo a concepcdo naturalista, 0 meio ambiente é concebido como o entorno natural, ressaltando-se conceitos
como ecossistema, habitat, ecologia e sustentabilidade ambiental, por exemplo. O ser humano é um observador
passivo que estaria fora do contexto da fauna e da flora e do meio abiético ndo tendo, portanto, fortes lacos de
pertencimento.

Por outro lado, segundo a concepcdo globalizante, o homem/sociedade e a natureza tecem relacbes de
reciprocidade levando em conta ndo sO 0s aspectos naturais, mas também os aspectos politicos, sociais,
econdmicos, historicos, filosoficos e culturais do ambiente.

3.METODOLOGIA DA PRATICA PEDAGOGICA

A pratica pedagdgica “Leitura do ambiente”, inspirada em Carvalho (2008), foi realizada na Escola Bésica
Municipal Irmé Cecilia, localizada na zona urbana de Sdo Lourengo do Oeste, SC durante o segundo semestre
letivo de 2016 nas aulas regulares da disciplina de matematica em quatro turmas do 9° ano do Ensino
Fundamental tendo como participantes 79 alunos com idade entre 13 e 17 anos.

A referida prética ocorreu nos ambientes interno e externo a escola para introduzir a teméatica Meio Ambiente de
maneira transversal (BRASIL, 1997) na disciplina de matemética com o objetivo de que os estudantes
observassem o ambiente e o fotografassem (Figura 1)*? para assim demonstrar sua concepgao de meio ambiente
por meio do registro fotografico.

12 A divulgacdo de imagens pessoais dos estudantes participantes foi autorizada pelo responsavel legal mediante
assinatura do Termo de Consentimento para Uso de Imagem e Som de Voz (TCUISV), incluso em projeto previamente
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da instituicdo de vinculo dos autores.
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As imagens fotografadas foram socializadas em sala de aula por meio de slides dando inicio a uma discussao
sobre a concepgdo de meio ambiente entre a professora e o0s estudantes. Posteriormente, os estudantes

selecionaram parte das fotografias e confeccionaram painéis que foram expostos em diferentes locais do
ambiente escolar, conforme ilustrado na Figura 2.

Figura 2 - Painel confeccionado pelos estudantes com as fotografias selecionadas pelos estudantes

Fonte: Os autores.

4.RESULTADOS E DISCUSSOES

Nas Figuras 3, 4 e 5 sdo apresentadas algumas fotografias produzidas pelos participantes durante a atividade
Leitura do Ambiente, as quais foram empregadas para analise neste trabalho.

oxima

Figura 3 - Arvores nos arredores da escola e troncos de arvores cortados em residéncia pr
h ~ : -

Fonte: Participantes da pratica pedagdgica.

Os dados analisados referem-se ao conteddo das imagens fotografadas pelos estudantes durante a préatica @
pedagdgica, ou seja, os textos visuais (MAUAD, 2005) com o intuito de articular a discussdo teorico-

metodoldgica sobre concepgdes de meio ambiente a uma andlise da linguagem fotogréafica relativa a modalidade
de registro visual.
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Figura 4 - Lixo jogado no canteiro da rua e em terreno baldio

Fonte: Participantes da pratica pedagogica.

Ao observarmos as fotografias registradas pelos estudantes, netames verificamos que ha elementos comuns em
destaque os quais pertencem a natureza, tal como arvores (Figura 4), flores e dgua (Figura 5), 0 que demonstra
uma concepcao naturalista de meio ambiente por parte dos participantes.

Figura 5 - Flores no patio da escola e agude préximo a residéncia de um dos estudantes

Fonte: Participantes da pratica pedagogica.
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Os troncos de arvores cortados (Figura 4) evidenciam natureza como sendo apenas uma fonte de recursos a
serem utilizados pelo ser humano, o lixo jogado em terreno baldio e no canteiro da rua (Figura 5) aponta para a
superioridade do homem em relacdo a natureza, ou seja, 0 homem considera-se a parte da natureza e isto €
demonstrado pela atitude desrespeitosa do homem para com a natureza. Logo, inferimos que estes registros
visuais indicam uma concepcdo antropocéntrica do meio ambiente.

Inicialmente os estudantes mostraram certo estranhamento frente ao desenvolvimento desta prética pelo fato de
ndo ser tdo comum na disciplina de matematica. Apesar disso, a pratica pedag6gica propiciou indagacoes e uma
discussdo muito positiva entre os estudantes e a professora visto que apesar do tema parecer muito comum, se
depararam com situacOes inesperadas durante a realizacdo da atividade como, por exemplo, se o ser humano ou
animais poderiam ser fotografados. Muitos estudantes ndo queriam ir para o centro da cidade pelo fato de afirmar
que existe “pouca natureza” devido a ocupagdo pelas construgdes (casas, ruas, calgadas). Desse modo estes
discursos durante a realizagdo da atividade indicam que a concepcdo naturalista e antropocéntrica de meio
ambiente esta muito arraigada nos estudantes, de tal maneira que o que ficou em destaque nas fotos foram os
aspectos bioldgicos e eles mesmos ndo conseguiam se enxergar como parte do meio ambiente.

5.CONSIDERACOES FINAIS

Ainda que a tematica ambiental seja discutida com mais frequéncia em disciplinas como Ciéncias ou Geografia,
verifica-se que essa problemética ndo deve pertencer apenas a algumas disciplinas. E importante que todos os
docentes estejam engajados neste propdsito, portanto torna-se fundamental a abordagem do tema Meio Ambiente
tratado de modo transversal para a pratica da Educacdo Ambiental, inclusive na disciplina de matematica.

A prética pedagogica relatada neste trabalho, além de ter permitido a introducdo da tematica ambiental na
disciplina de matematica, se mostrou valida, pois serviu para gerar discussdes sobre a tematica ambiental e
diagnosticar a concepgéo de meio ambiente dos estudantes.

Diante dos resultados obtidos, podemos dizer que prevalece uma perspectiva naturalista e antropocéntrica entre
os estudantes em detrimento de uma perspectiva globalizante de meio ambiente. Nesse sentido, podemos inferir
que a Educacdo Ambiental, no contexto escolar destes estudantes, ainda tem sido trabalhada em uma perspectiva
Conservadora.

Nesse sentido, acreditamos que a concepcdo de meio ambiente dos estudantes contribui para que o professor
tenha uma orientacdo quanto ao desenvolvimento de um trabalho com Educacdo Ambiental pelo fato de que
estas concepgBes podem servir como um ponto de partida para uma préatica de Educacdo Ambiental haja vista as
perspectivas Conservadora ou Critica de Educacdo Ambiental que perpassa a pratica deste professor.

Esperamos que este relato contribua para ampliar a discussdo entre os docentes das diversas disciplinas quanto o
tratamento da Educacdo Ambiental no contexto escolar, visto que a relagdo do homem com ambiente depende
muito da maneira como a Educacdo Ambiental vém sendo praticada nas escolas, pois neste espaco ha a
possibilidade de dialogar e refletir sobre 0 meio ambiente, as a¢cdes do homem e suas implicaces.
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Capitulo 7

Os resultados da avaliagdo diagnostica em lingua
portuguesa e matemdtica para os alunos das
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Resumo: A Secretaria da Educacao Basica do Estado do Cearad - SEDUC/CE iniciou no ano de 2017 uma
acdo sistémica de avaliacdo diagnéstica de todos os alunos regularmente matriculados no ensino médio
dessa rede de ensino. Essa acdo objetiva tracar um panorama que oriente professores e gestores na
elaboracdo de a¢des pedagdgicas com vistas a melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Entende-
se que uma avaliacdo com caracteristicas diagndsticas e formativas possa tragar um desenho que oriente
de forma mais eficaz as a¢gdes para o saneamento das deficiéncias cognitivas encontradas contribuindo
dessa forma para a determinacdo e elaboragdo de estratégias metodoldgicas com foco no sucesso
académico e criando, a nivel de rede, um instrumento fundamental para basear politicas de formacao
continuada de professores. Essa avaliacdo diagnoéstica foi aplicada em dois momentos do ano letivo: ao
inicio desse, como avaliacdo de entrada, e no inicio do segundo semestre letivo, como avaliacdo de
processo. No primeiro momento a avaliagio mensura, a partir das habilidades que historicamente se
mostraram no Sistema Permanente de Avaliacdo da Educagdo do Ceara - SPAECE como mais frageis, o
grau de desenvolvimento que os estudantes deveriam ter desenvolvidos na série anterior a avaliada, e a
partir disso orienta ag¢des pedagdgicas e gerenciais de superagdo dessas fragilidades. No segundo
momento, a avaliagdo, utilizando-se dos mesmo descritores do primeiro momento, objetiva avaliar o grau
de eficacia das a¢bes planejadas a partir do que foi detectado no primeiro momento, contribuindo para a
continuidade ou reformulacdo dessas agoes. Essas avaliagdes sdo aplicados preferencialmente de forma on
line, a partir de sistema informatizado proéprio da secretaria, ou, naquelas escolas onde ha qualquer
impedimento a essa forma de aplicacdo, ela acontece impressa e posteriormente os resultados sao
inseridos pela propria escola no mesmo sistema operacional. Isso permite que os resultados e relatérios
sejam gerados em curto prazo, promovendo, assim, a construcdo do desenho do desenvolvimento
cognitivo dos alunos das 12, 22 e 32 séries do ensino médio. O artigo apresentado estudou a aplicacdo e os
resultados dessa avaliagdo na contribui¢ido para o sucesso académico dos alunos das 12 séries do ensino
médio dessa rede mostrando sai contribuicdo para a elaboragido de estratégias de intervencio. Para isso
implicou no acompanhamento dos resultados da primeira e da segunda etapa da avaliagdo. Além disso,
objetiva também associar essa acdo avaliativa de rede a construc¢ao histérica de uma avaliagdo com carater
diagnoéstico em contraponto a uma avaliagdo simplesmente verificatéria sendo fundamental para entender
a sua fun¢do democratizadora do ensino e promovente da equidade dentro da educacao, caracteristicas
essenciais na busca pela integracdo social e formacdo humana emancipatéria construtoras de uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Palavras-chave: Avaliagdo; diagnéstico; equidade; emancipagdo humana.
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1.INTRODUCAO

O planejamento de a¢des pedagdgicas, com vistas a melhoria do processo de ensino e aprendizagem e ao
sucesso académico dos alunos, € uma acdo complexa e essencial na rotina da regéncia de professores de
qualquer modalidade ou etapa de ensino e de gestores educacionais, sejam estes das redes de educacdo
publica ou privada.

Sendo assim, torna-se essencial a criagdo de mecanismos capazes de tracar um panorama inicial que
identifique, de forma clara, o grau de desenvolvimento das competéncias e habilidades dos alunos ao
inicio de cada série. Para Souza e Teodora (2015) este cendrio propicia ao professor um conhecimento
acerca da realidade cognitiva de seus educandos e possibilita, a partir disso, tomadas de decisdo que sejam
capazes de sanar as deficiéncias encontradas e fortalecer o processo de consolidagio do conhecimento
adquirido.

A avaliagdo de carater diagndstico é um mecanismo que, se bem estruturado, pode suprir essa necessidade
de apropriagdo inicial e orientar professores e gestores no planejamento de suas intervengdes
pedagdgicas e politicas de rede. Para Hadji (2001), a importancia deste modelo diagndstico ou progndstico
de avaliacdo estd em sua fun¢do primordial que é a possibilidade de se construir um desenho capaz de
servir como base para subsidiar o estabelecimento de metas a serem cumpridas, e constituir elemento de
apoio a elaboracdo de planos de a¢io capazes de contribuir positivamente para o processo de construcio e
aquisicdo de conhecimento. Segundo o autor, a avaliacdo progndstica e com carater formativo “precede a
acdo de formacdo. (..) tem a fun¢do de permitir um ajuste reciproco aprendiz/programa de estudos”
(Hadji, 2001, p. 19).

Infere-se, portanto, que essa acdo, a nivel de rede, constitui-se importante politica de democratizagdo da
aprendizagem. Segundo Lerche (2007) é fundamental que essas politicas sejam voltadas para a principal
funcdo da escola, o ensinar e o aprender. A autora defende que “é importante insistir que as politicas e a
gestdo da educacdo basica necessitam encontrar seu foco na esséncia da tarefa educativa bem ensinar e

bem aprender” (Lerche, 2007, p. 67).

Portanto, utilizar os resultados da avaliagdo com carater diagnoéstico como panorama inicial para as
tomadas de decisdo, sejam elas no que se refere a determinagdo de contetidos e metodologias mais
apropriadas ou a necessidade de politicas de formacao pedagogica especificas, torna-se essencial para a
construcdo de um modelo equanime de ensino.

A rede publica estadual de ensino do Ceara propds, no ano de 2017, a construcdo e aplicacdo de um
modelo de avaliacdo diagndstica de entrada e de processo, a fim de amparar os trabalhos dos professores,
coordenadores pedagogicos e superintendentes educacionais dessa rede de ensino. Afonso (2000)
argumenta que uma avaliacdo com esses objetivos torna-se instrumento essencial para a gestdo,
propiciando a varios niveis de atores educacionais alunos, professores, gestores de escola e de rede a
ressignificacdo de sua pratica e a proposicdo de modelos de agdo capazes de superar as dificuldades
encontradas.

Essa avaliacdo com carater diagndstico é aplicada a todos os alunos das 12, 22 e 32 séries do ensino médio
da rede publica estadual, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica em dois momentos do ano
letivo ao inicio deste, como avaliagio de entrada, objetivando mensurar o grau de desenvolvimento
cognitivo que esses educandos possuem ao chegar na série avaliada e orientar a formulacdo de agdes
pedagdgicas de correcdo das dificuldades encontradas; e uma outra, como avaliacdo de processo, no inicio
da segunda metade do ano letivo, para avaliar o grau de eficicia dessas acdes no saneamento das
dificuldades encontradas e assim orientar sua continuidade ou sua reformulagao.

Os resultados obtidos, a partir da avaliagdo supracitada, sdo disponibilizados inclusive ao aluno que a
realizou, proporcionando meios de autoconhecimento e auto avaliagdo, os quais se constituem como
instrumentos fundamentais para a superacio de suas dificuldades cognitivas. Isso conduz a um modelo
mais interativo e democratico da pratica pedagdgica fazendo com que “os seus resultados e planejamentos
de acgdes sejam participativos, entre alunos e professores, e que todos possam ser corresponsaveis no
planejamento de acdes de superagao das dificuldades encontradas.” (Luckesi, 2011, p. 118).

Explicita-se, a partir do exposto, os objetivos geral e especificos desse artigo:
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2. OBJETIVO GERAL

* Analisar a importancia e os impactos da avaliagdo com carater diagnéstico para o processo
educativo, a partir da experiéncia de elaboracdo, aplicacdo e dos resultados da avaliacdo
diagnéstica implementada pela rede publica de ensino estadual do Ceara.

2.1. OBJETIVOS ESPECIFICOS

*  Entender historicamente a construcdo da proposicio de um modelo de avaliagdo diagnostica e
formativa como substitutiva aos exames verificatorios, de carater autoritario e classificatorio;

* Discutir a importancia da avaliacdo diagnoéstica, e sua funcdo formativa, como subsidio para
elaboracdo de acdes gerenciais e pedagogicas capazes de influenciar positivamente a melhoria do
processo educativo;

* Investigar os resultados da utilizagio de uma avaliagio com carater diagnostico, a partir da
experiéncia implantada na rede publica de ensino estadual do Ceara.

3. METODOLOGIA

Para fins de composicdo tedrico-conceitual, neste artigo, entende-se o estudo da avaliagdo com finalidade
diagnoéstica como um instrumento de construgdo histérica e fundamentacgdo social, uma vez que possibilita
a mudancga de preceitos arraigados a pratica pedagogica, e possibilita, desde a sua composicdo, até a
conduta adotada diante dos resultados apresentados, uma reflexdo acerca do processo avaliativo e de
como ele contribui para o processo pedagogico de ensino e aprendizagem em sua totalidade. O estudo de
um modelo proposto de avaliagio que preze pelos preceitos descritos é importante tanto para a
compreensdo dos fatores que levaram a essa a¢do, bem como para subsidiar melhorias e ressignificacoes

desse modelo.
A partir disso, desenvolveu-se um método de pesquisa baseado em trés momentos:

a) Estudo historico brasileiro dos modelos de avaliagdo educacional, levando em conta a importancia
da avaliacdo e sua significacdo para a construcdo do homem como ser social, com foco nas
concepgdes tedricas que, contrariando os modelos classicos de exames e provas que caracterizam
a pedagogia tradicional, contribuem para a elaboracdo de um modelo avaliativo capaz de superar
o autoritarismo classico;

b) Estudo da proposicdo de um modelo avaliativo mais democratico de identificacdo e intervencdo
das dificuldades cognitivas apresentadas pelos alunos, contribuindo para a construgio de saberes,
para a equidade, para a insergao social e para a emancipa¢ao humana;

c) Pesquisa de campo objetivando a descri¢do e andlise qualitativa e quantitativa dos resultados
obtidos a partir de um modelo de avaliacdo diagnostica implantado pela rede de ensino estadual
do Ceara, para os alunos das primeiras séries do ensino médio.

Portanto, entende-se que esse artigo possa contribuir para a analise académica dos processos avaliativos
como instrumentos de uma pedagogia libertadora e também como meio de refinamento do préprio
projeto proposto pela rede de ensino estadual do Ceara.

4. FUNDAMENTAGAO TEORICA E RESULTADOS DA PESQUISA DE CAMPO
4.1. 0 ATO DE EXAMINAR: ANALISES HISTORICAS E CONCEITUAIS

A construcdo do processo de avaliacdo da aprendizagem no Brasil é o resultado de um conjunto de fatores
histéricos que a conduziram a aplicagdo de uma metodologia classificatéria e punitiva, que buscava apenas
a verificacdo dos conhecimentos adquiridos, sem a preocupacio de sanar as dificuldades identificadas.

Segundo Luckesi (2011), essa pratica apoiava-se historicamente em trés aspectos basicos constituintes da
nossa cultura: em primeiro lugar, a nossa formacdo escolar de cardter jesuitico, dos tempos de colonizagdo,
que primavam pela centralidade do saber nos processos de exame e provas finais, classificando os
individuos como aptos ou ndo a prosseguir seus estudos, além de objetivarem uma hegemonia catélica
contra as “heresias protestantes”; em segundo lugar, a pedagogia comeniana, originada de Coménio, que
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primava como centro do processo educativo o professor, e tinha como pressuposto a utilizacdo de provas
e exames como forma de manter a disciplina e a aten¢ido dos alunos as aulas proferidas; e em terceiro
lugar, a construgdo cultural brasileira como sociedade burguesa, que através dos seus processos
econdmicos, sociais e politicos oprime excluidos e opera o medo como forma de controle social, utilizando-
se para isso, na educagdo, do instrumento da avaliacdo, e dos conceitos que fundamentam a pedagogia
tradicional.

Essa construcdo levou ao desenvolvimento de uma cultura amplamente difundida de valorizagdo intensa
do resultado final - a nota - em detrimento da aprendizagem e de seus métodos para a consolidagio dos
conhecimentos. Perrenoud (1999) argumenta que esse sistema classico de avaliagdo favorece uma relacdo
utilitarista com o saber, fazendo com que alunos, professores, e comunidade escolar como um todo
trabalhem em funcdo da nota.

Luckesi (2011) chama a essa construgdo de “fetiche” e a conceitua como criagio humana que
supervaloriza os exames e as provas que levam a nota como objetivo final do processo educativo. Nesse
contexto, percebe-se que a relacdo entre os sujeitos professor e aluno, como relacdo de construgdo de
saberes, é posta em segundo plano, sendo substituida pela nota como objetivo e objeto dessa relagio. Ora,
ao se valorizar a nota como produto final do processo educativo, tende-se a inferiorizar a importancia do
aprendizado e das necessidades individuais e, por conseguinte, a tratar a todos da mesma forma, tornando
dificil, segundo Afonso (2000), a identificagdo das realidades cognitivas individuais e a acdo equanime a
partir da realidade dos alunos, agdo essa essencial ao fazer pedagdgico.

Luckesi (2011) diferencia, assim, o ato de examinar do ato de avaliar. O primeiro ato sendo identificado
como o processo simples de mensurac¢do do conhecimento que, de forma estanque, classifica, em aptos ou
ndo, os educandos de forma definitiva, sem permitir, aos atores envolvidos, a oportunidade de reflexdo
sobre os resultados obtidos e a modificagio da acdo, se assim for necessario, que levaram aquele
resultado.

Ao se aprofundar no estudo do ato de examinar percebe-se que este possui algumas caracteristicas que
sdo proprias dele, tais como, o uso de instrumentos inadequados para coletar dados sobre o desempenho,
a atencdo indevida as necessidades dos educandos e a pressuposicdo de que educandos possuem menos
dificuldades do que existe na realidade (Luckesi, 2011). Além disso, segundo Perrenoud (1999), este ato
esta associado a criagdo de “hierarquias de exceléncia”, que promovem a comparagio e o classificagido de
alunos, minimizando a acdo educacional, e tornando-a uma acio de legitima¢do do dominador (professor)
sobre o dominado (aluno), pois segundo o autor “a nota é uma mensagem que nao diz de inicio ao aluno o
que ele sabe, mas o que pode lhe acontecer se continuar assim até o final do ano” (PERRENOUD, 1999, p.
12).

4.2.0 ATO DE AVALIAR: UM INSTRUMENTO DIAGNOSTICO E FORMATIVO

0 segundo ato - o de avaliar - para Luckesi (2000), é caracterizado como uma atividade de intervencio
para melhoria da realidade e inclusdo daqueles que ndo conseguiram consolidar, ainda, o conhecimento
desejado. Segundo o autor, ele envolve a construgdo de um panorama sobre a realidade do educando e sua
reflexdo sobre ela, buscando meios de superacgdo. Desta forma, segundo ele, o ato de avaliar é democratico
por exceléncia, pois preocupa-se com a transformacio, e fundamenta-se em “um julgamento de valor
sobre manifesta¢des relevantes da realidade para uma tomada de decisdao” (Luckesi, 2011, p. 90). Assim
sendo, identifica realidades diferentes para agir diferentemente sobre elas, tornando mais eficaz e
equanime a construcdo do conhecimento.

Perrenoud (1999) entende que o ato de avaliar tem como objetivo orientar e reorientar o processo de
ensino, contribuindo de forma decisiva para sua lapidacdo e consequentemente com a melhoria da
aprendizagem. Além disso, o autor defende que uma avaliacdo formativa contribui para sanar as
dificuldades individuais, pois “ndo funciona sem regulacio individualizada das aprendizagens”
(Perrenoud, 1999, p. 149). Segundo ele, a verdadeira acdo pedagégico se fundamenta na “intervengdo
diferenciada”, propiciando meios para que todos os sujeitos do processo aprendam.

Ensinar para a perspectiva de sucesso na aquisicdo de conhecimento e emancipa¢do humana pressupoe
entender continuamente em que ponto os estudantes estio e, a partir disso, orientar acbes de
desenvolvimento cognitivo (Souza; Teodora, 2015). Para as autoras o ato educacional exige que se
estabeleca antecipadamente o curriculo a ser trabalhado e que tipo de homem se quer formar, e o
instrumento avaliativo deve estar a servigo dessa defini¢ao.
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Essa concep¢do também é explorada por Freitas (1995), o autor defende que professores e alunos trazem
consigo valores definidores das suas concep¢des de mundo e que “isso abre um horizonte maior para a
propria superagdo das atuais praticas” (Freitas, 1995, p. 233). O conhecimento pleno do caminho que
educadores estdo trilhando no desenvolvimento da cognicdo dos educandos é fator primordial para o
sucesso escolar, visto que permite aos primeiros a ressignificacdo e aprimoramento de sua pratica.

No entanto, mais que a mudanca no instrumento avaliativo, cabe ao educador “aprender um novo modo de
ser e de agir, abrindo mao de conceitos e modos de agir que estdo impregnados em nossas crengas
conscientes e inconscientes.” (Luckesi, 2011, p. 32). Essa inversdo paradigmatica da avaliacdo exige que o
professor tenha claro os objetivos da sua a¢ido pedagégica e de sua contribuicdo para a formagdo humana
(Souza; Teodora, 2015). A partir deste viés, o ato de avaliar supera o carater meramente verificatorio e
passa a ter o carater intervencionista, primordial na formacdo do educando. Para Luckesi (2011), esse
rompimento é essencial, pois permite ao professor a mudanca de foco apenas no produto entendido aqui
como acabado e sem capacidade de mudangas para o processo, que cria um leque de possibilidades de
novas praticas pedagégicas mais eficientes.

Nesse contexto, vale ressaltar a reflexdo de Freitas (1995) que argumenta sobre o perigo da avaliacdo ser
utilizada como forma cientifica de consolidacdo e explicacdo da exclusdo de classes, segundo o autor o
conhecimento das diferencas a partir da avaliacdo que permitiria “uma acio pedagdgica diversificada, é
elevada a categoria de contradi¢do, na medida em que passa a ser uma ‘explicacdo cientifica’ para a
exclusdo das camadas populares da escola” (Freitas, 1995, p. 246). A partir disso, torna-se essencial a
ressalva de que o ato de avaliar sem a tomada de decisdo no sentido de sanar os problemas detectados
com vistas a melhoria da aprendizagem pode torna-se perigoso por constituir-se instrumento de
reafirmacdo de exclusdo de classes. A agdo avaliativa com fung¢do diagndstica devera estar a servigo da
superagdo dessa exclusido, constituindo instrumento importante de inser¢ido e transformacio social. Tal
acdo objetiva superar o preceito autoritario do exame classico, levando a um modelo mais democratico,
pois “devera ser o instrumento dialético do avango, tera de ser o instrumento de identificagio de novos
rumos” (Luckesi, 2011, p. 91).

4.3. CARACTERISTICAS DA AVALIACAO DIAGNOSTICA CEARENSE

A rede publica de ensino estadual do Ceara, iniciou, em 2017, um programa sistémico de avaliagdo
diagnostica para todas as suas séries do ensino médio nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Essa acdo visa, além da construcdo de um panorama que indique o nivel de conhecimento que os alunos
tem ao entrar nas trés séries do ensino médio e possibilite aos professores maiores subsidios na
formulagido dos seus planos de aula, também promovam, a nivel de rede, a deteccdo das necessidades de
formacao de docentes e de gestores educacionais. De acordo com o projeto norteador dessa avaliacdo, por
meio desta ferramenta

poderdo ser avaliadas as competéncias construidas e as habilidades
desenvolvidas até entdo, de forma que se consiga detectar os problemas de
aprendizagem, através dos resultados obtidos. Estas informacoes subsidiardo a
adocido de medidas que superem as dificuldades observadas e que contribuam
para a melhoria da qualidade de ensino ndo sé na escola, mas em toda rede
estadual. (SEDUC/CE, 2016, p. 7).

Essa avaliacdo leva em conta os descritores que, historicamente, se mostraram mais frageis a partir do
Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacido Basica do Ceara Spaece, que é a avaliacdo externa propria
da rede publica cearense. No projeto base dessa acdo é explicitada que foram identificados, para a
composicdo da avaliacdo diagndstica das primeiras séries do ensino médio, os cinco descritores!3 com
maiores fragilidades histdricas em Lingua Portuguesa e Matematica captados na avaliagdo externa citada e
aplicada aos 92 anos do ensino fundamental'4 e descritos na tabela 1.

13 Os descritores avaliados sdo originados da matriz de referéncia do Centro de Avaliacdo da Educacdo (CAEd), 6rgao
ligado a Universidade Federal de Juiz de Fora (UF]JF), que por sua vez, se utilizou da matriz do Sistema de Avaliacdo da
Educacido Basica (SAEB) como referéncia para essa composig¢ao.

14 O SPAECE avalia historicamente, de forma censitaria, trés séries do ensino fundamental, o 22, 0 52 e 0 92 ano. No
ensino médio o SPAECE possui certa variagao, em algumas edi¢cdes foram avaliadas as trés séries, e em outras edi¢des a
apenas algumas das séries. Na tltima edi¢ao, de 2016, apenas a 32 série foi avaliada, e de forma censitaria.
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Tabela 1 Descritores avaliados na avaliacdo diagndstica da 12 série do ensino médio
D06 | Distinguir fato de opinido relativa ao fato.
D07 | Diferenciar a informagio principal das secundarias em um texto.

D12 | Identificar semelhancas e/ou diferencas de ideias e opinides na comparagio entre os textos.
D17 | Reconhecer o sentido das relacdes ldgico-discursivas marcadas por conjunc¢des, advérbios, etc.

D21 | Reconhecer o efeito decorrente do emprego de recursos estilisticos e morfossintaticos.
Descritores de Matematica

D24 | Fatorar e simplificar expressdes algébricas.
D28 | Reconhecer a representagio algébrica ou grafica da func¢io polinomial do 12 grau.
D31 | Resolver situa¢do problema envolvendo fun¢io quadratica.
D48 Identificar e classificar figuras planas: quadrado, tridngulo e circulo, destacando algumas de
suas caracteristicas (nimero de lados e tipo de angulos).
D67 | Resolver problema envolvendo o calculo de area de figuras planas.
Fonte: Projeto de Avalia¢do Diagnostica Seduc/CE, 2016

Para cada um dos descritores citados acima foram construidos e pré-testados trés itens com niveis
crescentes de dificuldade, compondo assim a avaliacdo diagndstica da série inicial do ensino médio. Essa
avaliagdo foi aplicada de forma censitaria, de forma on line, em sistema informatizado da prépria
secretaria, e nas escolas onde houve dificuldade para a aplicacio on line, a avaliagio pdde ser realizada de
forma impressa, e, posteriormente, os resultados foram inseridos no mesmo sistema, gerando relatorios
para posterior intervencao.

A apropriacao desses resultados é feita de forma generalizada por todos os que compde a rede publica
estadual de ensino, desde o aluno, que tem acesso aos seus resultados individuais, até aos professores e
gestores, possibilitando um conjunto de acdes com vistas a sanar as dificuldades apresentadas. Essa a¢ao
formativa reflete “a forma de uma regulacio interativa, isto é, uma observacdo e uma intervencdo em
tempo real” (Perrenoud, 1999, p, 101), que objetiva o sucesso académico dos alunos.

4.4. ALGUNS RESULTADOS DA AVALIACAO DIAGNOSTICA DA PRIMEIRA SERIE

Alguns dados sdo importantes de serem analisados comparando a primeira com a segunda aplicacdo da
avaliacao diagnéstica em 2017. O grafico 1 mostra a participacdo dos alunos da primeira série do ensino
médio da rede ptiblica discriminando por modalidade de escola e por turno. E importante ressaltar que
nessa etapa foram avaliados, na primeira aplicacdo, um total de 115.761 alunos e na segunda aplicacdo
111.827 alunos, o que constitui, respectivamente, 85,1% e 84,2% do total de alunos matriculados nessa
etapa do ensino médio. Apesar de leve decréscimo 0,9 pontos percentuais entre as duas aplicagdes, o
percentual é maior que 80,0% possibilitando valor estatistico aceitavel para posteriores andlises.

Grafico 1 Andlise comparativa da participacdo dos alunos da 12 série do EM na 12 e 22 aplicagdes da av.
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Dentre as modalidades de escolas estaduais, aquelas com maior percentual de alunos avaliados foram as
EEEP15 com 93,5% e 95,2%, respectivamente, na primeira e segunda aplicacoes. As EEMTI,
apresentaram aumento de participacdo entre a primeira (83%) e a segunda aplicacdo (84,9%). Percebe-se
um comportamento inverso nas escolas que ofertam turmas de primeira série em meio expediente
(escolas regulares), nesse grupo houve decréscimo de participagao entre a primeira (83,9%) e a segunda
aplicagdo (80,5%). As escolas indigenas do estado, possuem o menor grau de participacdo, um pouco
acima de 50,0%, no entanto, percebe-se, nessas escolas, um aumento do nimero de alunos avaliados entre
a primeira (55,7%) e a segunda aplicagdo (56,9%).

Entre os turnos, observa-se no turno da manhd maior percentual de alunos avaliados em ambas as
aplicagdes, apesar de leve decréscimo, entre a primeira aplicacdo (85,9%) e a segunda (84,1%). O turno
com menor participacdo foi o noturno, que ainda apresentou decréscimo de alunos avaliados entre a
primeira aplica¢do (75,5%) e a segunda (68%).

Os descritores avaliados e seu percentual de acertos constitui outra analise importante a se fazer a partir
dos dados colhidos. O grafico 2 detalha a porcentagem média de acertos entre os trés itens componentes
de cada descritor de Lingua Portuguesa.

Grafico 2 Analise comparativa (12 e 22 aplicagdo) do percentual médio de acertos dos itens de Lingua
Portuguesa por descritor.
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Pela andlise do grafico 2 percebe-se que houve melhoria da quantidade de acertos em quatro dos cinco
descritores, quando se compara a primeira aplicacdo com a segunda. Infere-se, a partir dessa analise, que
as acdes pedagdgicas estratégicas tracadas para se desenvolver essas habilidades nos alunos tiveram
impacto positivo. Dentre as agdes, aquelas que focaram os descritores D17 e D21 foram as mais bem
sucedidos, pois houve aumento de mais de 7,5 pontos percentuais de acertos nos itens referentes a esses
descritores entre a primeira e a segunda aplicacdo. No entanto, o descritor D077 ainda preocupa, pois
apresentou decréscimo de acertos entre a primeira (54,8%) e a segunda aplicacdo (43,3%), ou seja, uma
diminuicdo de 11,5 pontos percentuais. Portanto, as ac¢des programadas para consolidacdo dos
conhecimentos referentes ao desenvolvimento das competéncias referentes a esse descritor precisam ser
revistas e aprimoradas.

Da mesma forma o grafico 3 refere-se a porcentagem média de acertos entre os itens que avaliaram os
descritores de matematica.

15 EEEP - Escolas Estaduais de Educacdo Profissional
16 EEMTI - Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
17 0 descritor D07 refere-se, segundo a tabela 1, a “Diferenciar a informagio principal das secundarias em um texto”.
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Grafico 3 Andlise comparativa (12 e 22 aplicacdo) do percentual da média de acertos dos itens de
Matematica
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Pela analise do grafico 3 percebe-se que houve melhoria da quantidade de acertos em quatro dos cinco
descritores, quando se compara a primeira aplicacdo com a segunda. Pela andlise, infere-se que as a¢des
pedagobgicas estratégicas tragcadas para se desenvolver essas habilidades nos alunos tiveram impacto
positivo. Dentre as a¢des, aquelas que focaram os descritores D28 e D31 foram as mais bem sucedidos,
pois houve aumento de mais de 11,5 pontos percentuais de acertos nos itens referentes a esses
descritores entre a primeira e a segunda aplicagdo. No entanto, o descritor D4818 ainda preocupa, pois
apresentou decréscimo de acertos entre a primeira (63,1%) e a segunda aplicagdo (44,6%), ou seja, uma
diminuicdo de 18,5 pontos percentuais. Portanto, as a¢bes programadas para consolidacdo dos
conhecimentos referentes ao desenvolvimento das competéncias referentes a esse descritor precisam ser
revistas e aprimoradas.

5. ANALISES CONCLUSIVAS

A partir disso, pode-se entender entdo que a avaliacdo com fungdo diagnéstica cumpre os pressupostos de
uma avaliacdo formativa, na medida em que promove o conhecimento da realidade para posterior
intervencdo, contribuindo sobremaneira na promoc¢io da equidade dentro do ambiente escolar. Além
disso, uma avaliacdo diagnostica promove uma regulagdo interativa, pois desenvolve uma relagdo entre
professores e alunos, na busca de solugdes para a superacdo das dificuldades encontradas, possibilitando
uma avalanche crescente de conhecimentos que permitem, cada vez mais, tornar claro as causas da nao
aprendizagem e, consequentemente, os modelos de acdes necessarias para intervengdes individualizadas.

Deste modo, uma avaliacdo diagndstica é parte de um conjunto de agdes e de estratégias metodolédgicas
que “permite que todos (docente, discente e sistema de ensino) possam se auto compreender,
diagnosticando deficiéncias e capacidades e direcionando ag¢des corretivas” (Ribeiro; Figueiredo, 2010, p.
6). Essa andlise possibilita inferir que o processo avaliativo permite a tomada de decisdo que ultrapassa a
acdo pedagoégica dentro da escola e chega até a tomada de decisdo a nivel de rede de ensino, orientando,
inclusive, o planejamento de a¢des para formac¢des continuadas de professores e gestores com foco em
metodologias, praticas e contetidos que favorecam o saneamento das dificuldades apontadas.

Sendo assim, a avaliagdo ganha contornos de importante instrumento de gestdo, contribuindo para
orientar passos concretos e essenciais a serem dados no caminho da constru¢do de uma escola
democratica e equanime que possibilite a seus alunos e professores a superagdo do autoritarismo e
promocao da construgdo do conhecimento como objetivo primordial da educagdo.

18 0 descritor D48 refere-se, segundo a tabela 1, a “Identificar e classificar figuras planas: quadrado, tridngulo e circulo,
destacando algumas de suas caracteristicas (nimero de lados e tipo de angulos)”.
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Resumo: Historicamente, o ensino da matematica esteve condicionado a metodologia
tradicional baseada na exposicdo minimamente dialogada e por meio da (re)producao
de objetos de conhecimento descontextualizados. Todavia, com a urgéncia em
ressignificar a triade ensino, aprendizagem e avaliacdo, enfatizamos a apropriacdo das
estratégias de ensino através das metodologias ativas no cotidiano escolar. Este estudo
se justifica pelo baixo indice de aprendizagem dos alunos matriculados nos ciclos III e IV
da modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (EJA), na E.M.E.LE.F Crispim Coélho,
Cajazeiras, Paraiba. O objetivo deste estudo consiste em realizar um diagnostico
preliminar com o referido publico-alvo, bem como aplicar uma proposta metodolégica
balizada na apropriacdao das metodologias ativas de ensino e abordagem do letramento
matematico, na perspectiva da ludicidade, e desenvolvida no ambito do subprojeto da
area da matematica do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid)
pelo Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba, campus Cajazeiras.
A ordenacao e apropriacdo das tendéncias metodoldgicas ja supracitadas, nas aulas de
matematica, € um campo complexo no que concerne seu ensino. Foi possivel refletir
sobre de que forma essas atividades assistiram e ampliaram os objetivos de ensino, pois
a esséncia da pratica pedagégica por meio de projetos acontece a partir de um
planejamento comprometido com um fazer matematica dirigido a demanda do publico-
alvo em questao.

Palavras-chave: Matematica; ludicidade; jogos educativos; Pibid.
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1. INTRODUCAO

Historicamente, o ensino da matemadtica esteve condicionado a metodologia tradicional baseada na
exposicio minimamente dialogada e por meio da (re)producio de objetos de conhecimento
descontextualizados. Todavia, com a urgéncia em ressignificar a triade ensino, aprendizagem e avaliagao,
enfatizamos a apropriacdo das estratégias de ensino através das metodologias ativas no cotidiano escolar.
Destarte, o professor deve assumir o papel de mediador e o aluno de protagonista do processo, sendo o
ensino estimulado por percursos metodolégicos dindmicos e inovadores e que a aprendizagem seja
concebida de forma significativa.

Este estudo se justifica pelo baixo indice de aprendizagem dos alunos matriculados nos ciclos III e IV da
modalidade de Educagio de Jovens e Adultos (EJA), na E.M.E.LE.F Crispim Coélho, Cajazeiras, Paraiba.
Nosso objetivo consiste em realizar um diagndstico preliminar com o referido publico-alvo, bem como
aplicar uma proposta metodolégica balizada na apropriacio das metodologias ativas de ensino e
abordagem do letramento matematico, na perspectiva da ludicidade, e desenvolvida no ambito do
subprojeto da area da matematica do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) pelo
Instituto Federal de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba, campus Cajazeiras. O Pibid é uma a¢do da
Politica Nacional de Formacdo de Professores do Ministério da Educacdo que visa proporcionar aos
discentes, na primeira metade do curso de licenciatura, uma aproximacio e estreitamento da teoria com a
pratica no ambiente cotidiano do processo educativo das escolas publicas da educagio basica e com o
contexto em que elas estdo inseridas.

O uso das metodologias ativas de ensino é tomada de partida para o avan¢o de ambientes de
aprendizagem mais elaborados (MORAN, 2015). O autor sinaliza que a aprendizagem significativa deve
ser promovida por meio da problematizacdo. Os Parametros Curriculares Nacionais abordam alguns
percursos metodolégicos para fazer matematica na sala de aula. A guisa de exemplificagdo, destacamos a
ludicidade e o recurso aos jogos educativos que podem fornecer os contextos dos problemas, bem como as
ferramentas para a construcdo das estratégias de resolucdo (BRASIL, 1998). Os jogos sdo atrativos para
quem exercita essa pratica e instigantes, gerando recompensa, autonomia, criatividade, competicdo e
engajamento coletivo (GRANDO, 2000).

No que concerne a pratica do letramento, se faz necessaria a construcao de significados e aplicabilidade no
cotidiano do aprendiz. A primazia pelo uso do termo letramento matematico é uma concepgio universal,
que propoe reflexdo e agcdo, bem como suas interconexdes com o conceito de alfabetizacdo utilizado na
lingua (GONCALVES, 2010). O letramento transcende a alfabetizacdo, expandindo o conhecimento dela
adquirida para além da sala de aula. Quando se é letrado em matematica, esse conhecimento passa a fazer
parte do cotidiano por meio da oralidade e da escrita.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Em todo seu processo histdrico, os objetos de conhecimento da matematica escolar sdo vistos no ambiente
formativo como complexos. Na realidade contemporanea, vemos que essa area do conhecimento no
espaco escolar é permeada pela condigao de dificil acesso, compreensio e apropriacdo por parte do sujeito
aluno. Desse modo, o processo de ensino e aprendizagem se resume no ato de decorar conceitos e
férmulas, sem de fato internalizar sua esséncia e significado para vida. Consequentemente, o que é
explicado ndo é questionado, pois os alunos consideram a matemadtica como uma ciéncia concreta e de
absolutas certezas, repleta de conceitos e teoremas ndo indagaveis criados e descobertos por grandes
génios, dotados de uma inteligéncia superior (D’AMBROSIO, 1989).

Nesse contexto, a EJA estd inserida em um cenario mais delicado em virtude da inimeras dificuldades
provenientes desde o preconceito da sociedade com seu publico-alvo que ndo conseguiu ou pdde concluir
o ensino regular na idade apropriada até a grande carga de responsabilidade que a vida adulta acarreta, o
que tem influenciado diretamente nos altos indices de evasido escolar dessa modalidade. Para Lopes e
Sousa (2005, p. 2) “E papel do professor, especialmente do professor que atua na EJA, compreender
melhor o aluno e sua realidade didria. Enfim, é acreditar nas possibilidades do ser humano, buscando seu
crescimento pessoal e profissional”. Destarte, a abordagem do letramento matematico se impde como uma
necessidade no processo de ensino e aprendizagem. A Matriz do Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (Pisa)!? define o letramento matematico como:

19 0 Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa) é uma avaliagdo internacional que mede o nivel educacional
de jovens de 15 anos por meio de provas de Leitura, Matematica e Ciéncias.
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a capacidade individual de formular, empregar, e interpretar a matematica em
uma variedade de contextos. Isso inclui raciocinar matematicamente e utilizar
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas para descrever,
explicar e predizer fendmenos. Isso auxilia os individuos a reconhecer o papel
que a matematica exerce no mundo e para que cidadaos construtivos, engajados
e reflexivos possam fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisdes
necessarias (BRASIL, 2013, p. 1).

A medida que se fala de letramento matematico, deve-se considerar as possiveis dificuldades de
aprendizagem que resultam em um baixo nivel de proficiéncia dos alunos, seja por fatores internos
(cognitivos) ou externos (metodologia dos professores, pedagégico, entre outros). Considerando os
fatores externos, ressurge entdo a pauta do refor¢o escolar como uma agdo necessaria para ampliar o
ambiente de ensino. Para Alves (2018), essa pratica tem o intuito de superar as disparidades de
perspicacia e assimilagdo dos alunos referentes aos conteidos abordados em sala de aula.

Nesse contexto, sinalizamos a utilizacdo das metodologias ativas de ensino ao invés de aulas expositivas,
que se mostram muitas vezes insuficientes, estas balizadas na aprendizagem centrada no aluno, assim,
possibilitando o acesso a aquisicdo do conhecimento de forma mais robusta. Ademais, que o professor
deve atuar como mediador do conhecimento, intervindo quando se faz necessario e ndo mais como
controlador de todo o processo de ensino, como acontece nas aulas expositivas e o aluno como o centro,
ou seja, (co)responsavel pelo desenvolvimento do seu aprendizado. Para tanto, pontuamos o carater
dindmico da ludicidade por meio de jogos educativos. Segundo Alves (2018, p. 31) “O professor tem que
trabalhar com atividades ludicas fazendo com que os alunos consigam pensem de forma diferenciada. Os
professores devem tracas um perfil dos alunos com defasagem na aprendizagem”. Segundo Grando (2000,
p. 01):

As atividades ludicas sdo inerentes ao ser humano. Cada grupo étnico apresenta
sua forma particular de ludicidade, sendo que o jogo se apresenta como um
objeto cultural. Por isso, encontramos uma variedade infinita de jogos, nas
diferentes culturas e em qualquer momento histérico. [..] A necessidade do
Homem em desenvolver as atividades lidicas, ou seja, atividades cujo fim seja o
prazer que a propria atividade pode oferecer, determina a criacdo de diferentes
jogos e brincadeiras. Esta necessidade ndo é minimizada ou modificada em
funcdo da idade do individuo. Exercer as atividades lidicas representa uma
necessidade para as pessoas em qualquer momento de suas vidas. Se
observarmos nossas atividades diarias, identificamos varias atividades ladicas
sendo realizadas.

E necessario que antes de escolher um material ltidico, o professor tenha definido sua concepgio didatico
e pedagbgica para o tratamento da matematica de modo que potencialize sua construcdo de forma
significativa, ou seja, os materiais lidicos devem ser considerados como um complemento das aulas, pois
por si sé ndo tem validade. A mera inclusao de jogos nas aulas de matematica ndo assegura uma melhor
aprendizagem dos discentes (FIORENTINI; MIORIM, 1990). Outrossim, é essencial conhecer o publico-
alvo, para que assim ocorra uma aprendizagem eficaz, de tal modo que o individuo possa protagonizar seu
entorno atribuindo significado ao conhecimento construido.

Dessa forma, fica clara a importancia dos jogos educativos e seu carater formativo durante a vida
académica dos alunos, pois as situa¢des de aprendizagem que eles possibilitam desde a tomada de
decisdes até as relagdes entre sujeitos envolvidos podem criar condi¢des para a efetivagdo do
conhecimento analitico e reflexivo, ou seja, podem tornar a aquisicdo do conhecimento mais agradavel e
eficaz, assim potencializando o letramento matematico.

3. PERCURSO METODOLOGICO

Inicialmente foi feita a imersao dos bolsistas na escola campo, assim ocorrendo o primeiro contato formal
com os diversos atores (ntcleo gestor, professores, funcionarios e alunos) da referida unidade escolar.
Entdo se deu o momento de ambientacdo, por meio do estudo do Projeto Politico Pedagdgico para o
(re)conhecimento da identidade da escola, sendo apresentadas as primeiras impressdes sobre o ambiente
de trabalho, bem como os possiveis desafios e perspectivas. O primeiro contato com a comunidade escolar
se deu por meio da aplicagcdo de uma atividade ltidica na Feira de Ciéncia realizada pela escola no final do
semestre do ultimo ano letivo. Foi utilizado o recurso do ‘c6digo morse’ para o estudo dos nimeros e suas
operagdes aritméticas fundamentais.
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Outrossim, os bolsistas participaram da regéncia da professora supervisora desde a observacdo até a
(co)participacdo. A atividade de ensino consistia na realizacdo de uma gincana por meio da resolucdo de
problemas e utilizagio de um objeto de aprendizagem para fixacdo do conteido abordado. Neste
momento, os bolsistas diagnosticaram, mesmo de forma pontual, o conhecimento prévio dos alunos acerca
do topico ‘equacdo do primeiro grau’, bem como puderam estreitar uma relagdo reciproca com os
estudantes.

Com o inicio do processo de ambientacdo dos bolsistas na escola campo, foi realizado o planejamento para
elaboracdo da avaliacdo diagnoéstica. Os alunos elaboraram questdes contextualizadas de acordo com os
eixos tematicos descritos na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Os pibidianos realizaram um
estudo sobre o componente curricular matematica, este que posteriormente foi centro de um debate entre
o grupo atuante na escola campo, juntamente com a professora supervisora. Foram discutidos pontos,
como: competéncias gerais, unidades tematicas, objetos do conhecimento e habilidades (BRASIL, 2017).
Seguindo essa etapa de ambientagdo com a BNCC, os bolsistas foram encarregados de, individualmente,
elaborarem um plano de aula. Em seguida, houve o estudo dos descritores de matematica para o ensino
fundamental II.

Outrossim, ao considerar a escrita académica como a¢do do subprojeto foi proposto um espaco de
aprendizagem para o estudo das metodologias cientificas. A professora supervisora buscou viabilizar o
processo de familiarizacdo e imersado dos bolsistas nesse campo. Primeiramente, foi realizado um grupo de
estudo sobre redacio cientifica, formatagdo e elaboragdo de artigos a partir da leitura e analise de textos
cientificos. Em seguida, sob sua supervisao, os bolsistas deram inicio a elaboracdo de resumos simples
baseados nos artigos apreciados.

Concluida a fase de estudos sobre a BNCC, os descritores de matematica para o ensino fundamental e as
orientacdes para a producdo de artigo cientifico, foi realizado e executado o planejamento de uma
atividade de entrada (diagndstica) com os alunos contemplados pelo subprojeto. Vale ressaltar que esta
etapa teve como tomada de partida os estudos antepostos. Apos a elaboragdo de 10 questdes objetivas,
para cada ciclo (Il e IV), o instrumental foi aplicado. Por consequéncia, a ordenagdo e andlise dos dados.

A avaliacdo diagndstica foi corrigida e os dados foram tabulados por meio da elaboragdo de graficos no
software Excel. Com a tabula¢io dos dados obtidos, foi possivel constatar as unidades tematicas de melhor
e pior desempenho, dando embasamento para a elaboracido do instrumental metodolégico, ou seja, a
avaliagdo diagnostica apontou os eixos tematicos de maior urgéncia para a atuagido do projeto.

Em posse desses dados, o grupo de 09 (nove) bolsistas foi orientado pela supervisora a ser subdividido em
subgrupos para o estudo dos elementos que compreendem a elabora¢do de uma estratégia metodolégica,
bem como foi feita uma breve revisdo bibliografica acerca das metodologias ativas de ensino e a
abordagem do letramento matematico, sendo definidos alguns jogos para serem trabalhados no
subprojeto: bingo das fragdes, jogo com o Tangram, jogos com palitos, dindmico do guia financeiro e jogo
com baralhos.

4. ATIVIDADE DE ENTRADA (DIAGNOSTICA) APLICADA AOS ALUNOS DOS CICLOS III E IV DA EJA

Esta se¢do aborda a avaliagdo diagnostica realizada na escola campo Crispim Coélho para identificar o
nivel de conhecimento dos alunos, suas competéncias e habilidades. As informag¢des do nivel de
proficiéncia dos alunos, através do instrumento avaliativo, apontaram os eixos tematicos referente ao
componente curricular matematica de maior déficit de aprendizagem. Desse modo, foi elaborado um
instrumental metodoldgico com jogos matematicos com o objetivo de motiva-los a desenvolver novas
competéncias e habilidades.

Apés a aplicacdo da avaliacdo diagnoéstica, prosseguimos com a corre¢do, obtendo-se os resultados
expressivos sobre o nivel de aprendizagem das turmas da EJA investigadas.

A avaliacdo diagndstica foi composta por 20 questdes de multipla escolha com 04 (quatro) alternativa
cada, sendo 10 para cada ciclo da EJA. As questdes foram descentralizadas nos eixos estruturantes:
ndmeros (seis questdes), geometria (quatro questdes), grandezas e medidas (duas questdes), estatistica e
probabilidade (trés questdes) e algebra (cinco questdes).

Embora algumas questdes envolvessem mais de uma unidade tematica foi considerada a de maior
prevaléncia no contexto e estrutura da questdo. Foram selecionadas 05 (cinco) questdes de cada ciclo,
considerando as de bom nivel de interpretacio e contextualizagdo para serem analisadas as habilidades
adquiridas pelos alunos investigados a partir da quantificacdo do nimero de acertos e erros, de acordo
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com o nivel de interpretacdo exigido por cada questdo. As outras questdes que exigiam pouca
interpretacdo foram descartadas dessa analise.

Quanto ao ciclo 1II, a primeira questdo versou sobre a unidade tematica ‘grandezas e medidas’, sendo
abordado a habilidade EF07MA2920 (resolver e elaborar problemas que envolvam medidas de grandezas
inseridos em contextos oriundos de situacdes cotidianas ou de outras areas do conhecimento,
reconhecendo que toda medida empirica é aproximada). A questdo que demandava um bom nivel de
interpretacao, totalizou 14 acertos e 04 (quatro) erros, superando a média.

A segunda questdo compreendeu uma das 05 (cinco) questdes que abordavam a unidade tematica
‘numeros’, sendo utilizando o objeto de conhecimento ‘niimeros racionais’. Procuramos desenvolver a
habilidade EFO6MAO7 (compreender, comparar e ordenar fracdes associadas as ideias de partes de
inteiros e resultado de divisao, identificando fragdes equivalentes). A questio que exigia conceitos basicos
sobre representa¢des de numeros racionais obteve um bom resultado com um total de 11 acertos e 3
(trés) erros.

Uma das duas questdes acerca da unidade tematica ‘algebra’ buscou trabalhar a habilidade EFO6MA15
(resolver e elaborar problemas que envolvam a partilha de uma quantidade em duas partes desiguais,
envolvendo relagdes aditivas e multiplicativas, bem como a razio entre as partes e entre uma das partes e
o todo). Apresentando um desempenho razoavel, a turma investigada obteve 09 (nove) acertos e 05
(cinco) erros.

Apenas a nona questdo abordou sobre ‘probabilidade e estatistica’. O contetido contemplado foi a média
aritmética e a habilidade EF07MA35 (compreender, em contextos significativos, o significado de média
estatistica como indicador da tendéncia de uma pesquisa, calcular seu valor e relaciona-lo, intuitivamente,
com a amplitude do conjunto de dados) que apresentou um bom resultado, onde 10 alunos acertaram e 04
(quatro) erraram.

A décima questdo abordou sobre a unidade tematica ‘geometria’ e a habilidade EFO6MA19 (identificar
caracteristicas dos tridngulos e classificd-los em relacdo as medidas dos lados e dos angulos). Com a
obtencao de 0 (zero) acertos e 14 erros, identificamos uma defasagem gritante quanto a essa unidade
tematica, o que nos incita a trabalha-la com mais urgéncia. A Figura 1 ilustra a tabulacdo das questdes da
avalia¢do diagnéstica do ciclo 111

Figura 1: Avaliacio diagnéstica do ciclo I11
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Quanto ao ciclo 1V, a primeira questdo abordou a unidade tematica ‘adlgebra’, sendo contemplada a
habilidade EFO6MA15 (resolver e elaborar problemas que envolvam a partilha de uma quantidade em
duas partes desiguais, envolvendo rela¢des aditivas e multiplicativas, bem como a razio entre as partes e
entre uma das partes e o todo). Esta questdo trazia uma situacdo problema onde o aluno deveria aplicar
nog¢des basicas de divisdo. A turma investigada apresentou um total de 07 (sete) acertos e apenas 01 (um)
erro.

A segunda questdo trouxe a unidade tematica ‘probabilidade e estatistica’, sendo abordada a habilidade
EF01MAZ21 (ler dados expressos em tabelas e em graficos de colunas simples). A questdo fornecia alguns
dados referentes as notas que Jodo obteve em trés disciplinas e requeria a nota minima que ele deveria
obter na quarta prova para ser aprovado. A turma obteve um total de 05 (cinco) acertos e 03 (trés) erros.

20 Habilidades extraidas da BNCC.
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A terceira questdo compreendia a unidade tematica ‘grandezas e medidas’, sendo abordada a habilidade
EF08MA19 (resolver e elaborar problemas que envolvam medidas de area de figuras geométricas,
utilizando expressdes de calculo de area, quadrilateros, tridngulos e circulos, em situagdes como
determinar medida de terrenos). A questio requisitava a nocdo de area das figuras planas e
transformacgdes de unidades de medida. Foi considera uma das mais complicadas pelos bolsistas. No
entanto, a referida turma demonstrou um bom dominio da habilidade, pois totalizou 06 (seis) acertos e
apenas 02 (dois) erros, logo os alunos obtiveram um 6timo desempenho.

A quarta questdo abordou a unidade tematica ‘geometria’, requerendo do aluno as habilidades EFO7MA30
(resolver e elaborar problemas de calculo de medida do volume de blocos retangulares, envolvendo as
unidades usuais, metro cubico, decimetro cubico e centimetro ctibico). A questio era considerada razoavel
para aquele ciclo, pois contemplava conteidos de anos anteriores, em especifico o volume de um sélido
regular. No entanto, a grande maioria ndo demonstrou dominio adequado do conteddo, apresentando um
total de 06 (seis) erros e apenas 02 (dois) acertos, sendo o maior indice de erros.

A dltima questdo tratou sobre a unidade tematica ‘niimeros’, sendo contemplada a habilidade EFO6MAQ7
(compreender, comparar e ordenar fracdes associadas as ideias de partes de inteiros e resultado de
divisao, identificando fracoes equivalentes). A pergunta trazia noc¢des de fragdes e sua representacio de
um todo. No entanto, também apresentou um alto indice de erros, pois apenas 03 (trés) alunos
conseguiram marcar a alternativa correta e 05 (cinco) marcaram a alternativa errada. A Figura 2 ilustra a
tabulacdo das questdes da avaliagdo diagnostica do ciclo IV.

Figura 2: Avaliagdo diagnéstica do ciclo IV
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A partir da tabulagdo e sistematizacdo dos dados obtidos por meio da avaliacdo diagnostica, identificamos
que a unidade tematica ‘grandezas e medidas’ foi a de maior desempenho dos alunos, bem como a unidade
‘geometria’ apresentou maior déficit. Essas informag¢des contribuiram para criar estratégias para a
superacdo das dificuldades de aprendizagem do componente curricular matematica, sobretudo, da
unidade tematica “geometria” por meio da elaboragdo de um instrumental metodolégico compostos pelos
jogos: bingo das fragdes, jogo com o Tangram, jogo com palitos, dindmica do guia financeiro e jogo com
baralhos. Esses jogos foram planejados, produzidos e estdo em fase conclusiva de aplicacdo.

5. ATIVIDADES LABORAIS APLICADAS AOS ALUNOS DOS CICLOS III EIV DA EJA

A primeira atividade laboral consiste na utilizacdo do jogo com palitos. Como construir se o aluno optar
por fésforos? Antes de comecarmos a experimentar truques e brincadeiras com fésforos, foi conveniente
acender todos e apagar rapidamente um a um para evitar acidentes. Ao acender os fésforos, em vez de
risca-los no sentido do comprimento é melhor riscar no sentido da largura da caixa, pois a area de atrito
demora mais a se gastar. Inicialmente, foi feita uma revisdo de geometria plana e do sistema de numeragio
romano.

A atividade foi aplicada apds uma breve explicacdo de como funcionaria. Organizamos a sala de aula em
duplas de trabalho. Distribuimos os palitos e foram socializados alguns desafios, sendo aplicado um
desafio por vez, assim que concluido o anterior e todos terem compreendido do que se tratava. Os alunos
mostraram interesse e curiosidade pela atividade, participando de maneira ativa, mostrando o quao
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interessante acharam o jogo. Sabendo os conhecimentos que eram requisitados nos desafios, foi possivel
ver que no inicio da atividade os alunos estavam dominando o contetido, porém com receio de executar o
que lhes eram propostos. Problema esse que foi resolvido ao ir dando-os confianca em seus
conhecimentos. Assim, a atividade tornou-se satisfatoria para eles a cada objetivo alcangado.

A segunda atividade laboral consiste na utilizagdo do Tangram que é um quebra-cabeca milenar e um dos
mais ricos em conteddos matematicos. Através do Tangram exploramos diversos assuntos, tais como:
fracoes, desafios, area de figuras planas, jogos e outros. Por meio do jogo da subtragdo com o Tangram foi
mostrado como utilizar suas caracteristicas.

Regras do jogo:

. Iniciar com par ou impar.

. Sdo dois jogadores.

" Vence aquele que completar a figura primeiro.

. A subtracio é feita partindo da face maior do dado para face menor.

. No final se o jogador retirar mais do que precisa, ndo pode sobrar pecas, logo vocé deve retirar da
sua cartela aquela quantidade indicada pelo dado.

. Se o resultado for zero passa-se a vez.

Material para 4 jogadores:

. 1 cartela na forma de triangulo dividido em 16 partes triangulares.

" 1 cartela na forma de quadrado dividido em 16 partes triangulares.

. 1 cartela na forma de retangulo dividido em 16 partes triangulares.

. 1 cartela na forma de trapézio dividido em 16 partes triangulares.

. 20 pecas do tridngulo pequeno.

. 8 pecas do triangulo médio (cada triangulo médio vale 2 tridngulos pequenos).

. 8 pecas do quadrado (cada quadrado vale 2 tridngulos pequenos).

. 6 pecas do tridngulo grande (cada triangulo grande vale 4 tridngulos pequenos).
. 2 dados.

Na aplicacdo do jogo subtracdo com o Tangram, a abordagem da tematica foi realizada por meio de uma
breve explanacdo na perspectiva histéria do surgimento desse quebra-cabeca. A sala de aula foi
organizada em grupos com 05 (cinco) integrantes. Em seguida, os bolsistas explicaram os objetivos e
regras do jogo e apresentaram o material usado para sua confec¢do. Durante a realizacdo da atividade
observamos o envolvimento dos alunos com o jogo desde o espirito competitivo, a criagdo de estratégias
para vencer até a vontade de jogar varias vezes para vencer pelo menos uma vez. O primeiro grupo a jogar
foi 0 que sentiu mais dificuldade, devido ao fato de ter iniciado as partidas e os demais grupos se sentiram
mais a vontade para jogar por terem observado o primeiro grupo. Desse modo, ficou compreendido a
importancia da atividade, a ampla participacdo e o bom desempenho dos alunos no decorrer dos desafios.
Ao serem questionados sobre o jogo no final da aplicacdo, os alunos participantes demonstraram
entusiasmo e uma boa assimilacdo dos contetidos abordados.

A terceira atividade laboral consiste na utilizagdo do jogo com baralho. Foi confeccionado um baralho com
um total de vinte cartas, contendo valores de 1 a 10 e equagdes do primeiro grau. Com as cartas em maos,
foi necessario dividir os alunos em grupos. Em seguida, as cartas foram embaralhadas e distribuidas entre
os grupos. 0 jogo foi dividido em partidas, onde um aluno iniciava jogando uma de suas cartas e os demais
jogavam em sequéncia. O aluno que tivesse jogado a carta de maior valor ganhava a partida e
consequentemente as cartas da mesa. Em caso de empate dos valores das cartas, ganhava a carta que
tivesse a equacao.

A aplicacdo do jogo com baralhos sucedeu-se de forma sucinta, porém bastante proveitosa para os alunos.
Em certos momentos, alguns alunos demonstraram dominar o conteido no decorrer do jogo, todavia
tiveram dificuldades em responder algumas equagdes. Apesar disso, expressaram entusiasmo e esforgos
para obterem as respostas. Desse modo, o jogo estimulou a turma a ndo desistir até conseguir os objetivos,
além de contribuir para a assimilagao do contetido.

A quarta atividade laboral consiste na utilizacdo do bingo de fracdes. Para sua confeccio foi impresso um
total de 04 (quatro) cartelas em uma folha A4 e em seguida plastificadas e cortadas. O mesmo foi feito para
as fichas do sorteio, todas as representa¢des na forma numérica das fragdes (sem repeti¢cdes) das cartelas
foram impressas e cortadas. Inicialmente, a sala de aula foi organizada em 04 (quatro) grupos. Em seguida,
foi definido um representante para cada grupo. Cada representante escolheu uma cartela com
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representacdes geométricas das fracdes. Posteriormente, foi sorteada a representacdo numérica das
fragdes correspondentes. O grupo que conseguisse preencher primeiro a cartela ganharia a competigao.

Dado inicio a atividade, as fra¢cdes que iam sendo chamadas eram escritas no quadro branco para facilitar
a marcacdo dos resultados na cartela. Alguns grupos tiveram dificuldades em identificar estas fracdes no
decorrer do jogo e outros se destacaram por apresentar rapidez em distinguir e marcar as fragdes na
cartela. Foi possivel perceber um maior entendimento quanto ao contelido matematico abordado, a
interagdo e o entusiasmo dos alunos entre si, bem como com os bolsistas. Todos demonstraram gostar da
dinamica, assim possibilitando sua participacio.

A quinta atividade laboral consiste na utilizagdo de um guia financeiro que foi elaborado a partir da
pesquisa bibliografica, sendo selecionado os mais adequados assuntos para o publico-alvo em questdo. O
objetivo compreendeu em resolver situa¢des-problema sobre a matematica comercial e financeira,
propiciando conexdes com os temas transversais ‘trabalho e consumo’. Para tanto, foi abordado o
consumismo que permeia o ambiente escolar, sendo elaborado um guia repleto de dicas para ajuda-los
nessa missdo. Posteriormente, foi feita a confeccdo do guia propriamente dito, em forma de livreto, que
contém dicas e algumas curiosidades. Ao término da sua confec¢do, foram distribuidos aos alunos de
forma que pudessem retomar atitudes e habitos na sua vida econémica. Esta atividade potencializou a
producao textual, a capacidade de investigacdo, a capacidade de didlogo, a autonomia e a criatividade.

Na execu¢do do guia financeiro, foi introduzido o assunto sobre reeducacgdo financeira através de slides
apresentados no datashow, sendo elencados pontos importantes do seu cotidiano. Ademais, foram
produzidos cofres no formato de porquinhos, sendo utilizado EVA e garrafa pet para sua confeccdo. Ficou
perceptivel a alacridade e colaboracdo dos alunos na atividade, que se seguiu de forma satisfatdria e
abrangente quanto aos conteidos abordados.

Quanto ao desenvolvimento das atividades, os alunos potencializaram: a compreensio - facilidade para
entender o processo do jogo assim como o autocontrole e o respeito a si préprio; a facilidade -
possibilidade de construir uma estratégia vencedora; a possibilidade de descricdo - capacidade de
comunicar o procedimento seguido e da maneira de atuar e a estratégia utilizada - capacidade de
comparar com as previsdes ou hipdteses.

6. ALGUMAS CONSIDERACOES

A partir deste estudo foi possivel perceber algumas dificuldades frente aos objetos de conhecimento da
matematica da etapa do ensino fundamental da educacgdo basica, dos alunos da modalidade EJA (ciclos Il e
IV) da escola campo Crispim Coélho. Destarte, a acdo de um reforgo escolar, em uma perspectiva do
subprojeto da area da matematica do Pibid, ou seja, a partir do uso das metodologias ativas e abordagem
do letramento matemadtico por meio da ludicidade e apropriacdo dos jogos educativos se faz necessaria
uma vez que o contato do aluno com novas maneiras de se trabalhar o conteido abordado em sala de aula
se distancia das aulas tradicionais.

A vivéncia durante o estudo trouxe novas perspectivas para os bolsistas, ajudando-os no desenvolvimento
de novos olhares para a maneira de como se deve expor os objetos de conhecimento matematico para o
aluno. A aquisicdo das habilidades é percebida ao longo das préaticas exercidas, bem como o pensamento
critico e a criatividade. Estas sdo de grande importancia para a formagdo do professor comprometido com
o processo educativo de qualidade.

A partir da observacdo participativa, no percurso das praticas laborais, depreendemos que a ludicidade
possibilita a (des)construcdo de um ambiente de ensino e aprendizagem da matematica caracterizado pela
sua forma exaustiva, configurando-se como uma estratégia pedagodgica potencial para todo processo
educativo. Em suma, foi verificado o interesse e a motivagdo dos alunos ao participarem das atividades
laborais aplicadas, bem como desempenharam-nas de forma satisfatéria. Todas as atividades foram
imprescindiveis para a aprendizagem do referido publico-alvo, tendo em vista algumas dificuldades todos
foram proativos em assimilar os contetidos abordados por meio da ludicidade.

Podemos concluir que a ordenagao e apropriacdo dos jogos educativos nas aulas de matematica é um
campo complexo no que concerne seu ensino. Ademais, foi possivel refletir sobre de que forma essas
atividades assistiram e ampliaram os objetivos de ensino ja supracitados, pois a esséncia da pratica
pedagoégica por meio de projetos acontece a partir de um planejamento comprometido com um fazer
matematica dirigido a demanda do publico-alvo em questio.
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Capitulo 9

O pedagogo e a formacdo do PAFOR: A pradxis no
ensino de historia no interior da Bahia

Keite Maria Santos do Nascimento Lima

Resumo: O artigo discute os impactos do curso de pedagogia do Plano Nacional de
Formacao de Professores da Educacao Basica- PARFOR/UNEB - na adog¢do de novas
posturas e metodologias, no ensino historia, admitidas pelos pedagogos, da rede
municipal de ensino de Alagoinhas- BA. O interesse pela pesquisa esta diretamente
relacionado a minha experiéncia como docente/ formadora desses professores.
Ministrando os componentes curriculares Ensino de Histoéria I e II e Oficinas de ensino
na area especifica, no municipio, ficou evidente o desconhecimento sobre conceitos
historicos e a importancia dessa area de conhecimento enquanto disciplina escolar. Os
depoimentos dos professores/estudantes, sujeitos da pesquisa, durante as aulas, em
relacdo aos desafios para ensinar Histéria; a aversdo dos estudantes a disciplina; as
dificuldades dos pedagogos para se apropriarem de conceitos préprios das ciéncias
humanas e entender as relagdes sociais; as dificuldade para selecionar e organizar os
conteudos, assim como, a questdo das experiéncias vividas pela humanidade no tempo -
espaco nos levou as seguintes questdes: como esses professores/pedagogos entendem e
ensinam Histéria? Em que medida a Formacdo inicial auxiliou a praxis desses
profissionais ao que tange ao processo de ensino-aprendizagem de Historia? Ocorreu
realmente o desenvolvimento de um conhecimento historico escolar? As informagdes
socializadas foram coletadas durante um ano, utilizando o método de pesquisa
qualitativa. Através de entrevistas, observa¢do participante e andlise de documentos
como os planejamentos e as sequéncias didaticas discutimos a Formacdo e os saberes
historicos mobilizados em sala de aula pelos pedagogos (as) no curso de Pedagogia do -

PARFOR- da cidade de Alagoinhas ao lecionar historia.

Palavras-chave: PARFOR; Formacao de pedagogo; ensino de Historia; praxis pedagogica
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1.INTRODUCAO

Segundo a Resolucdo CNE/CP n21/2006, o estudante de pedagogia trabalha com um repertério de
informacdes e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos cuja
consolidacgdo se dara no exercicio da profissdo. Sera que essa pluralidade de saberes da condigdo teorica e
metodolédgica para que o pedagogo possa trabalhar contetdos histéricos?

Essa e outras inquieta¢des surgiram em uma perspectiva de verificar como os futuros pedagogos,
lecionam, entendem e ensinam histéria nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental I? Como esses
profissionais a partir de uma formacao tao plural conseguem transmitir os conhecimentos especificos da
disciplina? De que maneira a formagio inicial universitaria contribuiu para ressignificar as bases, os
métodos os conceitos histéricos mobilizados no ensino de Histéria em sala de aula?

Problematizar o Ensino de Histdria a partir de um olhar sobre a atuacdo do pedagogo em formagdo que
participa do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica - PARFOR/UNEB na cidade
de Alagoinhas foi um desafio para uma historiadora que percebeu na experiéncia vivenciada ora como
professora da educacgdo basica ensinando histéria ora como orientadora desses profissionais da educagao
- que em virtude de uma formacdo generalizada e complexa os pedagogos sentem dificuldades para se
apropriarem de concepcdes tedrico-metodolégicas do ensino de Histoéria, assim como das especificidades
do ensino dessa disciplina - a necessidade de discutir se o curso de formagio voltado para professores em
exercicio na Educacdo basica atribuiu um novo significado a praxis desses profissionais.

Muitos professores ensinam histéria da maneira que aprenderam durante sua escolarizagdo. E a Historia
que aprenderam é tributaria “[...] de determinados conteddos ‘tradicionais’ e do método da ‘memorizagao’,
responsavel por um slogan famoso da Histéria escolar: ‘uma matéria decorativa’ por exceléncia”
(BITTENCOURT, 2009, p.60). Assim, ensinar Historia se resumia a comemoragdo de datas civicas, tais
como a Independéncia do Brasil, a Proclamagio da Republica, o Dia do Indio, etc. que, com outras datas
consideradas importantes como o aniversario da cidade faz parte do curriculo de Histéria ensinado.

A opcdo por trabalhar os docentes que estavam sendo formados no Curso de pedagogia do PARFOR se da
principalmente, pela peculiaridade dessa politica nacional de formagido de professores primar por
qualificar educadores (as) no exercicio da docéncia possibilitando uma transposi¢do didatica mais eficaz.
Assim, acredito que apesar dos numerosos desafios que o professor enfrenta como dispor de pouco
tempo para as leituras e pesquisas, ndo podemos deixar de sinalizar que ao proporcionar uma Formacdo
na qual o estudante concomitante ao processo de graduagio se mantém em exercicio de sua fung¢io
pode superar a divisdo histdrica entre saberes produzidos na academia e os saberes mobilizados no chio
da escola.

2.METODOLOGIA

A discussdo ora proposta vincula-se a drea de Educacdo sem perder de vista sua inter- relagio com a
Histdria. Ao articular a reflexdo entre as aprendizagens ocorridas na graduacdo em Pedagogia pelo
PARFOR/UNEB e a possivel ressignificacdo das praxis do pedagogo no ensino de Histdria nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, optei pela abordagem qualitativa, fazendo uso, nesta pesquisa, de relatos de
experiéncias e analise de fonte primaria como os documentos como os planejamentos e as sequéncias
didaticas sdo fontes importantes para analisarmos como é teorizado o ensino de Histéria e como ele
ocorre na pratica.

Essa escolha esta pautada na liberdade que o estudo possibilita ao investigador tanto a ampliacdo de suas
fontes “[..] os pesquisadores qualitativos geralmente coletam multiplas formas de dados, tais como
entrevistas, observacdes e documentos, em vez de confiarem em uma tunica fonte de dados [..]
(CRESWELL,2010,p.208) quanto possibilita “[...] a interpretacdo em lugar da mensuragio, a descoberta em
lugar da contestagdo, valorizagdo a indugdo e assume que fatos e valores estdo intimamente relacionados”
(ANDRE, 2002, p.17).

E importante sinalizar que a pesquisa no campo educacional na perspectiva qualitativa d4 condigdo ao
pesquisador ampliar o olhar sobre o contexto e as praticas vivenciadas pelos sujeitos, assim como,
possibilita uma riqueza de informacdes acerca das experiéncias e das formas como os sujeitos se
relacionam com o social. Dessa forma, a interacdo constante entre o pesquisador e o objeto pesquisado; a
énfase no processo; a preocupagdo com o significado e o trabalho de campo sdo caracteristicas que
direcionam a pesquisa para uma abordagem qualitativa.

Ao escutar as historias dos professores, os relatos de suas experiéncias em sala de aula e ao lecionar
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contetdos histoéricos, busquei da significado as falas a partir ndo sé das praticas desenvolvidas em sala de
aula mas relacionar as suas praticas culturais. Entender como esses professores aprenderam histéria
durante sua escolarizagio, e como essa experiéncia o influenciou em sua pratica.

Para uma pesquisa que transita entre duas areas a Educacgido e a Histdria, este trabalho, propoe-se do
ponto de vista historiografica em debate uma abordagem mais especifica no campo da prépria Histéria
Cultural, a investigacao sera aprofundada a partir dos trabalhos de Burke (1992,2005), Cardoso (1997), Le
Goff (1976,1998), Pesavento (2005) dentre outros. Para tematizar a questao da formagao de professores e
ensino de Histdria irei pautar-me em estudos como os de Bittencourt (2004), Fonseca (1993), N6voa
(2000,2002 ) Perrenoud (2000,2002), Tardif (2002), dentre outros.

Em marc¢o de 2013, iniciei o estudo com os futuros pedagogos que comporiam o corpus de andlise. O
critério de escolha dos vinte sujeitos da pesquisa seguiu os seguintes critérios: a) ter integrado o corpo
discente do Plano Nacional de Formacgdo de Professores da Educagiao Basica - PARFOR/UNEB- Alagoinhas;
b) atuar no Ensino Basico Municipal; c) ter cursado a disciplina Histéria I e II; d) ter cursado a Oficina de
Ensino de Historia oferecido pelo curso.

Ao longo das aulas de Ensino de Histdria I os depoimentos das professoras despertaram o interesse pela
realizacdo da pesquisa. A escuta atenta as inquietacgdes, preocupacgodes e avangos conquistados nas aulas de
histéria ministradas pelos professores/estudantes, junto aos seus alunos, assim como, o acompanhamento
aos planejamentos e as sequéncias didaticas possibilitou a presente pesquisa em torno das problematicas
que envolvem o ensino de Historia, o pedagogo e sua pratica pedagdgica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental das cidades de Alagoinhas.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

A implantacdo do PARFOR deu condicdo a muitos docentes, em exercicio, das redes publicas a
frequentarem cursos de graduacdo, seja na modalidade presencial ou a distancia. A parceria entre estados
e municipios tornou possivel, em tese, que esses profissionais, que tém larga experiéncia em sala de aula,
pudessem se apropriar de discussdes metodoldgicas e tedricas que viessem a contribuir para suas praxis
e, assim, atuarem na educacdo infantil e no ensino fundamental (12 ao 52 ano) de maneira mais
significativa.

Foi o decreto n? 6.755 de janeiro de 2009 que institui a “Politica Nacional de Formacao de Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica” tendo “[...] como objetivo principal assegurar a formagio de professores
das redes publicas da educacio basica” (SANTOS; CHAPANI; SOUZA, 2012, p. 5).

A Universidade do Estado da Bahia UNEB, que desde 1998 investe em Programas Especiais de Formacgao
em Exercicio para Professores com atuacdo na Educagdo Basica, se disponibilizou a implementar e
assumir nas microrregides onde estdo sediados seus Departamentos os Cursos do Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educagio Basica- PARFOR.

Em 2012 o Conselho Estadual de Educagao (CEE) por meio do Parecer n? 306/2012 autorizou a Proposta
Pedagdgica inicial do Curso de Pedagogia - Licenciatura da PARFOR/UNEB (PPP/UNEB/PARFOR, 2013, p.
57).

Para que a operacionalizagdo dos cursos de Graduagdo ocorresse na regido, a Universidade firmou
parcerias entre UNEB/MEC- CAPES e UNEB/Prefeituras dos municipios interessados, na oferta dos cursos
para os professores que ainda nio possufam a primeira graduagdo (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO -
CURSO DE LICENCIATURA. UNEB/PARFOR, p.57).

Destarte, a estrutura curricular do curso foi pensada a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura na Resolu¢do CNE/CP n.1, de 15 de maio de 2006. A
Resolucdo em pauta tem por premissa que o estudante de pedagogia devera trabalhar com um repertorio
de informagdes e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos cuja
consolidacdo sera efetivada no exercicio da profissdo. No PPP do curso de pedagogia UNEB/PARFOR
(2011, p.53) ao tratar das caracteristicas do trabalho do pedagogo(a) tendo por subsidio a Resoluc¢ido
acima supracitada, adverte:
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[...] estamos falando de um trabalho que, além de producdo e consumo, envolve
um saber fazer em fluxo, que ndo abre mao do saber instituido, mas se alimenta
dele, porém, para se atualizar, de modo criativo e desejavelmente critico e
emancipatoério, se faz coletivo. Neste caso, somos instados a dialogar com o
campo da gestdo das organizacdes educacionais, em termos reflexivos, para
compreender como se dd a micropolitica do trabalho educacional, no qual os
nossos formandos estdo em exercicio.

A Secretaria da Educagdo de Alagoinhas - SEDUC - assinou um convénio, em 2010, com a Universidade
Estadual da Bahia. O Departamento de Educacdo - Campus II- Alagoinhas, disponibilizou 90 vagas para
docentes da Rede de ensino e 30, destas, foram para o curso de pedagogia. A rede municipal tinha, nessa
época, mais de 100 profissionais da educacdo ndo habilitados, assim o curso da PARFOR aparecia como
uma alternativa formativa para esses professores que nao tinham o curso de graduacio plena.

O Curso de Pedagogia- Licenciatura do Plano Nacional de Professores da Educa¢do Basica- PARFOR/UNEB
calcado no pressuposto de que as praticas formativas devem ocorrer na inter-relacdo entre as
experiéncias, as praticas docentes dos professores e os conhecimentos académicos tenta assegurar ao
professor/estudante uma formacdo plural, significativa na qual como sujeito do processo evidencia a
valorizac¢do de sua experiéncia, seus saberes, a escola e seus projetos (NOVOA,2002). Ha uma tentativa de
aliar pratica e teoria, ja que uns dos critérios para cursarem a graduacao é que esses professores estejam
em efetiva regéncia de classe. No Projeto Politico Pedagégico do curso de Pedagogia da UNEB/PARFOR
essa questdo é sinalizada nos seguintes termos:

Dentro destas especificidades, destaca-se o carater intensivo de formacio,
associado as experiéncias e praticas docentes do estudante, de forma a garantir
um dos seus principios basicos - a articulagdo da teoria com a prdtica, sem
perder de vista a qualidade desse processo |[...]” (Ibidem, p.62) (grifos nosso).

Contudo, percebemos que essa situacdo de professor/estudante é delicada no sentido de esses
profissionais, em sua grande maioria, ndo disponibilizarem de um tempo significativo para se dedicar as
leituras, pesquisas além das dificuldades para participar de Simpésios, Workshop, Seminarios que agregam
saberes a sua formacdo continuada. O artigo 67 da LDB/1996 no inciso V postula que esta incluido na
carga de trabalho a necessidade dos estudantes em formacdo terem tempo para leitura, planejamento e
avaliacdo sem comprometer sua Formacdo. Entretanto a realidade apresentada no depoimento de uma
das professoras retrata o abismo entre a teoria e a pratica:

Na maioria das vezes nao temos tempo para estudar em casa. Muito menos
participar de encontros fora de nossa cidade. Participar das aulas ja é sacrificio,
imagine ter que viajar.. E muito dificil ser professora e estudante ao mesmo
tempo. Tenho a impressdo que ndo estou aproveitando as aulas como deveria,
porque estou sempre cansada e preocupada... ( PROFESSORA D).

Ao lecionar para esses professores, futuros pedagogos, pude observar os desafios que enfrentavam ao
participar de um projeto de formagdo em servico. As dificuldades se acumulavam quando entravam em
contato com os saberes constituidos dos componentes curriculares trabalhados e a complexa natureza de
sua formacdo que se desdobra entre o desenvolvimento de fun¢des de magistério na Educacdo Infantil e
no Ensino Fundamental (Anos Iniciais), quanto para exercer a gestido em espacos escolares e ndo
escolares, se debatem em torno da afirmacio e legitimacdo profissional.

Diante de uma pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos necessarios ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias desses profissionais se faz urgente uma reflexdo sobre a interface entre a
formacgao especifica do pedagogo e os saberes mobilizados no ensino de Histéria.

Ao ministrar aulas do componente curricular Ensino de Histéria 1 e Il para os professores e as
professoras/estudantes de Pedagogia da UNEB/PARFOR na cidade de Alagoinhas em 2013, assim como, a
oportunidade de conduzir um Seminario tematico, de 30h, que discutia a ado¢ido de novas metodologias
no ensino de Historia, no ano de 2014, trouxe a tona algumas inquietacdes que ja faziam parte do rol de
minhas reflexdes no exercicio da docéncia em Histéria ha 15 anos.

0 estudo sobre a formacgido de professores, o ensino de Histdria e sua relagio com a pratica em sala de aula
vem ao longo de algumas décadas fazendo parte das pesquisas de educadores e historiadores. E
importante sinalizar que a Associagdo Nacional de Historia- Se¢do Bahia (ANPUH-BA) vem avancando nas
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discussdes sobre o ensino de Histéria na perspectiva de aproximar um campo de pesquisa que por sua
natureza se aproxima da educacdo. Para Monteiro, o ensino de Historia “[...] se legitima e se afirma tanto
nos espacos institucionais de producdo do conhecimento na area de Educagdo quanto na area de Histoéria”
(2004, p.7).

Agdes como a implantagdo do GT Ensino de Histéria e Educagdo e o Il Encontro de Ensino de Histéria da
Bahia (UFRB, 2013) marca o didlogo com os inimeros profissionais de Histéria que atuam na Educacdo
Basica. O VII Encontro Estadual de Histéria realizado na Universidade Federal do Recéncavo da Bahia
(UFRB) em 2014 intensificou o estreitamento de lacos entre o pesquisador/historiador que se debruga
sobre o ensino de histéria e o campo da educacdo. Nesse evento, dos oito Minicursos/Oficinas
disponibilizados para os participantes, dois discutiram Ensino de Histéria. E ainda, dos vinte dois
Simpoésios tematicos trés foram voltados para essa tematica.

Contextualizar, a trajetéria das discussodes do ensino de Histéria em eventos voltados para historiadores é
relevante a medida que percebemos que na Bahia esse campo de pesquisa tem buscado, de forma
sistematica, contribuir para o pensar e repensar os diferentes significados da Histéria, a importancia de
estudar histdria na educagdo basica e colocar em debate que tipo de professores as universidades vem

formando para atuar no Ensino Fundamental Anos Iniciais. Segundo Elza Nadai:

[..] devemos buscar conhecer e explicitar a trajetéria de constituicio da
Histéria enquanto disciplina pedagdgica. Nesse movimento, se reconhecem e se
elucidam, também, os agentes contemplados, seus interesses aceitos bem como
os negados. As perspectivas surgirdo do seu bojo e deverdo da conta de
encontrar e esclarecer a acao e contribuicdo do conjunto dos agentes sociais
presentes na histéria e ndo somente dos privilegiados tradicionalmente. Esse é
o grande desafio a que nos professores e pesquisadores de Historia devemos
responder (2014, p.35).

Partimos da premissa de que a formagdo de professores é complexa a medida que mobiliza saberes e
praticas diversas. Neste contexto, lecionar Histéria para o pedagogo é mais complicado ainda, pois estes,
ao desconhecer a maioria dos conceitos histdricos, a linguagem e a maioria das produgdes historiograficas,
sentem-se perdidos e desmotivados para ensinar Historia. Como ensinar o que ndo se sabe? Como
produzir, ampliar e transmitir conhecimento se o desconhe¢o? Eis a questao!

Nas primeiras aulas de Ensino de Histéria [ para os professores/estudantes do Curso de Pedagogia do
PARFOR/UNEB solicitamos aos professores/estudantes a definicdo do que é Histoéria. Para eles, a Historia
estava associada as datas e fatos histéricos, vista como um instrumento pedagdégico na constituicdo de
uma identidade mais local nacional. O que ficou evidente nas falas da maioria dos estudantes/professores
que ao serem solicitados a rememorarem uma aula de Histéria foram unanimes em socializarem aulas
referentes a Histéria das Comunidades em que atuam.

Ao se posicionarem sobre o que é Histéria, enquanto disciplina escolar, ficou evidente a auséncia do
dominio dos conceitos histéricos; uma submissio ao conhecimento trazido pelo livro didatico; a
desvalorizacdo e o desinteresse pelo conhecimento da disciplina o que leva-nos a reproduzirem deste
conhecimento para os educandos que passam ver a Histéria como uma disciplina chata, sem sentido, pois
acreditam que estudar histéria é decorar datas e fatos.

As narrativas recuperaram nas lembrancas, dos pedagogos pesquisados, como aprenderam historia. Para
a Professora B:

Lembro que as aulas de Historia demoravam a acontecer. Somente préximo de
um feriado que a professora trazia geralmente a figura de heroéi de nossa patria.
Ah, e tinha as copias enormes...era chato demais. Sempre entendi que Histéria
era para aprender coisas da Nagdo... Eu fazer parte da Historia? ... Nunca!

Depreende-se assim que as dificuldades dos professores para direcionar o ensino de Histéria para as
criangas é um desdobramento das concepgdes, visoes, esteredtipos que ao longo de sua vida escolar foram
consolidadas. “O que ensinar “da Histdéria/em Historia, “para que ensinar” e por que ensinar” Historia
(FREITAS, 2010) sdo questdes que angustiam os pedagogos todas as vezes que sido “obrigados” a
elaborarem um planejamento ou uma sequéncia didatica para ministrar aulas de Historia.

Os planejamentos analisados antes de cursarem os componentes curriculares de Histéria mostravam uma
preocupacdo em demasia com o contetido, com os fatos, muitos ainda davam énfase a data o que
demonstrava ainda uma perspectiva de um ensino que primava por ser decorativo. A histdria descrita
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naqueles planos de aula estava distante da realidade do estudante. Assim, um grande desafio se
avizinhava: além de mostrar a importancia da disciplina no curriculo escolar e na formagio do estudante
se fazia urgente desmistificar a ideia de que a aquisicdo do conhecimento histérico se limita a uma série de
fatos objetivos. Uma das falas de uma professoras/estudantes vem ratificar esse conceito raso de histdria:
“[...] comegamos a aula arrumando o nosso cantinho da ndo demorou muito eles pediram para que eu
contasse uma histéria, era tudo que eu estava esperando pois o contetido da aula seria “HISTORIA”.
(PROFESSORAE)

A escolha de textos da historiografia que se debruca sobre o ensino de historia, textos teéricos que dao
conta da epistemologia do conhecimento histérico a socializacio das experiéncias possibilitaram
problematizar: a permanéncia da condi¢do reprodutivista do conhecimento histérico ensinado nas
escolas; problematica do livro didatico de Histdria; problematica da histéria dos vencedores; concepgdo
temporal que separa passado do presente de forma a entender o tempo como sucessdo de fatos
cristalizados.

Essa preocupac¢do em possibilitar a esses professores/estudantes aprender e ensinar Histéria norteou a
condugio dos componentes curriculares ministrados. Pois, no decorrer deste processo a experiéncia e a
troca de saberes me levaram a refletir:

[..] é possivel levar a aprender sem ensinar? Se o professor nio tiver clareza
sobre o sentido e aplicacdo de conceitos como cidadania, diferenca, semelhanga,
permanéncia, transformacdo, questionamento, convivéncia e outros que
compdem o vocabulario dos programas e materiais de ensino, como sera
possivel conduzir ou mesmo participar de um projeto de aprendizagem?
(MICELI2014, p.40).

Os desafios apresentados sdo muitos, os dilemas desses pedagogos mais ainda. Entretanto, percebeu-se
que a apropriacdo dos conceitos fundamentais da Histéria numa perspectiva da construcio intelectual de
teorias, ideias e representacdes a partir do componente curricular Ensino de Histéria I e II implicou em
mudancas na visdo do Pedagogo do que é Histéria e da importancia dessa disciplina para a formacao
integral do individuo. A pratica desses pedagogos foi repensada e reavaliada. Houve realmente a produgao
de um saber histérico entre os “muros” da Universidade que de alguma forma vem se desdobrando na
pratica pedagégica dos Pedagogos formados no Campus Il da UNEB/PARFOR na cidade de Alagoinhas.

4. CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Historia e a atuagdo dos professores da educagdo basica se configuram como um campo de
pesquisa em processo de constituicdo. Como historiadora e professora perscrutar sobre os significados da
palavra Historia para os pedagogos em formagdo, sujeitos da pesquisa, assim como discutir as
experiéncias desses professores com o ensino dessa disciplina, me fez perceber a necessidade de uma
investigacdo que discutisse as singularidades e evidenciasse a contribui¢do de uma politica educacional
voltada para a formagdo de professores em exercicio na ampliagio de conceitos, abordagens
metodolégicas e a construcido de novos significados no ensino de Historia.

Entdo, o meu intuito em pesquisar a praxis dos pedagogos, formado pelo PARFOR/UNEB, no ensino de
Histéria da cidade de Alagoinhas, objetivou evidenciar a ressignificacdo dos conceitos caros a Histéria
pelos pedagogos e pontuar as possiveis mudangas, os novos desafios e as perspectivas que por ora faziam
parte desse novo Professor que foi se consolidando ao longo dos anos de formagao.

Da escuta das experiéncias socializadas pelas professoras, sujeitos, deste estudo, percebi como o
investimento na profissionalizacdo fez a diferenca no fazer pedagégico. Muitas superaram a condigio de
serem consumidores e passaram a produtores de conhecimentos. Ao ampliar suas bases teoricas e
metodolégicas os pedagogos superaram a superficialidade de suas aulas e compreenderam como utilizar
os conhecimentos histéricos em sua vida e em suas aulas. A partir de uma abordagem focada no estudante,
atento ao que pensam, como aprendem, quais suas potencialidades deram mais sentido ao projeto
educativo desses pedagogos. E fato, que ainda existem muitos desafios a serem vencidos, contudo nota-se
que o ensino de Histéria, em algumas salas de aula da rede municipal de educagdo de Alagoinhas, nos
primeiros anos de escolarizagio esta mais comprometido com as aprendizagens das criangas.
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Capitulo 10

Aula de campo como recurso metodoldgico para o
ensino de geogrdfia fisica
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Resumo: O presente artigo aborda a pratica da aula de campo como metodologia de
ensino para a geografia fisica, instrumento esse que deve ser utilizado como forma
atrativa para os discentes. A aula de campo traz consigo subsidios para um significativo
desenvolvimento no processo de ensino e aprendizagem, contribuindo para a aquisi¢cao
de conhecimentos a partir da assimilacdo dos conteiidos vistos em sala de aula
associando com o campo, possibilitando a progressio da disciplina de Geografia
juntamente com a inovac¢do de praticas metodoldgicas de cunho pedagdgico concedido
pelo educador. Partindo destes pressupostos, o principal objetivo é discutir a
importancia da aula de campo quanto uma ferramenta metodolégica nas aulas de
Geografia no ensino fundamental e médio. Para a elaboracao desse estudo, recorremos a
experiéncias pessoais adquiridas durante uma aula de campo, que almeja promover
discussdes acerca da tematica, favorecendo o ensino da Geografia mediante a aplicacdo
de um método dinamico e compreensivo. Os principais autores que embasam esse
trabalho foram: Bueno (2009), Cordeiro e Oliveira (2011), Rodrigues e Otaviano (2001),
nos discursos sobre a aula de campo como contribuinte para uma melhor compreensao
dos conteudos geograficos e sua importancia para o aprendizado, em que o professor
deve basear-se na realidade do discente. Através dos resultados de uma aula de campo
realizada pela turma académica do Curso de Geografia da UEPB, Campus III, e do
posicionamento de diversos teoricos, espera-se que seja notado o reconhecimento que
essa metodologia apresenta para o alunado na sua inser¢dao no meio em esta inserido.

Palavras-chave: Aula de Campo, Metodologia de Ensino, Geografia Fisica, Conhecimento.
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1 INTRODUCAO

A Geografia desde seus primoérdios da uma significativa importancia aos meios rurais e urbanos, havendo-
se uma divisdo no modo relacionado a cada campo de estudo. A Geografia tem como suas areas de estudos
uma diversidade de elementos e existem varias ramificagdes, como Geografia Politica, Geopolitica,
Geografia Ambiental, Geografia Critica entre outras que sdo de grande relevincia para nosso
conhecimento tanto teérico como pedagogico. Tradicionalmente temos as chamadas Geografia Fisica e a
Geografia Humana, onde se enquadra todas as geografias. A Geografia Fisica est4 relacionada a natureza
com o relevo, o clima, a vegetacdo, o solo e as aguas. E a Geografia Humana estuda a relacdo do homem
com o meio que o cerca.

Dentre as metodologias que auxiliam na pratica educativa para o ensino de Geografia, ressaltadas por
Louzada e Frota Filho (2017, p. 75-84) como: Redlias (objetos e conceitos), Terrario (o mundo em
miniatura), Estudo do Meio (andlise da proépria realidade) e Mapa Mental (visdo detalhada e focal),
destacamos a Aula de Campo como uma forma do/a aluno/a adquirir novos conhecimentos de maneira
mais prazerosa, principalmente no ensino de Geografia para o ensino fundamental e médio. Todavia, a
utilizacdo desse método para o ensino da Geografia é uma forma de adquirir o saber.

Essa metodologia de ensino contribui para uma melhor compreensdo dos
conteudos ao relacionar a teoria proposta em sala de aula com os estudos e
andlises praticas da paisagem do ambiente observado, ampliando os seus
horizontes geograficos ao ir além dos textos e fotografias do livro didatico, e
permitindo o desenvolvimento de diversas habilidades nos alunos, tais como
identificar, distinguir e ampliar os conhecimentos adquiridos nas institui¢des
de ensino, comparando-a com a realidade do lugar em que os envolvidos estdo
habituados (CORDEIRO; OLIVEIRA, 2011, p. 3).

O objetivo deste trabalho visa discutir a importancia da aula de campo quanto uma ferramenta
metodolégica nas aulas de Geografia no ensino fundamental e médio, possibilitando a juncdo entre teoria
exposta em sala de aula e a vivéncia na pratica com a aula de campo; facilitando a percepc¢do dos
educandos através do contato com o meio que o cerca; estimulando o alunado a ser um individuo critico e
pensante. Zoratto e Hornes (2014) indicam que a aula de campo é uma ferramenta didatica que contribui
muito na assimilagao e ligacdo entre teoria dada em sala de aula com a observagao do campo.

A Geografia é um componente curricular que possibilita o individuo a entender o ambiente em que vive.
No contexto atual, precisamente no ambiente escolar, a geografia ainda é apresentada por intermédio do
ensino tradicional, ou seja, ndo ha vinculo de um determinado assunto com a realidade do alunado,
tornando os conteudos geograficos enfadonhos geralmente apresentados nos livros didaticos, como
anuncia os PCNs - Pardmetros Curriculares Nacionais (1998, p. 135), “o ensino de Geografia, de forma
geral, é realizado mediante aulas expositivas ou leitura dos textos do livro didatico”. Quando nos referimos
a recurso metodoldgico, ha uma questdo muito importante a ser indagada: De que maneira a Aula de
Campo torna-se metodologia facilitadora no entendimento dos contetidos relacionados a Geografia Fisica?

Tendo em vista a realidade do ensino de geografia nos dias atuais, € necessario pensar numa proposta
pedagodgica e metodoldgica onde os discentes entendam e relacionem o que se é argumentado com o que
eles veem ao seu redor, possibilitando o relacionamento entre teoria e praxis, ou seja, sala de aula e aula
de campo. Isso é uma pratica pedagdgica, pois ndo é apenas transmissao de conhecimentos, mas é possivel
instigar as curiosidades, proporcionar o interesse e desenvolver o pensamento critico do educando.

2 METODOLOGIA

Com o propésito de anunciar perceptivelmente a importancia da aula de campo como pratica pedagogica
para o ensino da geografia, utilizou-se o estudo em uma estratégia qualitativa, através de uma pesquisa de
campo ligadamente ao estudo bibliografico. Partimos da cidade de Guarabira, onde esta situada a
Universidade Estadual da Paraiba, Campus IlI, sob a supervisdo do professor Leandro Paiva, rumo a uma
aula de campo com as turmas do curso de Geografia, graduandos dos turnos tarde e noite, no qual o trajeto
seguiu do litoral ao sertdo, passando por vdrias cidades que vao ser especificadas no decorrer dessa
pesquisa

O estudo bibliografico pautou-se nos trabalhos de Rodrigues e Otaviano (2001) e Cordeiro e Oliveira
(2011). A pesquisa bibliografica “trata-se do levantamento de toda a bibliografia ja publicada [...]. Sua
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finalidade é colocar o pesquisador em contato direto com tudo aquilo que foi escrito sobre determinado
assunto [..]” (MARCONI; LAKATOS, 2011, p. 43-44).

Dessa forma, torna-se inegavel que o estudo bibliografico precisa anteceder o estudo de campo, pois o
pesquisador deve ter conhecimento apropriado sobre a tematica a ser estudado. Conforme as Diretrizes
Curriculares de Geografia para Educacdo Basica da Secretaria de Estado da Educagio do Parana:

A aula de campo é um importante encaminhamento metodolégico para analisar
a area em estudo (urbana ou rural), de modo que o aluno podera diferenciar,
por exemplo, paisagem de espago geografico. Parte-se de uma realidade local
bem delimitada para investigar a sua constituicio histérica e realizar
comparagdes com os outros lugares, proximos ou distantes. Assim, a aula de
campo jamais serd apenas um passeio, porque tera importante papel
pedagégico no ensino de Geografia (PARANA, 2008, p. 80 e 81).

3 DESENVOLVIMENTO

No que se refere a Geografia Fisica e a aula de campo, percebe-se que a Geografia Fisica estuda o meio
fisico do nosso planeta e seus principais elementos que os estruturam, como: relevo, aguas, climas, fauna,
vegetacdo e solo. Essa area da geografia é de suma importancia para o estudo da natureza e relevante para
0 homem compreender o meio em que vive, procurando entender o ambiente e propiciar a compreensao
direta quanto a carateristicas locais. Para a geografia, o espaco social se tornou fonte de estudo, uma nova
vertente para deixa-la dindmica, ao menos nessa disciplina em sala de aula.

O estudo do meio retratado acima se completa com base ao emprego da utilizacdo do campo como
metodologia de ensino, com o principal intuito de despertar a motivacdo e o interesse do discente em
entender os contetidos da Geografia Fisica que sdo vistos em sala de aula. Através desta pratica, o
educando intercala a assimilacdo dos contelddos de sala com a observagido em campo, como pode ser
constatado no discurso de Cordeiro e Oliveira (2011, p.103) que

Dentre os recursos para auxiliar no ensino de Geografia, as aulas de campo
aparecem como um instrumento eficiente para o estabelecimento de uma nova
perspectiva na relacdo aluno/aprendizagem, pois o aluno passa a “ver” a
Geografia em vez de “ler” a Geografia, permitindo assim, uma maior
compreensio do espaco geografico.

Dessa forma, o trabalho em sala de aula com a aula de campo tem o significativo valor educacional
interligado ao aprendizado do alunado através desta pratica pedagégica. Conforme Rodrigues e Otaviano
(2001, p. 35), “o contato com a realidade dara ao aluno uma nova dimensdo dos assuntos tratados nas
aulas o que, se bem programado e orientado, servird entre as tantas finalidades, estimular o estudo
articulado com as diferentes disciplinas”.

As praticas de aula de campo sdo essenciais para os discentes no curso de formacio de professores,
principalmente para quem almeja ser um profissional na area da educacido, pois esse procedimento
configura como um elemento chave. A utilizacdo deste recurso deve ser feita com muita atencio para que
nao seja entendida como um momento de lazer, mas sim uma forma de aprendizado.

Desta maneira, para a realizagdo de uma aula de campo, o docente deve conter um roteiro atendendo
alguns requisitos necessarios, como: Transporte; Acomodag¢do ao chegar ao destino final; Contelddo
programado do que serd feito em campo; Materiais como mapa, se forem necessario a utilizacio;
Conhecimento prévio do trajeto a ser percorrido; Todo conteiido trabalhado em campo deve conter
ligacdo com o trabalhado em sala.

De acordo com Cordeiro e Oliveira (2011), para que haja um melhor resultado no desenvolvimento do
conhecimento e da formacdo do discente é de fundamental importincia a utilizagdo de novas
metodologias e recursos de ensino para que, desta forma, o aprendizado nao seja atribuido a algo chato,
monotono, cansativo, devido ao fato de se colocar distante da realidade do aluno. (CORDEIRO; OLIVEIRA,

2011.p.105)

Fica evidente a significagio da aula de campo por proporcionar uma vasta contribuicio para o
aprendizado de ambas as partes envolvidas, sejam educadores e/ou aprendizes. Este recurso é muito
significativo para o entendimento do lado fisico da Geografia. Os subsidios deste recurso didatico no
componente curricular de Geografia ficardo ainda mais visiveis a partir do discursao da atividade a seguir.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Na finalidade de aplicar as aprendizagens adquiridas em sala de aula mediante uma atividade de campo, a
equipe composta por estudantes de gradua¢do em Geografia da UEPB, Campus III, professor e motoristas,
partiu da cidade de Guarabira, localizada no Estado da Paraiba, com destino a Patos - PB, passando por
Jodo Pessoa - PB e Cabedelo, sua Regido Metropolitana, ocorrendo em dois dias: 27 e 28 de abril de 2018.
Foi possivel observar os aspectos fisicos das respectivas cidades.

0 momento da atividade de campo caracterizou-se a pratica empirica, onde os/as alunos/as tiveram o
contato direto com o objeto de estudo, podendo observar e investigar o mesmo. As localidades visitadas e
as respectivas atividades desenvolvidas serdo apresentadas a seguir.

Guarabira estd localizada na regido do agreste paraibano, mais conhecida por Rainha do Brejo, predomina
o clima quente e umido, sendo a nona cidade mais populosa da Paraiba. Em 1884, com a implanta¢do da
linha férrea, intensificou o comércio de produtos, principalmente algoddo e sisal. (NASCIMENTO;
MARQUES; SANTOS, 2016). E isso levou mais a frente sua emancipagao politica, a dinamica do comercial
se ampliaram e sua urbanizacdo teve um forte crescimento. Os servicos que a cidade passa a oferecer a
populacdo também aumentaram, passando a ser um centro de comércio das cidades ao seu entorno, sua
localizacdo foi algo que favoreceu o seu desenvolvimento.

Guarabira atualmente é referéncia em termos estruturais de bens e servicos, disponibilizando comércio,
saude, educacdo para maioria das cidades vizinhas, pela qual recorrem a cidade que conta com algumas
empresas, movimentando a economia e gerando emprego. Tem um Hospital Regional e uma UPA (Unidade
de Pronto Atendimento), empresas como da Guaraves que gera muitos empregos em toda a regido, redes
de transporte dentro do estado e até pra fora.

Passando por pelo municipio de Mari, foi observado as plantagdes de macaxeira e varios outros produtos
agricolas, acampamentos de pessoas sem terras que ocupam o local. J4 em Sapé, a cultivacido do abacaxi é
mais predominante no municipio, tendo o clima adequado para sua cultivacdo. No entanto, para sua
plantacdo, é preciso capital para investir na sua produgdo que dura em média dezoito meses até sua
colheita (CARVALHO, 1985). Com desenvolvimento em tecnologia e os sistemas de irrigacdo, o tempo de
producdo varia. Outro fator que tem bastante influéncia é o uso de agrotoxicos, levando em consideracao o
preparo da terra.

Atualmente, o uso de agrotoxicos nas plantagdes é cada vez mais intenso, levando em conta que alguns sdo
proibidos pelas entidades responsaveis, além de trazer varias doencas para as pessoas que trabalham com
o produto sem protec¢do, fazendo muito mal a quem consome o produto e também poluem os lengdes
freaticos, pois em periodo chuvosos, sdo levados para os reservatorios de agua e até mesmo para o
consumo, trazendo sérios riscos para a populagdo.

Passamos por Jodo Pessoa, capital paraibana, que foi fundada em 1845. No passado era agraria, através de
atividades agricolas como a cana de aglcar nos engenhos, que com o passar do tempo foi substituida por
usinas. Surgiu também servicos como abastecimento de dgua e fornecimento de energia, as ferrovias teve
papel fundamental no desenvolvimento do comércio e na circulacdo de pessoas (OLIVEIRA; SILVA, 2016).
A cidade surge as margens do rio com o intuito de garantir 4gua para o consumo e as necessidades bdsicas
da populacdo, assim também como o desenvolvimento das fabricas, pela qual a cidade passa a receber
imigrantes do campo em busca de empregos e a urbanizacdo comeca a ter um ritmo mais acelerado.

Atualmente a capital paraibana se destaca em industrias alimenticias, onde o comércio movimenta muito a
economia local e do estado inteiro. Os pontos turisticos da cidade é algo que atrai gente do Brasil inteiro,
com suas belas praias e monumentos histéricos da cidade, sua beleza e sua riqueza é exuberante, vem
crescendo bastante principalmente sua urbanizac¢do. A construcido civil € um ramo que tem investido
muito capital, e também gerado muitos empregos no estado inteiro, a maioria dos trabalhadores sao de
fora da capital. Conta também com frota de transporte coletivo dentro da cidade, e outras empresas para
fora de Jodo Pessoa, que circulam no estado, as areas de lazer como shopping, a educagdo é uma referéncia
para a maioria da populacao do estado, como Universidade Federal da Paraiba, entre outras.

O porto de Cabedelo que exportados e importados muitos produtos pelo rio Paraiba, movimentando a
economia e gerando renda, conhecemos um pouco de sua histdria contada por um senhor que trabalha no
local. Além disso, visitamos Forte de Santa Catarina conhecido como Fortaleza de Santa Catarina, que
ganha esse nome por causa da duquesa Braganca. A fortaleza localizada a margem do rio Paraiba, que
impedia a entrada dos holandeses, tornando-se um local com muitas histérias e sendo ponto turistico
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muito visitado no Estado. Foi um local de muitas batalhas e sofrimentos, dentro do Forte estrategicamente
tem um pogo indispensavel para a sobrevivéncia, em que é um lugar com varias saidas que davam para o
rio, grande tatica para possivel rota de fuga.

Seguimos rumo a Praia do Jacaré que é muito conhecida por sua beleza natural, principalmente o por do
sol. O local recebe muitos turistas em toda época do ano, no qual o comércio e o artesanato sdo locais, com
passeios de barcos no rio, que € largo, e as margens nos mangues observam-se os caranguejos. A noite tem
shows culturais, a culinaria também ganha destaque por sua diversidade e sabor.

A cidade de Patos, localizado no Sertdo Paraibano, é uma cidade desenvolvida, sua urbanizacdo ainda esta
em crescimento, em que o forte comércio gera emprego e movimenta a economia local e cidades e
municipios limitrofes. A cidade de Patos tem ruas largas e asfaltadas com clima semiarido quente e seco.
Durante o dia, as temperaturas sobem e a noite elas caiem. Patos é a terceira cidade com maior PIB da
Paraiba, exporta para varias outras cidades produtos alimenticios e industriais, calcados, minérios nao
metalicos (NASCIMENTO; LIRA, 2013). A cidade conta com véarias agéncias bancarias e com grandes redes
logisticas, a educacdo ganha destaque a Universidade Estadual da Paraiba - UEPB, onde conta com varios
cursos, e atrai estudantes de muitas cidades.

Contudo a cidade tem alguns problemas referentes a sua estrutura e sua urbanizacdo acelerada, em que o
sistema de tratamento de saneamento basico que atinge a maioria dos bairros. Ndo tem Estacdo de
Tratamento de Esgoto (ETE) para atender as necessidades da populagao, impossibilitando a instalacdo de
grandes empresas (NASCIMENTO; LIRA, 2013). A populagdo de Patos é desenvolvida, no entanto, sua
urbanizacdo precisa de mais planejamento.

Por fim, visitamos Taperod uma cidade pequena do sertio paraibano com poucos habitantes,
apresentando clima seco e quente, que ficou muito conhecida por ser retratado o filme Auto da
Compadecida, escrita por Ariano Suassuna.

Pode-se notar as formas de relevo e as mudangas paisagisticas, a vegetacdo no periodo de chuvas,
mudando totalmente o cenario geografico. Na subida da Serra do Teixeira, a vista é a paisagem, sendo a
vegetacdo bem escassa de facil evaporacdo de dgua. Ao término do periodo chuvoso, a mesma fica seca por
ser fragil. J& no periodo de seca, a vegetacao fica escura com galhos secos, o clima fica mais quente, apesar
de ser quente de dia e a noite bem mais frio, por causa da altitude.

Como mostra as figuras abaixo (Figura 02), ha modificacées na vegetagdo, nos recursos hidricos e na
coloracdo da propria rocha. A analise do espaco geografico, suas percepcdes com relacdo relevo
hidrogeografia e vegetacdo bem visiveis nas paisagens.

Figura 01: Mudangas na vegetacdo da Pedra do Tend6, em Teixeira - PB.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores, 2018.

Tudo fica mais compreensivel quando se ha pratica no processo de ensino e aprendizagem, sobretudo em
uma aula de campo, assunto na qual estd sendo abordade nesse trabalho, deixando claro sua significativa
importancia na obtencdo de conhecimentos, associando as teorias estudadas em sala de aula.

As viagens sdo alternativas de proporcionar a integracdo e socializacdo entre professor e estudantes, além
de favorecer o entendimento sobre os referidos contelddos inerentes a Geografia, permitindo estimular a
observacdo da paisagem local.
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A aula de campo nunca vai ser tempo perdido, nem s6 passeio, pois serve de grande auxilio na formagdo
do discente, concedendo ter uma base tedrica melhor, possuir argumentos delimitando seus pontos de
vista e compreender a Geografia, principalmente na area de Geografia Fisica que é muito complexa.

A educacgdo escolar tem todo um tragado, particularmente em relagio ao livro didatico que ja tem todo
conteudo programado, parecendo uma ferramenta completa capaz de propiciar um aprendizado simples e
eficaz. Porém, ndo deve ser trabalhada sozinha, pois precisa estd conectada a novos recursos
metodolégicos. Com a aula de campo é possivel aproximar o aluno aos contetidos de geografia de forma
significante.

Enfim, a aula de campo pode oferecer momentos Unicos para os envolvidos no desenvolvimento
educacional, pois se fazem presente no processo de compreensio dos elementos do espaco geografico.

A partir deste relato de aula de campo fica evidente a intensidade desse meio didatico para fins de
aprendizado. Para Matheus (2007, p. 142), “[...] é nessa perspectiva que considero importante sair do
espaco escolar mais formal, com papeis definidos e cadeiras ordenadas, para um local que nos permita [...]
proporcionar um novo olhar ao que ja esta dado”.

5 CONSIDERACOES FINAIS

7

A aula de campo é indispensavel no processo de aprendizagem, pois possibilita ver os contetdos na
pratica, além de ficar uma aula mais atrativa que o habitual, garantindo muitas fontes de conhecimentos
ao mesmo tempo fazer relagdes com o cotidiano.

Entretanto deve ser planejado, e assim fazer uma ponte entre conteudos abordados em sala,
principalmente na Geografia Fisica que é considerada um assunto complicado se de entender, pois
abrange varios elementos, dificultando um pouco a assimilacao.

O intuito da aula de campo é proporcionar aquilo que ndo pode ser visto em sala de aula, visto que na
Geografia Fisica e o estudo da natureza sdo concedidos o entendimento em campo. Com essa metodologia,
pode-se observar, tendo um contato maior com determinados fend6menos naturais, as formas de relevo, a
vegetacdo entre outros recursos naturais, recursos hidricos, mudan¢a na paisagem, fatores climaticos,
tipos de solos etc.

Tendo em vista as dificuldades do alunado quanto a absorg¢ao dos contetidos de Geografia Fisica, a aula de
campo se mostrou, metodologicamente, eficaz. No entanto, precisa haver um planejamento anteriormente,
enriquecendo os conceitos e tornando a disciplina o mais real possivel. Quando ndo ha um planejamento
corre-se o risco de se tornar apenas um passeio.

E fundamental considerarmos as dificuldades existentes na pratica da docéncia no ensino de Geografia
Fisica. Portanto, faz-se necessario o educador procurar inovar as aulas através de renovagdes
metodolégicas. A utilizacdo do meio natural como obten¢do de aprendizado é enriquecedor para a
construcdo intelectual do aluno, estimulador para o despertar da curiosidade e pelo entendimento do
meio que o cerca.

Enfim, é primordial explorarmos nosso territério, procurando entender como ele funciona e a aula de
campo proporciona todo esse entendimento. Ao empregar este método como recurso didatico, é notdria a
significagdo em assegurar um olhar mais amplo acerca da Geografia, atuando como facilitador do trabalho
pedagdgico, estabelecendo mais significativo os contetdos vistos com os discentes em sala de aula.
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Capitulo 11

Uso de dispositivos moveis e aplicativos (APPS) no
ensino da quimica: Revisdo sistematica da literatura

Fernanda Marcondes de Paiva

Resumo: Este trabalho apresenta uma revisdo da literatura acerca do uso de dispositivos
moveis e aplicativos (apps) como ferramentas de ensino-aprendizagem da Quimica a partir de
publicacdes da area educacional no periodo de 2010 a 2018, perfazendo 75 pesquisas, dentre
artigos, trabalhos de conclusdo de curso, dissertacdes e teses. A producdo nesta area tem
ocupado lugar de destaque na literatura académica, constituindo tema de crescente interesse
nas instituicbes de ensino. A analise das pesquisas selecionadas permitiu identificar que os
dispositivos mdveis e apps estdo sendo utilizados largamente como auxilio a educacdo em
Quimica. Os resultados também apontaram para a necessidade de mais pesquisas que
verifiquem a adequabilidade dessas ferramentas como recursos didaticos, assim como sua
compatibilidade com as necessidades e expectativas de professores e alunos.

Palavras-chave: Dispositivos méveis; Aplicativos; Ensino. Quimica.
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1. INTRODUCAO

A Rede Mundial de Computadores, muito além de ser entendida como uma simples conexdo entre
maquinas, passou a ser reconhecida como poderosa ferramenta de ensino, pesquisa e transformacdo
social. Nesse cenario, os dispositivos moveis - tais como tablets e smartphones - e os aplicativos (apps) tém
despontado como protagonistas na garantia de acesso e disseminacdo de conhecimento, minimizando
sobremaneira as limitagdes espaco-temporais e possibilitando o emprego emergente da aprendizagem
com mobilidade, o “m-learning” (JACON, 2014).

Os diferentes dispositivos computacionais conectados entre si transformaram a sociedade em que
vivemos. Os tablets e smartphones atuais agregaram funcionalidades antes especificas dos computadores
de mesa e, atualmente, encontram-se em franca expansao, permitindo sua insercdo em diversos setores
sociais, dentre eles, o educacional (JACON, 2014).

Compreendidos como condi¢do essencial ao individuo contemporaneo, o acesso a informacgao, a conexao e
a mobilidade tornaram-se imprescindiveis no contexto de mundo globalizado. O significativo avan¢o no
uso dos recursos tecnolégicos permite imaginar que, muito provavelmente, estd em curso um novo
paradigma na area das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC), que oportuniza o emprego cada
vez maior da aprendizagem com mobilidade (SACCOL; SCHLEMMER; BARBOSA, 2011).

Parece natural, portanto, que nos dias atuais exista um apelo cada vez maior para que os dispositivos
moveis sejam incluidos na sala de aula com o intuito de melhorar o aprendizado e as praticas de ensino.
Nesse sentido, essa tecnologia moével - associada ao uso de apps concebidos exclusivamente para a
educacdo - representa significativa inovagao nas atividades pedagégicas, ampliando os espagos-tempos de
aprendizagem para além das salas de aula (JACON, 2014).

N

A mobilidade e a ubiquidade proporcionadas pelos smartphones e tablets, aliadas a possibilidade de
implementacdo de aplicativos educacionais gratuitos e de facil utilizacdo, possibilitam uma gama variada
de oportunidades aos alunos, num contexto em que o processo de ensino-aprendizagem se torna mais
significativo (NICHELE; SCHLEMMER, 2014; SILVA, 2017).

Locatelli, Zoch e Trentin (2015) defendem que a Quimica é uma ciéncia experimental com alguns
contetidos abstratos e de dificil entendimento e visualizagao. Assim, a utilizagdo das TIC pode auxiliar na
compreensdo e aprendizagem dos alunos. Dentro das ferramentas tecnolégicas disponiveis, os
dispositivos mdveis e aplicativos permitem uma possibilidade a mais, um meio de aprendizagem com
interagdo entre os estudantes, que podem incrementar o ensino dentro e fora da sala de aula, por meio de
jogos, exercicios, videos, e-books e acesso a pesquisas e bancos de dados (NICHELE; SCHLEMMER, 2014).

Os dispositivos moéveis e os aplicativos educacionais podem se destacar nos processos de ensino e
aprendizagem da Quimica por proporcionarem melhores simulagdes e modelos, permitindo a visualizacdo
e a manipulagdo virtual de estruturas quimicas e o acesso a uma infinidade de tabelas e informagdes
quimicas, entre outras possibilidades. Desse modo, o desenvolvimento das tecnologias digitais e a
proliferagio das redes interativas tendem a colocar o ensino da Quimica diante de um caminho sem volta,
pois ja ndo somos como antes (BENITE; BENITE; SILVA FILHO, 2011).

Dentro dessa perspectiva, buscou-se neste artigo revisar a literatura disponivel na rede mundial de
computadores visando identificar, selecionar e analisar publicagdes acerca do uso de dispositivos méveis e
aplicativos na educagao em Quimica, bem como responder as seguintes questdes norteadoras:

' Nos estudos publicados, os dispositivos méveis e suas aplicages tém sido utilizados como
ferramentas auxiliares no processo ensino-aprendizagem da Quimica?

. Que tipos de estudos estdo sendo feitos a partir da relacdo dispositivos moveis, aplicativos e
educagdo em Quimica?

. Quais aspectos ainda ndo foram explorados ou necessitam de maior aprofundamento?

De acordo com Pereira e Bachion (2006), a revisdo da literatura - também conhecida como revisdo
bibliografica ou contextualizagdo - é fundamental para a pratica baseada em evidéncia, uma vez que
condensa grande quantidade de informagdes num tnico estudo, tornando facil o acesso as informagdes
sobre o tema, além de servir de base cientifica para formulagio de guias de condutas.
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Silva e Porto (2016) sintetizam que a revisao literaria deve indicar o “estado da arte” do tema proposto,
apresentando texto logico e fluido, em que a leitura seja corrente e ndo pareca a simples justaposicdo de
textos. Segundo os autores,

A revisdo da literatura tem importancia fundamental para a produgio cientifica,
pois uma das caracteristicas do conhecimento é a acumula¢ido. Tudo o que se
produz em ciéncia serve de base para novas descobertas. E essa caracteristica,
sem duvida, foi decisiva para o desenvolvimento da humanidade. (SILVA;
PORTO, 2019, p. 68).

Partindo desse pressuposto, o presente artigo revisa sistematicamente a literatura acerca do “Uso de
dispositivos mdveis e aplicativos (apps) no ensino da Quimica”, identificando quais perspectivas,
dimensoes e entendimentos vém sendo destacados e privilegiados pela producdo académica brasileira nos
ultimos anos.

2. FUNDAMENTAGAO TEORICA
2.1 DISPOSITIVOS MOVEIS E APLICATIVOS: POSSIBILIDADES NA SALA DE AULA

De acordo com a 292 Pesquisa Anual de Administracdo e Uso de Tecnologia da Informagao nas Empresas,
realizada pela Fundacdo Gettlio Vargas (FGV), o Brasil superou a marca de um smartphone por habitante e
hoje conta com 220 milhdes de celulares inteligentes ativos (MEIRELLES, 2018).

Os dispositivos moveis - com conexdo sem fio (wireless) e interface sensivel ao toque (touch screen) -
associados a diferentes aplicativos, tém proporcionado mudang¢as na maneira de nos relacionarmos com a
informacdo e produzirmos conhecimento, apresentando significativo potencial para transformar o
processo ensino-aprendizagem (NICHELE; SCHLEMMER, 2014).

Tais ferramentas oferecem a professores e alunos mobilidade e interface facil de usar, podendo assim,
contribuir para a elaboragio de diferentes estratégias educacionais, ampliando as possibilidades de acdo e
interacdo entre sujeitos, sujeitos e meio (incluindo os prdprios dispositivos, os aplicativos e o ambiente -
local geografico onde os sujeitos se encontram), bem como os processos de colaboracio e cooperagio
(NICHELE; SCHLEMMER, 2014).

A disseminagdo dos dispositivos moveis tem impulsionado o desenvolvimento de novos aplicativos com
potencial para incrementar o aprendizado dentro e fora da sala de aula. H4 diversos tipos de apps
disponiveis, tais como jogos, midias sociais, livros, revistas, bem como softwares especificos para a
educacdo, para a navegac¢do na internet e para o gerenciamento e a organizagdo de atividades e processos
(NICHELE; SCHLEMMER, 2014).

No contexto escolar, a flexibilidade espacial e temporal promovida pelos dispositivos méveis confere
novas possibilidades a educagdo, como o prolongamento das atividades escolares para fora dos limites
fisicos da escola, além da descentralizagdo do processo ensino-aprendizagem, na qual o docente deixa de
ser a Unica fonte de informagédo (JACON, 2014).

Entre outras possibilidades, essas caracteristicas ampliam o desenvolvimento do mobile learning, que é
uma modalidade educacional em que processos de aprendizagem ocorrem com o uso de dispositivos
moveis conectados a redes de comunicagdo sem fio, e tem como caracteristica fundamental a mobilidade
dos aprendizes, que podem estar distantes uns dos outros e também dos espacos formais de educacio.
Essa mobilidade, além de fisica e temporal, é também tecnoldgica, conceitual e sociointeracional (SACCOL;
SCHLEMMER; BARBOSA, 2011).

A melhoria da tecnologia dos computadores portateis e dos telefones mdveis, tornou indispensavel o seu
uso no cotidiano de qualquer cidadao e o seu emprego - como ferramenta de ensino-aprendizagem - tem
sido elemento de discussdo e analise de diversas propostas educacionais (NICHELE; SCHLEMMER, 2014;
SILVA, 2017).

E comum encontrarmos instituicbes de ensino e, principalmente, professores avessos a utilizagio de
tecnologias da informagdo e comunicag¢io pelos alunos em sala de aula. Em geral, essas TIC ndo sdo vistas
como recursos positivos ao processo pedagdgico. De acordo com Reinaldo et al (2016), existe uma
interpretacdo errénea do educador, que vé tais ferramentas como ameaca a sua autoridade. Dai, o fato de
muitas escolas ndo envidarem esforg¢os para incorpora-las em suas praticas pedagogicas.
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Todavia, Giordan (2008) destaca que as tecnologias sdo instrumentos que exercem fun¢des mediadoras
importantes nas atividades humanas, pois dispdem de atributos exclusivos que possibilitam melhor
relacionamento do sujeito com o mundo. A insercdo de dispositivos mdveis na escola representa uma
realidade que ndo pode ser ignorada. De acordo com Voss et al (2013), o crescimento das tecnologias de
telefonia mével aumentou a mobilidade dos usuarios e criou novas possibilidades, entre elas a aplicacdo
da computacdo mével no contexto educacional.

Utilizar a tecnologia mével como ferramenta de aprendizagem a partir de processos de mobilidade e
ubiquidade implica abrir-se as potencialidades que tais dispositivos oferecem. Esse processo exigira dos
docentes ampliacdo do senso de observagdo para perceber tais possibilidades, assim como maior
autonomia e protagonismo no processo educacional (GRASEL, 2013).

Conforme nos mostra Saccol, Schlemmer e Barbosa (2011), o conhecimento esta disponivel e acessivel em
multiplas plataformas digitais e, por intermédio dos dispositivos méveis, os sujeitos poderio acessa-lo de
maneira auténoma a qualquer hora, em qualquer lugar. Esta é uma realidade que as instituicoes escolares
nao podem mais ignorar.

A incorporacgdo das TIC no ambiente escolar proporciona o enriquecimento na educacdo em Ciéncias,
tornando o ensino mais interessante, auténtico e relevante. Além de permitir momentos de interagio e
colaboracio, a tecnologia de informagdo e comunicacdo melhora o empenho dos estudantes, auxiliando na
aprendizagem e nos resultados das avaliagées (MARTINHO; POMBO, 2009).

Ademais, é extremamente importante buscar metodologias alternativas que auxiliem no processo de
aprendizado dos alunos, principalmente porque a geracdo que estd atualmente nas escolas é a chamada
Geracdo Z (de zapear/zap), que se caracteriza por ser dindmica e inovadora. Segundo Siqueira (2012), a
Geracdo Z é representada por jovens que estio sempre conectados a internet e fazem tudo de maneira
muito rapida, convivem com a tecnologia diariamente e realizam diversas tarefas ao mesmo tempo.

Sdo conhecidos por serem nativos digitais, muito familiarizadas com a internet, com o compartilhamento
de arquivos e com os telefones mdveis, ndo apenas acessando a rede em suas casas, mas também pelo
celular. Suas principais caracteristicas sdo a compreensdo da tecnologia, a capacidade de exercer
multitarefas, a abertura social as tecnologias, a velocidade, a impaciéncia e a interatividade (MEIR, 2017).

Esses adolescentes da Geracdo Z necessitam de novos métodos de ensino, atualizados e voltados aos seus
interesses. Ndo ha como seguir as mesmas metodologias. A necessidade de inovagio é urgente.

3. METODOLOGIA

Para a consecuc¢do do presente trabalho, foi realizada uma revisao sistematica da literatura baseada em
estudos empiricos nacionais publicados no periodo de 2010 a 2018 e indexados na base de dados do
Google Académico e Portal Capes.

De acordo com Sousa, Silva e Carvalho (2010, p. 2), a revisdo da literatura

é uma sintese rigorosa de todas as pesquisas relacionadas a uma questio
especifica, enfocando primordialmente estudos experimentais. Difere-se de
outros métodos de revisio, pois busca superar possiveis vieses em cada uma das
etapas, seguindo um método rigoroso de busca e selecio de pesquisas;
avaliacao de relevancia e validade dos estudos encontrados; coleta, sintese e
interpretacdo dos dados oriundos da pesquisa.

A pesquisa centrou-se em artigos, trabalhos de conclusao de curso, dissertagdes e teses que apresentavam
em seu titulo, palavras-chave ou resumo os descritores ‘dispositivos mdveis’, ‘aplicativos’ e ‘ensino da
Quimica’. Seguindo o que preconiza Bernardo, Nobre e Jatene (2004), apds a definicdo dos descritores,
efetuou-se entre eles combinac¢des usando o operador booleano AND, o que permitiu localizar documentos
que continham ambos os assuntos simultaneamente: aplicativos AND ensino da Quimica e dispositivos
moveis AND ensino da Quimica.
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Ademais, com o objetivo de atingir o maior nimero de trabalhos sobre o tema, também foram utilizados
nas buscas termos e expressdes semanticamente similares aos descritores definidos (Quadro 1).

Quadro 1 - Descritores e termos semanticamente similares utilizados nas buscas.

Descritores Termos similares
Aplicativos Apps, aplicagdes méveis, softwares, programas
Dispositivos mdveis Celulares, smartphones, tablets, tecnologias méveis
Educacdo em(da) Quimica, ensino-aprendizagem da Quimica, estudo da
Ensino da Quimica Quimica, aprendizagem da(em) Quimica, aprendizado da(em) Quimica,
obtencdo de conhecimento quimicos

Fonte: Autora (2019).

Considerando que numa revisdo sistematica da literatura deve-se determinar inicialmente os critérios de
inclusdo e exclusio de trabalhos (LOPES, 2002), estabeleceu-se nesta pesquisa os seguintes parametros
delimitadores: estar disponivel no Portal CAPES ou Google Académico, apresentar estudos empiricos que
abordam a utilizagdo de dispositivos moéveis e aplicativos na educagdo em Quimica e ter sido publicado em
Lingua Portuguesa no periodo de janeiro de 2010 a dezembro de 2018 (Quadro 2).

Quadro 2 - Fatores de Inclusao e Exclusdo de trabalhos.

Fatores de inclusao Fatores de exclusdo \
Traba}lhf)s disponiveis no Portal CAPES e Google Trabalhos disponiveis em outras bases de dados
lAcadémico
Trabalhos acerca da utiliza¢ao de dispositivos Trabalhos acerca de dispositivos méveis e apps em
moveis e aplicativos no ensino da Quimica contextos educacionais nio afetos a Quimica
Estudos empiricos Estudos teéricos
Trabalhos escritos em Lingua Portuguesa Trabalhos escritos em outros idiomas
Trabalhos publicados entre os anos 2010 a 2018  |Publicag¢des anteriores a 2010

Fonte: Autora (2019).

A buscas realizadas resultaram em 91 trabalhos, dos quais 58 estavam disponiveis no Google Académico e
33 no Portal CAPES. Preliminarmente, realizou-se a andlise dos resumos, o que possibilitou a retirada de
estudos tedricos, repetidos e de revisao bibliografica, totalizando 75 pesquisas. Na sequéncia, com base no
exame detalhado dos trabalhos selecionados, foram produzidas categorias sobre as caracteristicas e os
contetidos abordados (ano de publicacio, tipo de pesquisa, area de estudo e finalidade do trabalho) que se
encontram pormenorizadas a seguir.

4. RESULTADOS

Conforme os critérios estabelecidos pela pesquisadora, a busca pelos estudos que abordaram a tematica
“Dispositivos mdveis e aplicativos (apps) no ensino da Quimica” abrangeu o periodo de janeiro de 2010 a
junho de 2019 (Figura 1).

Figura 1 - Distribuicao dos estudos por ano de publicagao.
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A andlise do periodo de publicacdo dos trabalhos permitiu identificar a evolucdo cronolégica da tematica
no universo académico nos ultimos anos. Observou-se um percentual menor de trabalhos entre os anos de
2010 e 2012, assim como um incremento de mais de 80% no ano de 2014 em comparacgdo a 2013. No
periodo de 2016 e 2018, verificou-se o maior percentual de pesquisas, com quase 50% de toda a produgio
analisado. Tais dados revelam, sobretudo, o crescente interesse dos pesquisadores pelas potencialidades
do uso de dispositivos moveis e suas aplicagdes na educagao em Quimica.

Quanto aos tipos de pesquisas publicadas, constatou-se que, do total de 75 trabalhos mapeados, seis foram
trabalhos de conclusdo de curso, trés dissertacdes de mestrado e uma tese de doutorado. Os demais
trabalhos foram artigos publicados em periddicos, congressos e seminarios (Tabela 1).

Tabela 1 - Tipos de trabalhos publicados.

Tipos de trabalhos Quantidade \
Teses 1
Dissertacdes 3
Trabalhos de Conclusdo de Curso 6
Artigos publicados em periddicos, congressos e seminarios 65
Total 75

FONTE: Autora (2019).

Quanto as areas de estudo, observou-se que 22,7% dos trabalhos selecionados versavam sobre o
desenvolvimento de aplicativos, 33,3% sobre a adequabilidade das aplicagbes moveis, 6,7% sobre
evolucdo do niimero de apps disponiveis e 4% sobre a formagdo de professores. Os demais trabalhos
realizaram, de modo geral, reflexdes acerca de estratégias de aprendizagem no ensino da Quimica a partir
do uso de smartphones e apps.

Com relagdo a tematica “Desenvolvimento de aplicativos para o ensino da Quimica”, identificou-se que as
17 pesquisas analisadas apresentaram diferentes metodologias e ferramentas para a construcdo de
softwares voltados as mais diversas areas da Quimica, conforme pode ser observado no Quadro 3.

Quadro 3 - Apps desenvolvidos, autores e objetivos gerais.

Autores

Aplicativo

Objetivo geral do aplicativo

Libras BARROSO; SAMPAIO; |Facilitar o ensino da Quimica para individuos surdos, por meio de uma
ROCHA (2018) multiplataforma com projecdo 3D e voz em tela.
Modelo Atdmico BENITE; BENITE; SILVA |Proporcionar a representacdo e a visualizacdo de modelos atomicos para
FILHO (2011) alunos do ensino médio.
Constructor SILVA (2013) Perrpitir a,constru(;éo de objetos moleculares vi,rt-uais tr’idi.mensionais a
artir da formula estrutural condensada de espécies quimicas.
Melhorar a compreensdo da geometria molecular, propiciando a
Geometria MENDANHA; COSTA; |visualizagdo e a simulacdo da Teoria da Repulsdo dos Pares Eletronicos
Molecular BORGES (2015) de Valéncia e dos tipos de geometria angular, trigonal plana, tetraédrica e
linear.
Realidade PINTO; PILAN; ALMEIDA |Observar e estudar moléculas quimicas de maneira mais interativa, por
Aumentada (2018) meio da realidade aumentada.
Integrar e explorar diferentes recursos sonoros, textuais e visuais
QUILeZA] OLIVEIRA (2017) envolyen-do corllte-ﬁdos como elementos (luimicos e li{;ag:ﬁes qui~micas;
substancias quimicas e suas representagdes; e equagoes e reagdes
quimicas.
iLaboratory |BERTOLINI ET AL (2013) _Atuar como um simulador fie laborat(')rio,pa.ra areprodugdo, de modo
interativo, de alguns experimentos de Quimica.
MoleculAR MONTANHA; BAUER; |Permitir a visualizagdo tridimensional de moléculas quimicas com o uso
SILVA (2018) da técnica de realidade aumentada.
. RAMOS; PIMENTEL  |Apoiar a pratica experimental de transformag¢des quimicas por meio de
VirtuaLabQ . e
(2015) um ambiente de gamificacdo.
SILVA; SILVA; SILVA  |Auxiliar os usudrios a se familiarizarem com os materiais basicos de
StudyLab e
(2015) laboratorio.
Possibilitar o estudo das fung¢des organicas a partir de um app baseado
Quimi Crush PIRESET AL (2018) no Candy Crush, um aplicativo muito difundido entre os jovens e que
apresenta mais de 500 milhdes de downloads na Play Store.

Fonte: Autora (2019).
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Neste grupo, atestou-se que a maioria dos trabalhos focou essencialmente nas etapas percorridas pelo
pesquisador para o desenvolvimento do app, no entanto, a dissertacdo de mestrado “Aplicativo QuiLegAl:
uma op¢do para o ensino de Ciéncias Naturais” foi além, ao buscar a validagido do aplicativo por meio de
uma pesquisa de campo na qual participaram 10 professores de quatro escolas estaduais de Mato Grosso
(OLIVEIRA, 2017).

A partir da opinido dos docentes que participaram da pesquisa, Oliveira (2017) concluiu que o app é capaz
de integrar e explorar diferentes recursos envolvendo os conteddos relacionados a Quimica, auxiliando a
aprendizagem, favorecendo a participacdo dos alunos e colaborando, inclusive, para a formacdo
continuada dos docentes, dada a sua capacidade de representar estruturas quimicas diversas e emitir
feedback ao usuario.

No que se refere ao tépico “Adequabilidade de aplicativos no ensino da Quimica”, constatou-se que as 25
pesquisas mapeadas procuraram analisar as funcionalidades, potencialidades e limita¢des para o ensino
da Quimica de aplicagdes moveis que ja se encontravam disponiveis na rede mundial de computadores,
como, por exemplo, 0 Whatsapp, o Kalzium, o Laboratério Virtual Interativo, a Tabela Periddica Interativa
e a Periodical Table, entre outros softwares.

Todos os trabalhos foram undnimes em afirmar que essas ferramentas de TIC podem proporcionar
importantes beneficios para o processo ensino-aprendizagem da Quimica. Todavia, algumas pesquisas
enfatizaram a necessidade de que as atividades didaticas sejam adequadamente planejadas e orientadas,
com o proposito de evitar que o uso dos smartphones em sala de aula prejudique a concentra¢do dos
alunos.

Quanto a abordagem “Evolucdo do nimero de aplicativos para o ensino da Quimica”, constatou-se, com
base nas cinco pesquisas selecionadas, que o nimero de apps voltados ao ensino da Quimica tem crescido
significativamente nos ultimos anos. O estudo “Aplicativos para o ensino e aprendizagem de Quimica”
(GRESCZYSCZYN; CAMARGO FILHO; MONTEIRO, 2016), que teve por objetivo investigar as aplicacoes
moveis que podem contribuir para o processo ensino-aprendizagem da Quimica, identificou mais de 500
aplicativos disponiveis nos repositdrios FOSS e Google Play (Figura 2).

Figura 2 - Evolugdo do nimero de apps para a educagdo em Quimica nos repositdrios FOSS e Google Play.
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Fonte: Gresczysczyn, Camargo Filho e Monteiro (2016).

Entretanto, mais importante que quantificar o nimero de aplicativos disponiveis para o processo ensino-
aprendizagem da Quimica, é identificar quais temas tém sido mais contemplados pelos desenvolvedores.
Destarte, o artigo “Aplicativos educacionais para smartphones e sua integracdo com o ensino da Quimica”
(NICHELE; SCHLEMMER, 2014) realizou o mapeamento dos apps disponiveis na App Store em 2014, o que
permitiu verificar que o tema mais recorrente é Tabela Periddica, seguido pelos apps que abordam as
Ligacoes Quimicas, as Estruturas e os Modelos Moleculares e a Quimica Organica, desde a identificagdo das
funcdes organicas até seus mecanismos de reacao.

Na area de pesquisa “Utilizacdo dos dispositivos méveis e aplicativos como estratégia de aprendizagem no
ensino da Quimica”, foram agrupados 25 trabalhos que apresentaram, de modo geral, reflexdes e
resultados acerca da utilizacdo de dispositivos moveis e aplicativos como recursos metodolégicos no
ensino da Quimica.



Educagdo no Século XXI - Volume 44 - Pratica Pedagogica

Dentro desta temadtica, Nichele, Schlemmer e Ramos (2015) transformaram os tradicionais roteiros de
aula pratica de Quimica em objetos inteligentes. Os autores, visando proporcionar aos estudantes maior
aporte no desenvolvimento de atividades laboratoriais, elaboraram videos com o detalhamento de
algumas técnicas basicas, que eram socializados por meio de QR codes incluidos nos roteiros das aulas
praticas disponibilizados previamente.

A insercao desses QR codes numa folha de papel tornava-a um objeto inteligente, pois, a partir da leitura
dos cédigos de barras por um app instalado nos dispositivos méveis, era possivel ter acesso a informagdes
complementares ao roteiro tradicional (NICHELE; SCHLEMMER; RAMOS, 2015).

Cada QR code disponivel estava associado a um video com o detalhamento dos procedimentos
laboratoriais desenvolvidos, o qual poderia ser acessado a qualquer momento e lugar, permitindo que os
estudantes se preparassem antecipadamente para as atividades que seriam realizadas na préxima aula,
bem como acessassem o detalhamento da instrugdo pratica durante seu desdobramento, caso necessario
(NICHELE; SCHLEMMER; RAMOS, 2015).

Examinando-se pormenorizadamente os trabalhos selecionados notou-se, via de regra, que as estratégias
que utilizaram aplicativos gerais - ou seja, ndo especificos para a Quimica - foram mais numerosas e
caracterizaram-se pela adoc¢do dos dispositivos mdveis para o registro de informacdes geradas em sala de
aula, construindo e inserindo imagens, criando e disponibilizando videos educativos e utilizando o
“armazenamento em nuvem” para o compartilhamento dos registros e arquivos criados por professores e
alunos.

As estratégias que utilizaram apps especificos para o ensino da Quimica desnudaram, em especial, o
potencial dos smartphones e tablets em proporcionar aos estudantes melhor visualizacdo e entendimento
de alguns temas considerados de dificil compreensao, tais como estruturas moleculares, isomeria, reacoes
organicas, estequiometria e fun¢des inorganicas.

Ambas as abordagens se caracterizaram por incentivar a ado¢ao do mobile learning por meio do BYOD (do
inglés bring your own device - traga seu préprio dispositivo), proporcionando a continuidade das
atividades desenvolvidas em sala de aula para além dos muros escolares.

Por derradeiro, quanto aos objetivos das 75 pesquisas mapeadas, verificou-se a existéncia de oito
vertentes principais:

a) investigar o uso das tecnologias moveis como estratégia de aprendizagem no ensino da
Quimica;

b) investigar a adequabilidade dos apps no processo ensino-aprendizagem da Quimica;

c) analisar as potencialidades das aplicacdes mdveis na obtencao de conhecimento quimicos;

d) investigar a evolugdo do numero de aplicativos para o ensino da Quimica e temas mais
recorrentes;

e) investigar as mudancas provocadas nas aulas de Quimica pela inclusdo dos dispositivos méveis
nas praticas pedagoégicas;

f) relatar as experiéncias e as etapas seguidas para o desenvolvimento de apps voltados a
educacdo em Quimica;

g) relatar experiéncias no uso de dispositivos moveis e aplicativos na sala de aula como recurso
didatico no ensino da Quimica;

h) apresentar e descrever aplicacées moveis direcionadas ao aprendizado da Quimica.

A titulo de parecer final, pode-se afirmar que os trabalhos publicados, embora apresentem finalidades
diversas, destacam as varias possibilidades do uso de dispositivos moéveis e aplicativos em sala de aula,
desmistificando a ideia de “salvadores” ou "inimigos" do processo ensino-aprendizagem. Em todos os
casos, percebe-se que a tecnologia moével pode - e deve - ser utilizada de maneira intencional e
planejada com vistas a melhoria do ensino e a facilitacdo do aprendizado em Quimica.

Importante observar ainda que todas as estratégias de ensino e de aprendizagem analisadas podem ser
reproduzidas ou adaptadas pelos professores, tanto para a educacio basica quanto superior, e ndo apenas
no ambito da Quimica, mas também em outras areas do conhecimento humano, bem como no
desenvolvimento de atividades interdisciplinares.
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5. CONCLUSAO

Neste artigo, buscou-se examinar como esta ocorrendo o desenvolvimento das pesquisas sobre o uso dos
dispositivos méveis e aplicativos no ensino da Quimica, abordando tanto aspectos quantitativos como
qualitativos.

Do ponto de vista cientifico, o trabalho de revisdo bibliografica mostra-se extremamente importante, pois
possibilita maior aprofundamento do assunto abordado, permitindo ao pesquisador identificar o que pode
ser aprendido a partir de estudos semelhantes realizados no passado: seus objetivos, procedimentos,
problemas e solucdes.

A andlise das pesquisas selecionadas possibilitou responder a pergunta norteadora desse estudo.
Constatou-se que os dispositivos mdveis e aplicativos tém sido utilizados amplamente como recursos
auxiliares no processo ensino-aprendizagem da Quimica. No entanto, foi possivel observar que o uso
dessas ferramentas ainda representa uma tematica que necessita ser consolidada como campo de
pesquisa educacional.

A maioria das pesquisas sobre o uso de dispositivos méveis no ensino da Quimica foi realizada nos tltimos
trés anos. A andlise da finalidade das pesquisas selecionadas para este estudo permitiu identificar que os
estudos focam na utilizacdo dos dispositivos moéveis como ferramenta de ensino-aprendizagem,
apresentando experiéncias a partir de estudos de caso ou situa¢des de ensino-aprendizagem escolar.

Quanto a resposta a terceira questdo norteadora (Quais aspectos ainda ndo foram explorados?), verificou-
se que as pesquisas que apresentam relatos de experiéncias com formacdo de docentes para utilizagio
desses dispositivos em sala de aula ainda sdo incipientes. Tal constatacdo revela a necessidade de
ampliacdo e aprofundamento de estudos que tratam da formacdo e atualizacdo de professores para o uso
de dispositivos e aplicacdes méveis em sala de aula.

Outro ponto pouco explorado diz respeito a pesquisas que apresentem resultados da aprendizagem dos
alunos a partir da utilizagdo desses dispositivos como recursos didaticos em sala de aula. Igualmente,
verificou-se que, apesar do elevado numero de aplicativos disponiveis na internet, ndo foram identificados
na literatura estudos sobre o desenvolvimento de apps a partir da percepc¢iao de professores e alunos. Em
outras palavras, ndo ha pesquisas que tenham apresentado e analisado o processo de construcdo de
aplicativos a partir da opinido, ideias e necessidades daqueles que estdo envolvidos diretamente no
processo ensino-aprendizagem.
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Resumo. Este artigo apresenta uma avaliacdo que teve como objetivo incentivar a
aprendizagem ativa e analisar o comportamento de uma turma de pds-graduacao em
Informatica na Educacdo do Instituto Federal do Amazonas quanto a utilizacao do
modelo sala de aula invertida. Para a realizagdo da pesquisa foi feita uma avaliagdo
durante a oferta de uma das disciplinas do curso. O resultado deste trabalho foi
relevante para toda a equipe, no sentido de contribuir na preparacdo de professores, na
mudanca da metodologia de tutoria, na postura dos alunos em relacdo ao ensino e

aprendizagem em Educacdo a Distancia.
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1.INTRODUCAO

A modalidade de Educacdo a Distancia vem se tornando cada vez mais frequente nas instituicées de
ensino, assumindo um importante papel no cenario educacional do pais, em particular na formacdo em
nivel superior de setores da populacdo que dificilmente alcancariam essa categoria de escolaridade, por
fatores sociais e econdmicos diversos. Essa modalidade viabiliza a formagdo em horarios flexiveis distintos
dos horarios em ambientes escolares presenciais, possui um alcance geografico muito abrangente, assim
como a possibilidade de redugio de custos na formacgao profissional do cidadao [Ramos et al. 2014a].

No entanto, Valente (2013) afirma que o ensino superior nessa modalidade enfrenta atualmente dois
grandes desafios. O primeiro deles é em relacdo as salas de aula, cada vez mais vazias ou quando o aluno
esta presente, ele esta fazendo outra coisa diferente do que acompanhar a aula. No trabalho de Ribeiro et
al. (2014) é relatado bem a deficiéncia apresentada acima, segundo um dos desafios para superar os
alarmantes indices de evasdo na EaD passa pela identificagio e compreensdo das diferentes acdes de
efetividade que os gestores sdo chamados a intervir, pois estes através do seu poder de decisdo: definem,
organizam e implementam as a¢des necessarias para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem.
Sendo a evasdo um aspecto que envolve o ensino a distancia cada vez mais presente nas Institui¢des de
Ensino Superior (IES) Ribeiro et. al (2014), caput Daudt e Behar, (2013), esta pesquisa busca identificar
parametros que possam contribuir para minimizar os indices de desisténcia através de analises dos
relatérios de conclusdo e da correlacdo destes com a avaliacdo da percepgio dos alunos ao final de duas
edicoes do curso.

0 segundo desafio apontado por Valente (2013) é a incapacidade de atender a grande demanda de alunos
que querem ingressar no ensino superior. Assim, o modelo de universidade que faz pesquisa, gera
conhecimento e distribui este conhecimento para poucos nao se sustenta mais. No intuito de minimizar
essa problematica, Valente (2013) e Herreid (2013) propdem a utilizagdo de inovacoes metodolédgicas e
ambos afirmam ainda que as solugdes a serem adotadas exigem mudang¢as no processo de ensino e
aprendizagem, que sdo muito mais profundas, especificamente com relagio a sala de aula, ela tera de ser
repensada na sua estrutura, bem como na abordagem pedagégicaque tem sido utilizada.

Diante do exposto, o objetivo deste artigo é apresentar uma avaliacdo utilizando o modelo de sala de aula
invertida, essa nova metodologia é uma tendéncia inovadora na modalidade de ensino a distancia no pais,
com o intuito de incentivar a aprendizagem ativa e que demonstrou resultados relevantes nido s6 para os
alunos, mas para toda equipe do curso de pds-graduagio.

2.REFERENCIAL TEORICO

A Sala de Aula Invertida (SAI), em lingua inglesa Flipped Classroom, é um modelo de rotagdo na qual os
alunos estudam os contetidos de modo on-line, em casa, na escola ou em algum outro espago escolhido
pelo aluno, e o tempo em sala de aula é reservado para atividades de aprendizagem com o
acompanhamento do professor, relata [Mendonga, 2015].

A sala de aula invertida ou modelo instrutivo, foi desenvolvido por Jonathan Bergmann e Sams Aaron, em
2007 no intuito de fornecer instru¢des para alunos do ensino secundario que estavam faltando as aulas
presencias de quimica, portanto, ausentes das instrugdes do professor.

Figura 1. Método da Sala de Aula Invertida por Teaching &Assessment, (2015)
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De acordo com Mendonga (2015) no estudo on-line os alunos se apropriam do contetido de forma
auténoma, utilizando-se de video-aulas, textos, listas de exercicios e outros recursos indicados pelo
professor por meio de um roteiro de aprendizagem previamente planejado, podendo ainda ampliar esse
repertorio a partir de suas pesquisas pessoais. Ao chegar a sala de aula os alunos ja tinham todo o
conhecimento referente ao conteddo on-line, passando a se dedicar em tirar dividas sobre o material
exposto, esclarecer resolugdes de atividades, trabalhos em grupo e outras atividades voltadas ao contetido.

A sala de aula invertida esta sendo vivenciada por diversas instituicdes em turmas que vao do jardim da
infancia até a universidade. No caso das escolas publicas, mais carentes de recursos, o que entra em cena é
a iniciativa do professor, assim como sua formagdo continuada que o ajuda a ser mais conectado com essa
pratica pedagogica afirma [Lacoste 2014].

3.TRABALHOS RELACIONADOS

A partir de uma pesquisa teorica realizada, foram detectados poucos trabalhos referenciando o método da
sala de aula invertida no Brasil, no entanto, em outros paises foram encontrados varios exemplos de
trabalhos referénciando o método ha algum tempo.

A experiéncia descrita por Mendonca (2015), por exemplo, aconteceu na Escola Municipal Professora
Thereza Favali Pocay em Salto Grande, Estado de Sdo Paulo, nas disciplinas de Histéria, Ciéncias e
Geografia, com 18 alunos do 52 ano do Ensino Fundamental, divididos em 9 duplas. Os momentos em sala
de aula aconteceram em 2 aulas de 55 minutos. O objetivo da aplicagdo do método era que os alunos
aprendessem sobre o ambiente em que viviam.

Na pratica vivida por Tuker (2012) relata sobre a experiéncia vivida pelos autores do método, ambos
perceberam que deveriam repensar radicalmente sobre a forma de como eles usariam o tempo de aula, a
idéia central era de inverter a instru¢do comum da abordagem: com videos criados pelos professores e
aulas interativas, instru¢do que costumavam ocorrer na classe seria acessada em casa, quando e quantas
vezes quisessem. Dessa forma a sala de aula torna-se o lugar para se trabalhar através de problemas,
avangar conceitos, e se envolver aprendendo em colaboragio.

A experiéncia com a ado¢cdo do modelo SAI é a da professora Haberman que em seu blog My Flipped
Classrom Experience, documenta seu projeto de pesquisa-acdo NASA Endeavor Program sobre a Sala de
Aula Invertida. A experiéncia aconteceu na Scottsbluff High School de Nebraska, com 129 alunos do 102 ao
122 ano, onde no Brasil é comparado ao 12,22 e 32 ano do Ensino Médio, na disciplina de Biologia. O
objetivo da aplicacdo era que os alunos aprendessem mais sobre a disciplina de forma consistente
utilizando todo o contetdo da sala de aula, afirma [Mendonga 2015].

O trabalho de Bishop (2013) fornece uma pesquisa abrangente de investigacdo prévia e continua da sala
de aula invertida. Esses estudos sdo caracterizados em varias dimensdes entre outros, estes incluem os
tipos de estudos em sala de aula e fora dela, a média de atividades utilizadas para avaliar o estudo, e
metodologias caracteristicas de cada estudo. Os resultados desta pesquisa mostram que a maioria dos
estudos realizados até a data explora as percep¢des dos alunos e usam desenhos de estudo em grupo
unico. Os relatdrios de percepcoes de estudantes da sala de aula invertida sdo um pouco mistos em relagio
a satisfagdo, mas geralmente com resultados positivos.

E Zhang et. al (2013) descreve uma experiéncia positiva da sala de aula invertida em um curso de pds-
graduacao, o artigo fala ainda da pespectiva da aprendizagem a partir do desenvolvimento da metodologia
de gameficacdo dentro da sala de aula invertida. As atividades expostas de forma diferenciada com textos
objetivos para os alunos facilitam o aprendizado.

No trabalho de Zhong et. al (2013) ressalta a importancia do desing instrucional no desenvolvimento da
sala de aula invertida, o mesmo afirma ainda que é a parte mais importante para a inten¢io da aplicacido
do método. O modelo de instrucdo simplificada deve ser utilizado de forma organizada dentro da sala de
aula invertida.
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4.AVALIACAO
4.1 PROBLEMA

Através de relatérios feitos pelos tutores do curso de pds-graduacdo em informatica na educagdo foi
detectado que o acesso as salas e as atividades sdo tardios, afetando assim o cronograma inicial da
disciplina e consequentemente o andamento do curso.

Em uma analise rapida foi percebido que os alunos esperavam os professores para explicagdo do contetido
e realizacdo das atividades nas aulas presenciais, caracterizando-se como uma turma de alunos passivos,
sempre a espera do professor para despertar o processo de aprendizagem.

4.2 .0BJETIVO

Incentivar aprendizagem ativa a partir da aplicagdo do método da sala de aula invertida e analisar o
comportamento e desempenho dos alunos em relacdo a utilizacdo do método, essa avaliagio foi realizada
a partir da analise de dados gerados pela elaboragio de atividades realizadas pelos alunos no intuito de
identificar o potencial de aprendizagem da turma em relacdo as outras disciplinas.

4.3 .PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta avaliagdo contou com dois tipos de pesquisas, a tedrica e a descritiva, o principal objeto de analise foi
o numero de acessos dos alunos a partir da realizacao de atividades no ambiente.

4.4 POLO DE PESQUISA

0 ambiente Moodle utilizado no Instituto Federal do Amazonas possui outras instancias, o curso de pds-
graduacdo em Informatica na Educacdo do Instituto é ofertado para 4 polos, incluindo capital e interior, a
pesquisa descrita foi realizada em 1 dos 4 polos.

4.5 PREPARACAO DO AMBIENTE

Para a preparagdo do ambiente foi necessario um estudo adequado de leituras de artigos e analise de
alguns modelos de salas voltadas a aplicacdo desse método. Segundo

Lacoste (2014) as praticas de sala de aula invertida consistem em oferecer aos alunos textos, videos ou
conteudo adicional para estudo fora da sala de aula.

Foram selecionadas atividades individuais e em grupo acompanhadas de videos, textos e cronogramas
com aulas dindmicas e praticas para estimular a realizacdo das atividades no ambiente. Além disso, a sala
passou por uma avaliagdo que contou com a participacdo de uma equipe composta por duas pedagogas,
um design instrucional, dois professores da area de informatica e pela coordenacio do curso.

4.6 CENARIO DO ESTUDO DE CASO
A sala de aula proposta contava com quatro tépicos, descritos da seguinte forma:

1¢ Tépico — Mostra a apresentacio do Professor, apresentacdo da disciplina, plano de ensino da disciplina
e cronograma com instru¢des de como realizar as atividades e datas de entrega de cada tarefa da
disciplina.

22 Topico - Apresentam textos com conteidos resumidos, videos que abordam e descrevem o texto para
facilitar o entendimento dos alunos sobre o contetido. O tépico conta ainda com duas atividades que sdo o
férum e o questionario.

32 Topico - Apresentam 3 atividades, uma delas é o forum, a segunda atividade é o envio de arquivo tnico,
e a terceira atividade proposta foi em grupo, para realizacdo dessa atividade os alunos contaram com a
ajuda de videos que descreviam algumas dicas de como resolver o problema proposto.

42 Topico - Apresentam 2 atividades, o envio de arquivo Unico e o férum, a primeira atividade foi uma
apresentacdo sobre o tema proposto pelo professor para cada equipe, essas apresentacdes foram feitas
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para o professor como nota final da disciplina.

4.7. TIPOS DE ATIVIDADES DO CENARIO

4.7.1 ATIVIDADES INDIVIDUAIS

Os alunos acessaram o ambiente e realizaram as atividades que estavam expostas para eles, sendo:

1.Responder a um questionario onde as respostas estavam em um texto disponibilizado na sala onde eles
deveriam fazer o download do arquivo para responder asperguntas.

2.Fazer o upload do arquivo.

3.Respostas no féorum a respeito dos textos lidos.

4.7.2 ATIVIDADES EM GRUPO
Os alunos foram divididos em grupos obedecendo ao critério da ordem alfabética, sendo:

1.Resolver em grupo um problema proposto sobre acessibilidade na escola. Para cada grupo foi
distribuido uma dica diferente no intuito de ajuda-los a resolver o problema. Para resolver o problema, os
membros do grupo deveriam interagir usando o chat ou mensagens como meio de comunicagao.

2.0 contetdo do arquivo unico deve conter a apresenta¢do dos alunos a respeito das boas praticas de cada
tema de proposto.

4.8 PERFIS DOS PARTICIPANTES

Os participantes foram alunos do Curso de P6s-graduacao em Informatica na Educacdo e ocorreu durante
a disciplina Acessibilidade e Informatica na Escola Inclusiva. A turma é formada por 30 alunos, com idades
entre 28 e 59 anos, muitos alunos sdo professores do ensino fundamental e médio da rede publica de
ensino do estado do Amazonas.

Todos os participantes assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que descrevia todo o
processo de pesquisa, o objetivo e a importancia da veracidade da resposta de cada participante para a
pesquisa.

4.9 EXECUCAO DA AVALIACAO

A avaliacdo foi realizada em marg¢o de 2015, e teve um periodo de 30 dias, 0 mesmo tempo que leva a
oferta de uma disciplina regular no curso, o conteido foi disponibilizado para os participantes na sala
virtual 20 (vinte) dias antes da aula presencial, os alunos tiveram varios dias para visualizar todo o
contetdo e tentar responder as atividades do ambiente sozinhos ou em grupo, sem nenhuma ajuda
primaria do professor, somente utilizando o material disponivel em sala de aula.

O professor antes de ministrar as aulas presenciais, verificou as questdes mais problematicas e duvidas
mais pertinentes dos alunos, essas duvidas sdo trabalhadas em sala de aula no intuito de dar um feedback
mais objetivo aos alunos. Durante a aula, as discussdes sdo intercaladas e destinadas a expor as
dificuldades que os alunos encontram em realizar as atividades. Algumas duvidas sdo respondidas via
mensagem, no forum ou chat, de modo que a classe e o professor possam acompanhar o nivel de
compreensio sobre os conceitos em discussao.

Para a atividade colaborativa os alunos foram divididos em 4 grupos de 6 pessoas, e um grupo de 4
pessoas, dando um total de 5 grupos, onde cada aluno ficaria responsavel por apresentar um trabalho
sobre um tipo de deficiéncia, os temas ficaram divididos da seguinte forma:

1-Pessoas com deficiéncia Fisica/Mobilidade
2-Pessoas com deficiéncia Visual

3-Pessoas com deficiéncia Auditiva

4-Pessoas com deficiéncias Multiplas/Comunicagio

5-Acessibilidade na Web/Recursos de Tecnologias Assistivas para percepgio e operagao.
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Para essa atividade cada grupo ficou responsavel por pesquisar sobre um mesmo tema, dessa forma no
final cada grupo apresentou sua contribuicio de pesquisa relacionada ao tema proposto, com
contribui¢des relevantes para a resolucido de problemas do cotidiano desses usudrios que merecem toda a
nossa aten¢do como qualquer outro aluno.

Para realizagdo dessa atividade foi disponilizado videos que contavam depoimentos vividos por pessoas
com diversas deficiéncias, no intuito de sensibilizar os alunos e despertar o senso critico para contribuir
de alguma forma para o bem-estar desses alunos em sala de aula.

4.10 COLETA DOS DADOS

A coleta de dados foi feita no proprio ambiente virtual a partir dos logs dos alunos, foi realizado um
questionario dentro da sala de aula da disciplina onde os alunos responderam quanto a algumas questdes
pertinentes ao estudo de caso. Todos os alunos responderam o questionario, mas nem todos os alunos
fizeram todas as atividades.

De acordo com Ramos et al. (2014b) o Moodle dispde da ferramenta “Pesquisa” que pode ser facilmente
configurada para realizar pesquisas e enquetes com diferentes tipos de questdes. A ferramenta permite
exportar os dados coletados em formato de planilha, facilitando analises mais aprofundadas através da
utilizacdo de ferramentas estatisticas e de mineracido de dados.

5. RESULTADOS DA AVALIACAO

Grafico 1. Resultados quanto a facilidade do método
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Grafico 3. Resultados quanto a quantidade de alunos aprovados
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No geral os resultados sobre a avaliacdo da sala de aula invertida mostraram-se positivos, em uma
comparacao feita entre a disciplina que utilizou a sala de aula invertida e as outras disciplinas que
utilizaram o método convencional, foram notaveis as diferengas dos resultados. Os graficos acima
mostram os resultados em trés aspectos diferentes e todos eles mostram resultados positivos na utilizacao
do método da sala de aula invertida.

O grafico 1 mostra que 18 de 28 alunos escolheram 6timo e 8 optaram por bom, quanto a facilidade de uso
do método. No grafico 2 mostra a entrega de atividades dos alunos em relagdo a todas as disciplinas e 11
de 28 alunos entregaram as atividades antes do tempo pedido, 9 alunos entregaram as atividades no
tempo certo. No grafico 3 mostra a quantidade de alunos aprovados e reprovados nas disciplinas em
relacdo a utilizacdo do método convencional e do método da sala de aula invertida.

6. CONCLUSOES DO ESTUDO DE CASO
6.1 PONTOS DE VISTA POSITIVOS DO METODO

A partir da aplicagdo do método pode ser percebida uma participagdo mais ativa dos alunos da turma,
assim como o aumento no indice na realizacdo das atividades, o que contribuiu para a aprovacio de
grande parte dos alunos na disciplina. A maioria dos alunos relatou que o modelo da sala de aula chamou a
atencao deles e facilitou a realizacdo das atividades.

A metodologia de tutoria também sofreu mudancas durante a oferta desta disciplina e se tornou
naturalmente menos ativo devido a redugido na quantidade de postagens de duvidas dos alunos para o
professor, dessa forma os tutores tiveram mais tempo para acompanhar melhor os alunos nas atividades
em grupo. Para a coordenacdo do curso a qualidade da sala foi um dos pontos mais importantes e
decisivos para que o método atingisse resultados relevantes para toda a equipe.

Valente (2013) afirma que na sala de aula invertida, professores qualificados sdo mais importantes do que
nunca. Sao eles que devem definir o contetido, as instrugdes e tragar as estratégias de interacdo face a face.
Durante a aula, devem observar e dar feedback, além de avaliar continuamente o trabalho do aluno.

Foi identificada a necessidade de realizar treinamentos mais especificos com os professores do curso para
as proximas disciplinas em relagio a preparacgio de material mais elaborado para a sala de aula.

A preparagido de um bom material e a forma como sido organizados na sala naturalmente induz o aluno ao
aprendizado imediato de forma precisa, sem a necessidade de leituras longas e cansativas.

6.2 PONTOS DE VISTA NEGATIVOS DO METODO

A preparacdo da sala de aula deve ser minuciosa, o que leva um tempo e habilidade do professor na
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utilizacdo das TCDS, a resisténcia de alguns alunos em realizar as atividades sem a instru¢ao do professor,
e o tempo de feedback do professor para os alunos que deve ser frequente.

De acordo com Valente (2013) como em qualquer modelo ou método de ensino, a sala de aula invertida
pode ser adotada de forma errada. Logo, é importante notar quea iniciativa pode nédo funcionar para todos
os professores e alunos, assim como para diferentes niveis e disciplinas. Nem todos os educadores terdo
sucesso e alguns alunos podem preferir as abordagens tradicionais, mas é uma boa alternativa para um
mundo globalizado em que o uso da tecnologia e da comunicagdo aplicados a educagao é cada vez maior.

7.TRABALHOS FUTUROS

Como ilustrado ao longo deste trabalho, a investigacdo mais qualitativa e quantitativa precisa ser feita
para identificar como o potencial do modelo pode ser maximizado. Mas a pesquisa existente demonstra
claramente que o modelo de aprendizagem da sala de aula invertida pode ser uma maneira de criar um
ambiente centrado no aluno.

Gorman (2012) observaram que qualquer educador que faz suas atividades centradas no aluno poderia
proporcionar atividades na sala de aula que sdo baseados em ac¢do, auténticidade, conectividade,
colaboracio, inovacido de alto nivel, envolvimento, experiéncia com base, aprendizagem aprofundada e
auto realizagio.

Empregar estudos controlados com o objetivo de avaliar o desempenho dos alunos em um semestre
também pode ser uma possibilidade de mostrar o potencial do método. Além disso, recomendamos que os
pesquisadores utilizem e estimulem a sala de aula investida como forma de avaliar seu préprio material
tedrico e as atividades existentes na sala no intuito de melhorar seu design e forma de metodologia.

Espera-se que conforme as tecnologias e o acesso a internet de banda larga tornem-se mais acessiveis,
ocorra um aumento da integracdo de tecnologias com os processos de aprendizagem e,
consequentemente, cresca o interesse no desenvolvimento desse modelo especifico de aprendizagem.

AGRADECIMENTOS

Esse trabalho recebeu apoio financeiro da Fundacio de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas-
FAPEAM em parceria com a Universidade Federal do Amazonas-UFAM. Apoio pedagdgico e suporte
técnico do Instituto Federal do Amazonas-IFAM e da Universidade Estadual do Amazonas-UEA.
Agradecemos a professora Amanda

Meincke Melo da Universidade Federal do Pampa pelas ideias das atividades da sala, aos alunos e tutores
do Curso de Pés-Graduagdo em Informatica na Educacdo que participaram das atividades propostas e aos
avaliadores pela parceria e contribuicdo da pesquisa.

REFERENCIAS

[1] Bishop, J. L., Verleger, M.A,, The Flipped Classroom: A Survey of the Research. 120th ASEE Annual Conference &
Exposition - 2013 - June -Atlanta/USA.

[2] Gorman, M. "Flipping the classroom... a goldmine of research and resources keep you on your feet." 21st
Century Educational Technology (2012).

[3] Herreid, C.F and Schiller, N.A. Case Studies and the Flipped Classroom. In Jornal of College Science Teaching -
2013- October - New York.

[4] Lacorte, R.F. Praticas na Sala de Aula - Iberciéncia. Comunidad de Educadores para la Cultura Cientifica. 2014
- Deciembro - Toluca/México.

[5] Mendonga, A.P. Tendéncia e Inovag¢des no Ensino. Editora CRV-Curitiba - Abril de 2015.

[6] Ramos, J. L. C,, da Silva, R. F. P,, Silva, ].C.S., Gomes, A. S. Adoc¢do de Blended Learning: verificacdo do potencial
de ampliacdo na Universidade Federal do Vale do Sao Francisco. Anais do XXV Simpésio Brasileiro de Informatica na
Educacao (SBIE 2014a, Novembro - Dourados-MS).

[7] Ramos, |. L. C., Rodrigues, R. L., Gomes, A. S, Silva, |. C. S. Analisando Fatores que Afetam o Desempenho de
Estudantes Iniciantes em um Curso a Distancia. Anais do XXV Simpésio Brasileiro de Informatica na Educacdo (SBIE
2014b, Novembro - Dourados-MS).


http://www.ibercienciaoei.org/

Educagdo no Século XXI - Volume 44 - Pratica Pedagdgica

[8] Ribeiro, G.0., Silva, T.E.V., Nunes,A.O., Pinto, F.A.P, Vasconcelos, F.H.L. Perspectivas para Redua¢do da Evasao
em EaD a partir da Avaliagdo da Qualidade do Ensino Online. Anais do XXV Simpésio Brasileiro de Informatica na
Educacido (SBIE 2014, Novembro - Dourados-MS).

[9] Teaching &  Assessment-Flipping  the  Class for  Active Learning -  Disponivel em:
https://teaching.wikit.itu.dk/Flipped+Classroom. Acesso em: 12 de fevereiro de 2015.

[10] Tucker, Bill. The Flipped Classroom-Online instruction at home frees class time for learning - Education Next /W
inter2012-July - San Francisco/USA.

[11] Valente, J.A. Aprendizagem Ativa no Ensino Superior: a proposta da sala de aula invertida.

[12] Zhang Jinlei & Zhang Baohui. Application of Game based Learning in Flipped Classroom. Journal of Distance
Education, 2013-01

[13] Zhong Xiaoliu, Song Shugiang & Jiao Lizhen. Instructional Design Based on the Idea of the Flipped Classroom in
ICT Environment. Open Education Research,2013-01


https://teaching.wikit.itu.dk/
https://teaching.wikit.itu.dk/Flipped%2BClassroom
http://en.cnki.com.cn/Article_en/CJFDTOTAL-YCJY201301010.htm
http://en.cnki.com.cn/Article_en/CJFDTOTAL-YCJY201301010.htm
http://en.cnki.com.cn/Article_en/CJFDTOTAL-JFJJ201301012.htm
http://en.cnki.com.cn/Article_en/CJFDTOTAL-JFJJ201301012.htm
http://en.cnki.com.cn/Article_en/CJFDTOTAL-JFJJ201301012.htm

Capitulo 13

Filme como recurso diddtico no ensino de Historia

Mario Cézar Alves Ferreira
Eliane dos Santos Malheiros

Resumo: Este trabalho trata de uma pesquisa realizada em uma escola publica de
Londrina/Parana sobre o uso de filmes como recurso didatico. A analise dos dados foi
desenvolvida a partir de relatos escritos por professores de Historia e estudantes do
segundo ano do ensino médio. O objetivo era analisar como os dois extremos do
processo de ensino aprendizagem compreendem a utilidade do cinema nas aulas de
Histoéria e quais seriam, na opinido dos pesquisados, os modos de utilizar esse recurso na
sala de aula. Observou-se que os objetivos perseguidos pelos professores no uso de
filmes sao praticamente os mesmos percebidos pelos estudantes: ilustracao, motivacao,
complementacao, fixacio do contetido, ou simplesmente entretenimento, quando os
alunos percebem a auséncia de articulacdo com o conteido abordado. A maioria dos
relatos aponta para a abordagem filmica como fonte confiavel, utilizada para dar

credibilidade ao que foi dito pelo professor.

Palavras-chave: Cinema; Ensino de Historia; Estratégias de ensino e aprendizagem.
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1.INTRODUCAO

A implementacdo dessa proposta surgiu a partir de declaracdes e comentarios de professores sobre o uso
de filmes na sala de aula. Percebemos que havia uma expressiva procura por aparelhos de DVD e
agendamentos da sala multimidia no colégio. Comegamos, entdo, a nos questionar sobre o que os
professores de Histéria pensavam sobre o uso do cinema em sua disciplina.

A busca pelas finalidades do uso do cinema em sala de aula partiu ndo s6 da observacdo pela grande
demanda por esse recurso no colégio, mas também pelas nossas reflexdes sobre a importancia que a
imagem adquiriu no cotidiano de grande parte da populagio mundial. Diariamente somos
“bombardeados” por um verdadeiro turbilhdo de imagens, sobretudo as produzidas pelo cinema e
televisdo, que, por causarem a sensacdo de realidade, exercem sobre muitos de nds um certo fascinio. No
entanto, a questdo é que, muitas vezes, ndo nos damos conta de que estamos consumindo essas
informacgdes visuais sem refletirmos sobre as suas intengdes.

Diante desse contexto, o professor de Histéria tem como responsabilidade a busca por uma apropriacdo
reflexiva dos contetidos midiaticos. Assim, é papel da escola e dos professores a promogao de situacées em
que o estudante possa relacionar o conteddo da disciplina de Histéria com a realidade em que vive,
superando, dessa forma, os modelos tradicionais de ensino, baseados na cronologia e no livro didatico.
Nesse sentido, faz-se necessaria a reflexdo sobre o uso que os professores de Histéria fazem de um meio
tdo especifico de produgio cultural como o cinema.

A presente pesquisa, portanto, foi elaborada com o objetivo de compreender o significado do uso de filmes
na disciplina de Histéria, incluindo os estudantes de uma classe do segundo ano do ensino médio.
Elaboramos, entdo, os seguintes objetivos especificos:

a. Analisar e discutir os objetivos dos professores ao utilizarem filmes nas aulas de Histoéria.

b. Compreender a percepc¢do dos estudantes sobre o uso do cinema em sala de aula.

2 FILMES COMO OBJETO PARA 0 ENSINO DE HISTORIA

O cinema ndo é uma invencdo recente. Seu surgimento data de pouco mais de um século, quando os irmaos
franceses Louis e Auguste Lumiére, em 28 de dezembro de1895, tornaram-se os pioneiros no uso do
cinematoégrafo, uma pequena maquina com peso pouco superior a 5 kg. Por meio dela, realizaram, no
Grand Café, em Paris, a primeira exibi¢do de filmes curtos. Dentre eles, um com cenas de operarios saindo

de uma fabrica e outro com a vista de um trem chegando a estacdo. As cenas exibidas pelos irmaos
Lumiere sdo consideradas o marco inicial da histéria do cinema.

Nessa época, o cinema passou despercebido enquanto fonte potencial para o estudo da Historia, haja vista
que os historiadores daquele periodo encontravam-se fortemente imbuidos pela concepgido positivista,
para a qual a Historia s6 poderia ser feita por meio de documentos, sobretudo os escritos.

Assim, desde a sua origem, em fins do século XIX, até os anos de 1970, o preconceito contra o cinema,
enquanto documento para o estudo da Histdria, era justificado pelo fato de suas imagens passarem por
selecdo e manipulacdo, por “uma montagem ndo controlavel”, por uma “trucagem” que “contaminava” o
objeto com a subjetividade de seus realizadores (FERRO, 1992, p. 83). Para os historiadores, essa pratica
desqualificava o filme enquanto fonte de pesquisa, sendo o documento escrito a Unica fonte de pesquisa
possivel.

A partir de 1970, com a publicacdo de um conjunto de trés volumes sob a direcdo de Jacques Le Goff e
Pierre Nora, foi possivel um estudo mais aprofundado da relacdo entre cinema e histéria. Os estudos
apresentados por esses historiadores franceses da Escola dos Annales rompiam com os limites impostos
pela escola positivista, passando a considerar como objetos e sujeitos de analise, além dos grandes fatos e
personagens politicos, também as mentalidades, os costumes e as ideias de cada época. Essas novas
tendéncias de pesquisa histdrica ficaram conhecidas por Nova Historia.

Com as novas tendéncias de pesquisa histérica, o cinema também passou a ser visto como documento,
sendo Marc Ferro uma das referéncias tedricas quando se trata do filme como fonte para o estudo da
Historia. Para ele:

[..] o filme pode tornar-se um documento para a pesquisa histérica na medida
em que articula ao contexto histdrico e social que o produziu um conjunto de
elementos intrinsecos a propria expressio cinematografica. Esta defini¢do é o
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ponto de partida que permite tirar o filme do terreno das evidéncias: ele passa a
ser visto como uma construgio que, como tal, altera a realidade através e entre
a imagem, a palavra, o som e o movimento (FERRO, 1992, p. 86).

Ferro (2010) considera que o filme é um testemunho sobre a sociedade que o produziu e que, por isso,
deve ser analisado em conjunto com o seu contexto de producdo. Portanto, de acordo com Ferro, mesmo o
filme ficcional de tema histérico sempre dird mais da sociedade que o produziu do que propriamente do
periodo que quis representar. Assim, conforme o autor, a andlise filmica deve contemplar, além dos
componentes filmicos, como: “a narrativa, o cendrio, o texto”, também “as relagdes do filme com o que nio
é filme, o autor, a producdo, o publico, a critica, o regime” (FERRO, 1992, p 33).

Sendo assim, tanto o historiador como o professor de Historia devem estar cientes de que os filmes, ao
serem produzidos, sofrem interferéncias das sociedades em que foram produzidos. Essas interferéncias
sdo sempre de ordem histdrica, politica, ideoldgica e cultural. Os filmes comerciais, por exemplo, sdo
sempre produzidos com vista a conquistar a maior aceitacdo possivel da sociedade a qual destina. E nesse
sentido que o cinema sofre interferéncias da sociedade em foi produzido.

Por outro lado, é necessario considerar também os efeitos que o cinema produz na sociedade. Rocha
(1993, p.75) destaca que os filmes influenciam e interferem na histéria de duas maneiras: primeira, por
apresentarem posicionamentos diante da sociedade que o gerou; segunda, quando exibidos em outras
nacdes, transferem valores e ideias, interferindo, portanto, na sua ordem social.

Ao utilizar o cinema como documento, é essencial que o professor tenha um dominio basico da linguagem
cinematografica. Conhecer a variedade de elementos usados de maneira intencional para causar
sensacoes, sentimentos e emocodes ajuda o professor a explorar ao maximo as potencialidades do recurso
filmico junto aos alunos. Permite compreender, por exemplo, que aquilo que sentimos ao assistir a um
filme ndo ocorre de maneira aleatéria. As sensagdes e sentimentos sdo causados por uma variedade de
pequenos elementos, geralmente escolhidos de maneira intencional para atender a objetivos sensoriais.
Para os estudantes, o cinema apresenta imenso potencial para o ensino da Histéria, porém deve-se
superar a ideia de que os filmes histéricos representam fielmente os fatos tal como ocorreram. Os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino de Historia (PCNs) (BRASIL, 1998, p. 88) alertam para os
cuidados que o professor deve ter em relacao ao seu tratamento em sala de aula:

No caso de trabalho didatico com filmes que abordam temas histéricos é
comum a preocupacdo do professor em verificar se a reconstrucio das
vestimentas é ou ndo precisa, se os cendrios sdo ou nao fieis [..] um filme
abordando temas histéricos ou de fic¢do pode ser trabalhado como documento
se o professor tiver a consciéncia de que as informacdes extraidas estdo mais
diretamente ligadas a época em que a pelicula foi produzida do que a época que
o retrata [..]. Para evidenciar o quanto os filmes estao impregnados de valores
da época com base na qual foram produzidos tornam-se valiosas as situagdes
em que o professor escolha dois ou trés filmes que retratam um mesmo periodo
histérico e com os alunos estabeleca relacdes e distingdes, se possuem
divergéncias ou concordancias no tratamento do tema [..]. Todo o esfor¢o do
professor pode ser no sentido de mostrar que, a maneira do conhecimento
historico, o filme também é produzido, irradiando sentidos e verdades plurais
(BRASIL, 1998, p. 88).

Napolitano (2011) recomenda que o professor estabeleca parametros de comparacio entre as versdes
historica, filmica e sobre o fato a ser estudado por meio de textos ou documentos de linguagens distintas.
Esse tipo de abordagem visa a evitar que os estudantes sejam totalmente seduzidos pelas representa¢des
e valores veiculados, assimilando-as como verdades inquestionaveis. O autor sugere que, ao utilizar o
filme, o professor

[..] procure confrontar a abordagem ou os problemas propostos com base no
tema em dois planos: a) a abordagem do(s) filme (s) em si; b) a comparagio do
(s) filme (s) com outros textos e documentos em outra linguagem (escrita,
sonora, iconografica). Esse tipo de abordagem comparativa é especialmente util
para provocar no aluno certo distanciamento do impacto inicial, de ordem
cognitiva e ideolégica, que os filmes costumam causar nos espectadores mais
envolvidos. O professor deve comentar e problematizar o filme sob uma éptica
interdisciplinar: ciéncias da natureza (as explicacdes e teorias cientificas
veiculadas), coédigos e linguagens (as varias formas de comunicagio e
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representacdo simbolica catalisadas no filme), ciéncias humanas e temas
transversais (as varias representacdes e os varios contextos histéricos, os
agentes e as institui¢des sociais, os principios e os valores ideolégicos). Estes
quatro grandes conjuntos estdo presentes em quase todos os filmes e tendem a
se sobrepor em relagdo a abordagem escolar tradicional, pois o cinema tem a
vantagem de possuir uma linguagem e um poder de convencimento mais
sedutores, dada a sua natureza artistica e “magica”. [...] (NAPOLITANO, 2011, p.
86)

Durante a andlise, chamar aten¢do para os detalhes do figurino, o0 modo como os grupos estdo
caracterizados, discutindo a intenc¢do da trilha sonora e do uso de determinados sons pelo diretor, assim
como para a fotografia, enquadramentos, posi¢cdes de cAmera e as mensagens que elas constroem. Sugere-
se conduzir e/ou provocar o estudante frente a visualizagdo das mensagens veiculadas, incentivando
questionamentos sobre as suas intencionalidades.

Esse tipo de atividade ajuda a eliminar o efeito de super-representa¢do que filme provoca, sobretudo nos
alunos mais ingénuos. Contribui também para a percepcdo dos alunos sobre a distin¢cdo entre o oficio do
historiador e o do cineasta. Mostra que ambos se apropriam de personagens e fatos histéricos com
objetivos distintos. No cinema, os personagens e fatos histéricos sofrem adaptagdes, distor¢cdes e
anacronismos que, muitas vezes, se contrapdem as pesquisas historiograficas, até para deixar a histéria
mais “palatavel” ao grande publico, tornando-a mais dinamica e emocionante.

3. A ORGANIZACAO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada com 24 estudantes do ensino médio (22 ano) e cinco professores de Histéria, de
uma escola publica de Londrina, em 2015. As questdes que impulsionaram nossas reflexdes referem-se a
compreensdo de professores e estudantes sobre a inclusdo do cinema nas aulas de Histéria e de como, na
visdo de ambos, o filme é utilizado na sala de aula. Utilizamos como instrumento de pesquisa a pergunta:
para que serve o uso do filme nas aulas de histéria?

Para a andlise dos dados, os cinco professores que participaram da pesquisa foram discriminados como
P1, P2, P3, P4 e P5 e os 24 alunos como Al, A2, A3 até o A24. Ao término da investigacdo foram
identificadas varias recorréncias que foram, em seguida, separadas em categorias, conforme mostra o
Quadro 1.

Quadro 1: categorias identificadas durante a pesquisa

Categorias

1) Ilustragdo 2 40 10 41,6
2) Motivagdo 1 20 4
3) Complementacdo 1 20 6 25
0 4
1 0

4) Exibicdo de filmes “sem conexdo com o contetido” 0
5) O filme como documento para o Ensino de Histéria 20
Fonte: dados da pesquisa

Ao término da andlise foram identificadas cinco categorias: ilustracdo, motivacdo, complementacao, o
estudo do filme enquanto documento para o estudo da Histoéria e a auséncia de contextualizagio do filme.
Essa ultima categoria, como veremos adiante, gera no aluno a percep¢io de tempo desperdicado em
relacdo ao contetido da disciplina. Todas elas serdo analisadas separadamente a seguir.

Verificaremos as considerac¢des de professores e alunos para a pergunta: para que serve o uso do filme nas
aulas de histéria?

a) O filme como ilustracgdo e fixacdo dos conteddos de Historia: uma das tendéncias observadas em parte
dos professores e estudantes pesquisados é a de conceber o filme apenas como ilustracdo do tema que
estd sendo abordado.
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Quadro 2: Respostas referentes a categoria ilustracio

Para que serve o uso do filme nas aulas de historia?
“Penso que o filme é um suporte que deve ser melhor aproveitado para o ensino de Histéria porque é
P1 | uma linguagem importante para que os estudantes facam conexées com o contetido abordado
majoritariamente no nivel teérico”.

“o0 aluno é muito visual, aprende mais quando tem acesso a imagens que ilustrem os contetidos
estudados”.

“O filme é uma fonte de informagdo importante, pois lendo um texto a pessoa, das vezes, ndo tem muita
A1l | imaginagdo para visualizar o que se estd lendo, e o filme entra com essa possibilidade de visdo sobre um
determinado assunto”.

P2

A2 | “Para ter uma visdo de como era nos tempos antigos”

A3 | “Para [...] mostrar um pouco da Histéria antigamente”

A4 “Acho que um dos motivos é que serve para o aluno visualizar o que foi explicado em sala de aula desde
entdo [...]".

A5 | “Para mostrar melhor para nés o contetido”.

A6 | “[..] serve para ajudar [...] a guardar a histdria e o que ela conta [...]”

A7 | “Serve para adquirir novos conhecimentos e fixar aqueles que jd temos”

A8 | “[..] fica mais fdcil de gravar o que aconteceu ou que a professora quis passar”,

A9 | “[..] ter uma ideia de como eram as pessoas antigamente”

A10 | “[..] para saber mais daquilo que passou, aquilo que um dia foi importante |[...]”
Fonte: dados da pesquisa

0 Quadro 1 permite observar na resposta do professor P1 a auséncia de preocupa¢do com aspectos
tecnoldgicos, época da produgdo, regime politico e interesses econdmicos sob os quais a obra foi
produzida, tampouco sobre a comparacdo de filmes que abordam a mesma tematica.

Assim, o filme é tratado como um recurso que permite ao estudante ver a Histéria, conforme o comentario
do professor P2, que deixa clara a visdo de que o cinema serve para comprovar o discurso desenvolvido
em sala de aula, tornando-se, assim, a Uinica possibilidade de visualizacido da Histdria.

Tal perspectiva tem reflexo direto no olhar dos estudantes que em seus comentarios apontam para a ideia
de que o cinema facilita a compreensdo do tema abordado, aproximando-os de forma ilustrativa da
histéria estudada e da ideia dos dois professores analisados. Além do mais, é possivel observar que esse
viés reforca a ideia de fidelidade de caracterizacdo da sociedade e do tempo representados pelo filme.
Como se o cinema pudesse ser produzido sem interferéncias ideolégicas.

Nesse sentido, consideramos que esse tipo de estratégia torna-se um obstaculo ao desenvolvimento critico
da consciéncia histdrica do estudante. Por falta de formacdo adequada, nem professores nem estudantes,
consequentemente, conseguem desenvolver a consciéncia de que um filme, seja ele histérico ou nio, é
também uma fonte histérica e que, por ser uma fonte, possui maior potencial para responder questoes
sobre a época em que foi produzido do para ilustrar determinado tema.

b) O filme como instrumento motivacional: na sequéncia o Quadro 2 aponta uma outra justificativa muito
comum, observada na fala de um dos professores e de alguns alunos, sobre o uso do cinema como
elemento motivacional para as aulas de Historia.

Quadro 2: Respostas referentes a categoria motivacdo

P3 “Nos dias de hoje o professor tem um grande desafio: tornar sua aula dindmica, uma vez que temos que
competir com celulares, redes sociais e “sinal de internet facilitado".
Al1l “O filme serve para ter uma aula mais dindmica, para ndo ficar apenas na explicagdo, ndo ter apenas

uma aula cansativa em que os alunos ndo interagem. Com o filme a aula fica mais moderna e os alunos
se interessam mais pelo assunto”.

Al12 “Para entreter, ajuda a entender mais a atividade”,
A13 | “Para ser uma aula mais atrativa, é uma coisa diferente, porém se torna interessante e menos cansativa”
Al4 “Serve para mostrar como era naquela época e por diversdo”.

Fonte: dados da pesquisa.
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Apesar de ndo afirmar diretamente que o filme serve para oferecer aos estudantes um momento de
descontragio, o que fica subentendido no comentario do professor P3 é que o seu uso torna as aulas mais
agradaveis, ao substituir o desinteresse pela palavra escrita. Nesse caso, conforme argumenta o professor,
o simples uso de uma tecnologia da informacgao a qual os jovens estdo acostumados basta para motiva-los.
0 uso de um video em sala de aula, entdo, fica restrito simplesmente a esse objetivo, que é o de tornar a
aula mais interessante.

Ao compararmos o comentario do professor P3 aos dos estudantes é possivel inferir que, embora os
alunos gostem de assistir, ndo estdo habituados a analises mais profundas a respeito do cinema, limitando-
se apenas a discussoes superficiais. Desse modo, os estudantes mostram-se mais confortaveis ao verem a
histéria do tema tratado por meio da representacgdo filmica, que julgam ser fiel a fala do professor e a
histéria contada no livro.

c) O filme como discussdo e complementacdo das aulas de Historia: o objetivo do recurso filmico, nessa
categoria, é complementar algum assunto abordado.

Quadro 3 - Respostas a pergunta: para que serve o uso do filme nas aulas de histéria?

P4 “O filme serve para complementar o contetido em desenvolvimento, fornecendo informagées para a

reflexdo do estudante acerca do assunto”.

A1S “O uso d,?ﬁlme serve como um complemento, uma base para que o aluno compreenda melhor o
assunto

A16 | “Para completar o assunto em sala e aprofundar nos temas estudados”

A17 | “Abordar os fatos que tém a ver com o contetido, ou seja, um complemento”

A18 | “Para termos uma aula mais interessante e complexa”

A19 | “Para um melhor esclarecimento da matéria”

A20 | “Para amplo conhecimento, auxilio na compreensdo da aula e para complementar a aula”

Fonte: dados da pesquisa.

Aqui, como na maioria das respostas dos estudantes e professores pesquisados, observa-se a ideia de
relacionar o filme diretamente ao tema tratado em sala de aula. As respostas nao indicam nenhum cuidado
com as especificidades da linguagem cinematografica, possiveis anacronismos presentes na trama,
dialogos, figurino ou trilha sonora. Observa-se, também, a auséncia de meng¢io a comparagio de filmes
relacionados a um mesmo assunto, o que seria um tipo de atividade muito mais proficua para a reflexdo
sobre diferentes representacdes.

d) A exibicdo de filmes “sem conexdo com o contetido”: esse ponto fica evidente nos comentarios do
Quadro 4.

Quadro 4 - Respostas a pergunta: para que serve o uso do filme nas aulas de histéria?

“O filme serve como um documento para o estudo da histéria, contudo, se ndo for contextualizado e
analisado, segundo as metodologias empregadas para analisar filmes como fonte histérica, seu uso pode
P5 | setornar uma ‘aula de divertimento’. Se o filme se ndo for devidamente explicado e correlacionado com
o contetido estudado, os alunos podem acreditar que o professor estd passando filme para ‘matar tempo’

n

A21 | “A aula de histéria com filmes fica mais interessante, mas tem como desvantagem as aulas perdidas”.

A22 “Ajuda os alunos a participarem mais das aulas, as desvantagem sdo os contetidos perdidos por causa
das aulas com filmes”

A23 | “A aula com filmes é uma aula diferente, sem teoria, mas tem como desvantagem a bagunca”,
A24 | “As aulas ficam mais legais, mas perde-se muito tempo com os filmes”.
Fonte: dados da pesquisa.

As respostas sugerem a utilizacao de filmes sem que fique claro para os estudantes os objetivos do seu uso
para aprendizagem e a sua vinculagido ao contetido. Moran (1995, p.3), acerca desse assunto, menciona
que o estudante percebe quando o professor faz uso de um video a fim de parecer que da aula, podendo
“até concordar na hora, mas discorda do seu mau uso”.

No depoimento registrado, nota-se que a professora P5 possui conhecimento sobre o uso adequado do
cinema nas aulas de Histdria. Aponta para a necessidade de contextualizar a obra em seu periodo de
producdo, analisando-a segundo as metodologias especificas para a andlise de filmes enquanto fonte
histérica. Por fim, chama a atencdo para a necessidade de articulacdo entre o filme e o conteido estudado.
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Nesse sentido, Napolitano sugere que “o planejamento com filmes deve obedecer a uma escolha voltada
para os interesses da disciplina, levando em conta a cultura geral e audiovisual da classe e o lugar que o
filme ocupa na histéria e linguagem cinematografica” (NAPOLITANO, 2011, p. 80)

5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou compreender os dois extremos de um mesmo processo: como o cinema € utilizado
pelos professores do ensino de Histdria e quais sdo as leituras feitas pelos estudantes sobre a promocdo de
tais estratégias no processo de ensino aprendizagem. O estudo mostrou que as praticas docentes nao
consideram o uso de metodologias especificas para a andlise do filme enquanto fonte em potencial para o
ensino critico e reflexivo de Histdria.

Praticas que deveriam contribuir para o esclarecimento e a emancipacdo plena dos estudantes sdo
reduzidas a projecdo de filmes com o intuito de motivar, complementar, ilustrar e fixar determinado
conhecimento. Tais usos revelam, em grande parte, a permanéncia de uma visao ingénua sobre o trabalho
com cinema em sala de aula. Sobretudo, no que se refere aos filmes que apresentam, em suas tematicas,
fatos historicos e que sdo, por isso, equivocadamente compreendidos como fiéis ao que foi pesquisado por
historiadores profissionais. Por esse ponto de vista, a Histéria representada pelo cinema seria a
reproducdo fidedigna dos livros e manuais didaticos da disciplina.

Nas falas dos alunos e de professores verifica-se que a maior parte dos processos didaticos desencadeados
em nada contribuiu para a formacido da consciéncia histérica. Suas praticas sdo pautadas pela busca
objetiva de uma pretensa “verdade historica”. Os resultados atestam, em sua maioria, a reduzida formacao
docente para lidar de forma mais sofisticada e complexa com o cinema no ambiente escolar, tendo em
vista a explicita auséncia de conhecimentos sobre as especificidades do filme enquanto fonte histérica.

Os objetivos perseguidos pelos professores no uso do cinema sdo os mesmo apontados pelos estudantes:
ilustracdo, motivagio, complementacio, fixacdo do contetido ou simples entretenimento, as vezes, com
pouca ou nenhuma conexido com o conteido abordado. A partir desse modo de perceber as imagens
poderiamos refletir sobre nossa responsabilidade, enquanto professores, pela visdo simplista e
naturalizada dos alunos acerca das imagens. Os filmes sdo abordados como fonte confiavel, utilizada para
dar credibilidade ao que foi dito pelo professor, acreditando-se que os estudantes tendem a aceitar e a
compreender melhor o tema tratado.

Nesse sentido, é nosso papel a busca por conhecimento acerca do tratamento das imagens em sala de aula.
A aquisicdo de tal competéncia possibilitara a construcdo de praticas de mediacdo mais criticas e podera
levar os alunos a serem competentes para analisar e compreender mensagens e aspectos artificiais ocultos
em um filme, assim como a sua inserg¢ao na vida cotidiana.
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Capitulo 14

Reflexoes do filme Escritores da liberdade a partir de
uma pratica pegagogica
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Resumo: O presente artigo aponta uma analise do filme Escritores da Liberdade com o
objetivo de investigar uma possivel contribuicdo na pratica pedagdgica. Pode-se
dizer que o conhecimento é concretizado através da interagdo professor-aluno, de modo
a corroborar na formacao da identidade do educando e no processo de aprendizagem.
Nesse sentido, o filme analisado apresenta, dentro de sua perspectiva, a narracao de
como a intera¢do pedagogica aprimora vinculos afetivos e promove valores entre os
envolvidos. Merece destaque a pratica pedagdgica realizada pela professora Erin
Gruwell, que na tentativa de envolver os alunos a fim de que estes se identificassem e
tivessem maior interesse pelas aulas, criou um projeto para a leitura do “Diario de Anne
Frank” e elaborar seu préprio diario, contando tudo que quisessem: seus sentimentos,
pensamentos, o que ja havia se passado na sua vida e o que sonhavam. A partir de entao,
os educandos uniram suas histérias e produziram um livro, superando todas as
expectativas e mudando suas historias de vida. A metodologia utilizada é bibliografica.
Diante disso, o educador necessita ter ciéncia de que todos possuem limitagdes na busca
do conhecimento, o que favorece um ensino sem preconceitos. O filme Escritores da
Liberdade é extremamente rico em seu conteddo, surpreendendo ndo somente pelo fato
de ser baseado em fatos reais, mas pela reflexdo que nos remete a histéria da educadora
que fez a diferenca, e dos educandos, que tanto ensinaram e aprenderam, mesmo em
face de tantas adversidades. Para tanto, através desta andlise, perguntamos: serda que
como educadores estamos somente imbuidos em “darmos aulas” ou sermos
“mediadores” do conhecimento?

Palavras-chave: Formacgdo de professores; Pratica pedagdgica; Indisciplina
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1.INTRODUCAO

No campo da educagio é comum se deparar com colegas de profissdo que se queixam da dificuldade que
apresentam em dominar as praticas pedagdgicas, através das quais o professor encontre caminhos que
facilite transferir o discurso pedagdgico da teoria para a pratica. Através do filme Escritores da Liberdade
é possivel vislumbrar o “fazer” com exceléncia, sendo uma sugestao a ser considerada por cada educador,
a fim de que reflita ndo somente sobre sua pratica pedagdgica, bem como o sistema de ensino, mas acerca
da sociedade em que estamos inseridos.

O filme, que é baseado em uma histoéria real, traz o relato da professora Erin Gruwell. Ela comeca a dar
aulas em uma turma de alunos problematicos que sdo divididos em gangues e etnias criados em um
ambiente violento e excludente, contribuindo assim para a indisciplina no espago académico. A professora
novata decide ajuda-los. Por varias vezes ela é desmotivada por seus colegas de trabalho e nido tem
incentivo algum por parte da direcdo da escola, mas ainda assim ela vai além, comega a fazer algumas
atividades na tentativa de envolver os alunos a fim de que se identificassem e tivessem maior interesse
pelas aulas.

Segundo Silva (2007), para diminuir a indisciplina, preconceito construido pela diversidade na escola, é
importante a atuagido de docentes capacitados para trabalharem na formacgao do aluno.

O filme narra como a relagdo pedagogica viabiliza o aprimoramento de vinculos afetivos, imprimindo a
importancia na interagdo do docente com o aluno. Pois foi através dessa interagcdo professor/aluno que a
professora desenvolveu um projeto para que seus alunos lessem “O Didrio de Anne Frank” e que, apés a
leitura, escrevessem seu proprio didrio, contando tudo o que quisessem concernente as suas vidas. Por fim
houve uma mudanga muito relevante no desempenho de toda a turma, que a partir de entao fazia de tudo
para que a sala ndo perdesse essa tao harmoniosa relagao.

Com base na concepgdo de autores como Silva (2007), Carvalho (2001) e outros, discute-se a importancia
da pratica pedagogica no processo de ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, o trabalho analisa no interior da narrativa do filme como a interagao pedagégica pode
promover vinculos, agregar valores e discutir uma abordagem pedagdgica adotada pela professora, em
que a metodologia aplicada favorece o aprimoramento dos vinculos afetivos e promog¢ao da identidade,
gerando interesse no processo de ensino.

2.A PRATICA PEDAGOGICA DO FILME ESCRITORES DA LIBERDADE

O filme Escritores da Liberdade demonstra os desafios da “Erin Gruwell”, professora de Inglés e Literatura,
que leciona numa sala de 12 ano do Ensino Médio numa escola de periferia em Los Angeles, Califérnia. Sua
sala de aula é constituida de alunos adolescentes com problemas socioculturais diversos, provenientes de
uma infancia frustrada.

A professora, repleta de expectativas e empolgacdo inicial, encontra diversos problemas com os seus
discentes, tais como: indisciplina, violéncia, desmotivacdo e discriminacdo. A maioria dos alunos dessa
turma era envolvida com gangues e pertencia a familias desestruturadas, sendo totalmente discriminados,
tanto dentro como fora do ambiente escolar.

Conforme Garcia (2006), a indisciplina, como também a violéncia tém sido muito questionadas no espaco
académico, o qual requer mudancas para promover a socializacdo entre o docente e discente.

No entanto, esses discentes rotulados e marginalizados conforme mostram as cenas do filme, mesmo que
desacreditados no tocante ao ensino, ao encontrarem uma professora com pouca experiéncia, mas com
muita forca de vontade, sdo influenciados por suas estratégias de ensino.Lidar com a indisciplina da tio
temida sala 203, uma sala multiculturalista constituida por diversas gangues, tornava ainda mais dificil o
ensino.

Para Garcia (2006, p. 102):

[...] define-se indisciplina como a incongruéncia entre os critérios e expectativas
assumidos pela escola (que supostamente refletem o pensamento da
comunidade escolar) em termos de comportamento, atitudes, socializacdo,
relacionamentos e desenvolvimento cognitivo, e aquilo que demonstram os
estudantes (GARCIA, 2006, p.102).
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Nesse sentido a indisciplina provoca grandes problemas na escola, cabendo ao professor desenvolver
estratégias para lidar com a realidade sociocultural através de mudancas em sua metodologia, de modo a
favorecer que os educandos aprendam a se socializar e interagir em sala de aula.

Libaneo (1999) afirma que um ensino centrado na realidade sociocultural dos educandos esta
relacionado a uma educacdo transformadora da realidade do sujeito. Tudo o que a docente Erin Gruwell
planejava ndo tinha significado para os alunos. No entanto, mesmo com tantos obstaculos, Erin conseguiu
reverter todo o conflito ao fazer uso de novas alternativas em sua metodologia e partir do conhecimento
prévio de cada educando.

Conforme Oliveira (2008), 0 conhecimento prévio esta relacionado ao conteido do ensino para
conseguir realizar uma aprendizagem de forma significativa. Dessa forma, a docente comegou planejar
suas aulas através da realidade dos alunos, e com isso utilizava, musicas, jogos, passeios e o didlogo, no
intuito de aumentar a autoestima para os mesmos perceberem o mundo de forma diferente.

Depois que a docente conseguiu despertar a atengao dos adolescentes, procurou conhecer a histéria de
vida dos seus alunos, perante a qual comegou a trabalhar valores, identidade, sentimentos, sensibilizando
a tolerancia, a discriminac¢do e o preconceito, o que contribuiu para minimizar a indisciplina e a violéncia,
de forma a proporcionar maior integracdo e participacdo dos alunos durante a aula.

Na concepgdo de Libaneo (1999), é importante o professor introduzir os conteidos pautando-se na
realidade do educando, de modo ainserir conteddos significativos que contribuam para a inser¢iao do
discente no meio social, porém é fundamental que o conteddo tenha significado para ajudar na formagao
do académico.

Vale ressaltar que o educador ndo transmite apenas informacoes ou faz questionamentos, ele também
deve ouvir os alunos de forma a entender suas caréncias e suas dificuldades. Nesse sentido, cabera ao
professor diferenciar severidade e respeito, ja que o processo de ensinoao mesmo tempo em que
direciona a aprendizagem em suas atividades deve ter como objetivo orientar as atividades auténomas e
independentes dos alunos estabelecendo normas e deixando bem claro aos alunos o que se espera deles
(LIBANEO, 1999).

De acordo com o autor é importante o professor deixar o aluno se expressar de modo a participar durante
a aula para desenvolver sua autonomia.

Silva (2007) destaca que o aluno sente mais interesse pelo ensino quando é incentivado e motivado, por
isso o docente precisa despertar a curiosidade dos educandos e acompanhar o desenvolvimento de suas
atividades.

Nas cenas do filmea professora surpreendeu seus alunos trazendo atividades novas na sua
metodologia na inten¢do de conquistar a confian¢a dos seus pupilos. Ao perceber que os seus educandos
desconheciam a tragédia do Holocausto, ela se valeu de algumas estratégias no intuito de conscientiza-los
a respeito dos horrores que a segregacao racial pode causar. Mostrou entao para os seus discentes o que
realmente seria uma gangue, a qual ela comparou com o nazismo de Hitler ao querer exterminar negros e
judeus, a fim de criar uma raca ariana que ele considerava "pura”. E através desse método de ensino
que ela considerou providencial em seu ambiente escolar, foi ganhando confianga e os alunos comegaram
a se sentir aceitos e estimulados a alcangarem os seus objetivos.

Segundo Hillal (1995), o docente que realmente quer ser um educador, precisa criar na sua sala de aula
atividades diferenciadas baseadas na realidade dos alunos, necessita compreender que a aprendizagem é
uma atividade criativa e construtiva. O professor precisa conhecer seus alunos, no intuito de interagir nas
suas dificuldades para ajuda-los, procurando sempre conduzi-los a trilharem o caminho do bem. O
educador como mediador do conhecimento precisa fazer um gesto significativo para a
aprendizagem, promovendo o desenvolvimento intelectual e académico do aluno.

Para Freire (1996), é fundamental reconhecer a identidade cultural dos educandos, de forma a considerar
o respeito essencial na pratica educativa. Portanto, um simples gesto do docente pode contribuir por toda
a vida de um aluno.

Nesse sentido, a educadora Erin, interpretada pela atriz Hillary Swank, mesmo com a falta de apoio dos
envolvidos com a escola, como dire¢io e suporte pedagogico, ndo desanimou, pelo contrario, procurava
propostas inovadoras, investindo em leituras significativas. Todas as adversidades e desafios, portanto,
serviram como um estimulo para a superacao e enfrentamento das dificuldades. Um de seus projetos foi o
“Diario de Anne Frank”, por meio do qual os alunos escreviam tudo o que sentiam e vivenciaram, tanto
fatos negativos como positivos. A docente resolveu ter outros empregos para poder custear as aulas-
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passeio culturais a sua turma, assim como a leitura dos livros mais seletos que a escola se recusava a
ofertar, com o propésito de estimular, ndo so a leitura de boas obras, como também a escrita de cartas.
Apos a leitura do livro: "0 Diario de Anne Frank" pelos alunos, Erin pediu para que eles escrevessem uma
carta a Miep Gies, mulher que protegeu Anne Frank dos nazistas durante o Holocausto e que guardou o
seu didrio durante o periodo conflitivo da Segunda Guerra Mundial. Com este projeto os discentes tiveram
uma grande conquista em suas vidas, pois as suas produgdes resultaram em um livro intitulado “O Diario
dos Escritores da Liberdade”, que foi publicado nos Estados Unidos no ano de 1999.

Mesmo sendo tradicionalista a escola onde lecionava a Senhora G, como era carinhosamente chamada
pelos alunos, enfatizou atividades pedagodgicas de acordo com a realidade cultural e social através dos
conhecimentos preexistentes trazidos pelos mesmos. A docente, através de sua filosofia educacional e por
acreditar que a sala de aula é um lugar propicio para acontecerem as verdadeiras mudancas, conseguiu
transformar uma turma marginalizada, rotulada e intolerante em pessoas autonomas, confiantes,
compromissadas e capazes de mudar a sua realidade.

3.0 DIALOGO: UMA CONTRIBUICAO NA RELACAO PROFESSOR - ALUNO

O filme retrata conflitos geradores de agressividade e violéncia em uma escola situada em Los Angeles-
Califérnia. Tais aspectos sdo também caracteristicas de muitas escolas brasileiras, como a indisciplina,
comportamentos agressivos, assim como atitudes preconceituosas e intolerantes que geram a exclusao, o
abandono escolar e dificultam a interacdo professor-aluno. Nesse sentido, a escola é um ambiente que tem
a fungdo de promover as relagdes sociais, bem como contribuir para uma melhor convivéncia por meio de
uma aprendizagem significativa.

De acordo com o psic6logo norte-americano David Paul Ausubel (1918-2008), o contetdo escolar precisa
ser significativo ao aluno a fim de que a aprendizagem ndo se torne apenas um processo mecanico,
segundo o qual o conhecimento nio é de fato assimilado. Conforme a teoria da aprendizagem significativa
de Ausubel (1982), ha necessidade da valorizacdo dos conhecimentos prévios dos educandos para que os
mesmos sejam capazes de construir estruturas mentais, levando-se em consideracdo a realidade em que o
discente esta inserido. Ausubel (1982) afirma que a aprendizagem significativa ocorre a medida que o
novo conteudo esteja relacionado com o seu conhecimento prévio (BARON, 2002).

A professora Erin Gruwell enfrentou todos os obstaculos surgidos acreditando que poderia mudar a
realidade da sala de aula. Para isso, ela investiu em uma aprendizagem significativa ao considerar a
realidade dos seus estudantes, partindo do conhecimento prévio que sua turma tinha sobre si mesma,
conquistando a confianca e o respeito de cada um para transformar a realidade social e cultural.

De acordo com Oliveira (2008), a relacdo social é um dos principais meios para o desenvolvimento das
pessoas. A relacdo entre professor e alunos na sala de aula precisa ser positiva e vivenciada de forma que
preencha as necessidades dos alunos na aprendizagem.

Sendo assim, além do professor aplicar uma metodologia que favoreca sua relagio com o aluno, também é
fundamental que ocorra de forma dialégica para dar mais significado a aprendizagem. E esse foi um ponto
muito bem destacado no filme, o qual contribuiu para a professora conhecer melhor seus alunos com a
finalidade de resgatar valores e quebrar estereotipos, cuja funcdo do docente é a de mediador do
conhecimento.

Santos (2009) menciona que a fun¢do do docente como mediador esta relacionada a diversos aspectos,
havendo, dessa forma, a necessidade de promover o didlogo e a interacdo para que os alunos participem
da aula. O professor precisa ser problematizador no processo de conhecimento de modo a orientar e
coordenar as atividades para que os alunos possam desenvolver seu potencial, expressando-se de maneira
que o aluno entenda o contetdo proposto. Torna-se viavel que o educador estimule o aluno a pensar por
si mesmo, pois dessa forma estara contribuindo no desenvolvimento da autonomia intelectual do discente.

Segundo Silva (2007), na escola o ensino esta relacionado com a forma de o professor interagir com os
seus educandos. Nesse sentido a forma de se relacionar ajuda no processo da aprendizagem favorecendo a
construcdo do conhecimento. Diante disso, o professor precisa ser o mediador de forma a possibilitar que
a sua pratica pedagdgica seja aplicada de maneira contextualizada conforme a realidade cultural
dos discentes, promovendo entdo, o desempenho dos alunos na aprendizagem através do dialogo.

Desse modo, para que o ensino e a aprendizagem sejam significativos na vida do ser humano, a escola
precisa trabalhar pautada na realidade do aluno através de um conhecimento prévio, fato mostrado
brilhantemente no filme. Moreira (2006) declara que o ensino e a aprendizagem estdo relacionados com
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conteudos, escola, docente e discente, jA que esses elementos tém suas fung¢des para uma melhor
concretizacdo da educagao, promovendo a qualidade do ensino.

a

Libaneo (1999a), afirma que a interacdo professor-aluno é importante estar presente na didatica do
professor no intuito de alcangar os objetivos na aprendizagem, tais como a transmissao e a assimilacdo
dos conhecimentos, proporcionando uma melhor aprendizagem na vida do aluno. Este foi um dos métodos
de ensino habilmente utilizado pela professora Erin para conquistar a confianca dos alunos facilitando a
transmissdo e assimilagcdo dos contetidos. Visto que a transmissao e assimilacdo precisam ser trabalhadas
em conjunto, através de atividades individuais, coletivas, bem como atividades fora da sala de aula para
que tenham incentivos e aprendam com mais facilidade.

Conforme Cordeiro (2007), o ensino e a aprendizagem fazem parte de uma interacdo social. Tais
interagdes estdo relacionadas aos conhecimentos dos educadores e educandos e podem ser reconhecidas
como relagdes pedagogicas.

O autor evidencia que a relacdo pedagdgica estd relacionada ao didlogo, promovendo significado no
ambiente escolar onde o didlogo contribui no fortalecimento de vinculos.

Na concepcido de Rego (2001), para que haja um convivio harmdnico na vida social, faz-se de extrema
importancia o cumprimento de regras e normas com a funcido de nortear as relagdes de forma dialdgica:

A vida em sociedade pressupde a criagdo e o cumprimento de regras e preceitos
capazes de nortear as relagdes, possibilitar o didlogo, a cooperacdo e a troca
entre membros deste grupo social. A escola por sua vez, também precisa de
regras e normas orientadoras do seu funcionamento e da convivéncia entre os
diferentes que nela atuam. Nesse sentido, as normas deixam de ser vistas como
prescricdes castradoras, e passam a ser vistas como condicdo necessaria ao
convivio social (REGO, 2001, p. 86).

Para Freire (1996a), o didlogo ndo transmite conteudos, mas possibilita a constru¢do do conhecimento,
sendo um agente transformador do meio cultural no qual esta inserido.

Nas palavras de Hillal (1995), o professor precisa se integrar ao grupo dos alunos promovendo o didlogo,
no intuito da obtengcdo de um bom relacionamento entre ambos, de modo a torna-los criticos e
construtivos para uma aprendizagem concreta e satisfatoria.

Considerando que os educadores e os alunos sdo sujeitos construtores de uma aprendizagem reciproca, o
didlogo torna-se de fundamental importancia, pois é através deste que o discente passa a construir um
pensamento critico sobre o contexto social que esta em sua volta.

A escola precisa ser um lugar acolhedor e inclusivo, de forma a promover relagdes de convivéncias nas
quais os alunos se sintam comprometidos e valorizados.

4.DUETO AFETIVIDADE E AUTOESTIMA: CAMINHO PARA A APRENDIZAGEM

O filme, além de discutir a importancia do didlogo na relagdo professor e aluno, atenta também para a
maneira como o fator afetividade pode influenciar positivamente na autoestima dos discentes e na
melhora da aprendizagem. Assim, cabera ao educador em plena fungio, pér em pratica a sua acdo de
trabalhar a afetividade, pois a interacdo professor-aluno precisa ser realizada através do afeto, levando o
aluno a uma aprendizagem significativa (ALVES, 2011).

De acordo com Santos (2009), o desenvolvimento intelectual e emocional do educando sdo estabelecidos
através dos vinculos entre docente e discente. Portanto, o professor precisa manter vinculos de amor e
carinho pelos seus alunos, pois o espago académico também é um lugar para as trocas de afeto.

Em semelhanca com o filme, no cotidiano da sala de aula, os professores também enfrentam grandes
desafios de trabalhar com alunos indisciplinados. Para lidar com essa situa¢do, o maior desafio do
professor é pensar em diminuir o modelo Unico de aprendizagem, por isso precisa utilizar varios métodos
de ensino para tornar sua aula interessante, perante a qual os alunos interajam, participem, dialoguem e
troquem ideias, na obten¢do de um melhor aproveitamento na aprendizagem (OLIVEIRA, 2008).

Nesse sentido, o autor destaca a importancia de o professor ter iniciativa, pois o jeito de agir do docente
em sua sala de aula colabora na participac¢ao dos alunos na realiza¢do das atividades.
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A aprendizagem e o ensino ndo podem ser vistos como simples transmissdo de conhecimentos, cujo papel
do docente restringe-se a ensinar e do discente a aprender, mas sim como uma troca de experiéncias e
conhecimentos, cabendo ao educador ser de fato, o mediador nesse processo. Portanto, é crucial que o
docente estabeleca um espaco seguro em sua sala de aula, onde a unido e o afeto sejam predominantes.

Rose (2009) sustenta que a pratica pedagdgica docente precisa ser planejada envolvendo afetividade e
atesta para a maneira como o fator afetividade pode influenciar positivamente na autoestima dos
discentes e na melhora da aprendizagem.

Esta caracteristica é apresentada no filme quando a professora precisou rever sua metodologia para
despertar a atenc¢do dos alunos. Sendo assim, o docente conhecedor da realidade da sala de aula, necessita
repensar sua pratica pedagdgica para que suas aulas sejam interessantes, afetivas e principalmente
significativas para que os discentes aprendam com empolgac¢do e entusiasmo. O professor precisa, no
entanto, esquecer o senso comum que atribui todo o insucesso educacional a indisciplina, agressividade, e
a falta de empenho dos alunos, de forma a inovar suas aulas com projetos e sempre buscar uma formacao
continuada para contribuir na qualidade do ensino e na formacgao do aluno (SILVA, 2007).

De acordo com Veiga (2003), o aluno se espelha no comportamento do seu professor, porém algumas
virtudes podem contribuir nesse processo, como o amor, carinho, afeto, paciéncia e o companheirismo.

O filme Escritores da Liberdade salienta como é fundamental o papel do docente que, independente de
suas limitag¢des, considera importante modificar a vida dos alunos através de sua conduta profissional.
Portanto, o ato de ensinar e educar requer afeto, e quando isso for implantado, certamente o aluno
aprendera melhor (LOPES, 2012).

A pratica pedagogica precisa ser pautada no afeto entre educador e educando, ajudando o aluno a
desenvolver o seu potencial. O filme mostra na sua integra a histéria da professora que soube fazer a
diferenca em sua pratica pedagogica, como também os alunos que aprenderam a sentir o gosto pela
educacdo, mesmo em face a tantas adversidades (ALVES, 2011).

O docente que valoriza e trabalha a autoestima dos educandos ajuda no que ele traz dentro de si sem
preconceito e humilhacdo.

Os alunos ndo vao a escola apenas para aprender e pronto, mas para construir
conhecimentos em um sentido de aproximar-se do culturalmente estabelecido,
mas também como “motor” do desenvolvimento do seu tempo, de suas
capacidades e equilibrio pessoal, de sua insercdo social, de sua autoestima e
relagdes interpessoais (ANTUNES, 2008, p. 22).

A autoestima vai sendo construida através da interagdo com o meio e os professores tém um grande
comprometimento com essa tarefa. Nas cenas do filme Escritores da Liberdade, primeiramente a
professora Erin Gruwell conseguiu elevar a autoestima dos alunos, fazendo com que eles, motivados para
a aprendizagem, valorizassem a si mesmos.

A educacio exige professores que estimulem os seus alunos a serem criticos, criativos e reflexivos, frente a
esta sociedade excludente. Portanto, a educagio precisa fazer a diferenca no intuito de encaminhar os
seus alunos ao pleno exercicio da cidadania para conquistarem sua autonomia (SILVA, 2007).

Segundo Lembo (2001), o docente inovador contribui na maneira correta de transmissdo de
conhecimentos proporcionando condi¢des apropriadas de ensino de maneira a contribuir para uma
mudanga significativa na politica escolar. O professor precisa estar consciente de que precisa estar sempre
em busca de uma preparacdo profissional continua.

Diante da realidade do filme é importante que os profissionais da educacdo concretizem essa pratica
pedagbgica, pois esta relacionada a nossa atual realidade, diante da qual os docentes sofrem com a
violéncia e a desigualdade. No entanto, o educador precisa conhecer a realidade do aluno para poder
intervir e ajuda-lo na aprendizagem de forma mais abrangente e significante.

Nesse sentido Carvalho (2001) evidencia que:

Um dos resultados significativos provenientes das pesquisas em formagdo de
professores é o que indica um dos obstaculos para o professor adotar uma
atividade docente inovadora e criativa, além [...] e falha no minimo de contetido,
sdo suas ideias, sobre ensino e aprendizagem, “as ideias do senso comum”

(CARVALHO, 2001, p.111).
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Segundo Alves (2011), a escola tem que rever sua func¢do na aplicacdo da sua pratica pedagégica com
postura ética, almejando seu papel de transformadora e conscientizando o professor para as metodologias
em constantes mudangas.

Para Lopes (2012), cabe ao educador o desafio de mudar sua pratica pedagdgica no intuito de garantir a
participacdo de todos os alunos nas atividades, sem discriminagdo, pois todos tém capacidade para
apropriar-se do conhecimento. Ser educador é como ser arquiteto, podemos construir obras inabalaveis,
admiraveis ou obras mediocres que nada representam para o contexto onde estdo inseridos.

A formacdo do profissional da educagio esta relacionada ao individuo com grandes capacidades de
conduzir a teoria e a pratica, preparando o aluno para a sua convivéncia harmonica em sociedade. O filme
deve ser visto com apreco pela sua énfase no papel da educacdo como mecanismo de transformagdes
individuais e comunitarias.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Através da narrativa do filme biografico Escritores da Liberdade, este artigo analisou a construcdo de uma
pratica pedagdgica pautada na perspectiva do filme, envolvendo a interagdo professor-aluno, bem como a
importancia do dialogo e do afeto no ensino.

A obra cinematografica apresenta cenas emocionantes e comove o publico, abordando com maestria como
as questdes sociais, humanas e culturais estio interligadas as questdes educacionais. Demonstra de forma
exemplar que, mesmo diante de uma sala de aula com alunos indisciplinados, desinteressados e
agressivos, o professor tem muito a fazer pela autoestima e aprendizagem de seus educandos. Cabera ao
docente uma autoavaliacio da forma como estd conduzindo o seu trabalho, de modo a promover
mudangas necessarias e renovar a sua metodologia, considerando a realidade dos seus alunos e o contexto
em que se encontram inseridos. A pratica pedagégica da professora esta relacionada a um ensino sécio-
histérico/cultural, no qual o filme analisado apresenta, dentro de sua perspectiva, como a interagio
pedagdgica pode aprimorar vinculos afetivos e promover valores, favorecendo de forma positiva a busca
do conhecimento.

A metodologia utilizada esta relacionada com os interesses dos discentes, pois a docente é a mediadora do
conhecimento, auxiliando a troca de conhecimento entre o aluno e o meio em que esta inserido diante do
qual, alunos e professores cooperam em prol de projetos comuns.

E importante que o professor reflita sobre o meio onde estamos inseridos, num mundo de diversidade no
qual a individualidade precisa ser respeitada. Por isso o educador precisa reconhecer seu papel de
mediador da aprendizagem, tendo ciéncia de que todos tém suas limita¢des para aprender, de forma que
favorega um ensino sem preconceitos.

De acordo com essa perspectiva pedagogica que o filme demonstrou, recomenda-se aos professores,
principalmente aqueles que trabalham com os adolescentes em sua sala de aula e que convivem com
situacdes semelhantes as do filme, que é importante rever e aprimorar a metodologia de ensino, fazendo o
uso de praticas pedagogicas condizentes a realidade do aluno para desperta-lo e motiva-lo, contribuindo
dessa forma para um ensino de qualidade.

Através dessa obra, torna-se necessario que todos os envolvidos com a educagdo ponderem criticamente
acerca dos fatores que geram a violéncia e a indisciplina no espaco académico, com a finalidade de
contribuir na melhoria da relagio professor-aluno efetuada de forma dialégica, como também questionar
se a escola esta de fato concretizando o seu papel de formadora de sujeitos capazes de realizar com
sucesso a sua insercdo social e mudar a realidade em que estio inseridos, pois somente a tolerancia e a
aceitacdo niao bastam para a concretiza¢do de uma formagao educacional emancipadora.

E sem dtvida, um filme com uma mensagem de esperanca, cuja intencdo nio foi apenas de revelar
situagdes de violéncia em que criancas e adolescentes estdo envolvidos, mas também, de estimular acdes
de mudanga.
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Capitulo 15

Do ensino tradicional a abordagem humanista: Uma
analise do filme sociedade dos poetas mortos

Demdstenes Dantas Vieira
Efraim de Alcantara Matos
Pedro Felipe de Lima Henrique
Josenildo Pinheiro da Silva

Resumo: Este trabalho visa analisar a obra filmica Sociedade dos Poetas Mortos (2004),
levando em consideracdo o confronto entre a educacgao tradicional /tecnicista e o modelo
de educacdao centrada no sujeito. Com relacido a fonte teodrica, vale ressaltar as
consideracoes dos estudos de Rogers (1987), Freire (1979), Gadotti (2003), Ausbel
(1963), Anastasiou (2002), Demo (2004), dentre outros que, aqui, julgamos essenciais a
essa discussao. A partir da analise filmica, propomos perceber como o papel do educador
e da Abordagem Humanista é fundamental para o despertar das subjetividades, da
criticidade e sensibilidade dos educandos, caracteristicas indispensaveis a formagao
totalitaria de individuos capazes de decidirem quanto aos rumos de suas vidas, agindo

conforme os principios da autonomia e de sua consciéncia.

Palavras-chave: Andlise filmica; Abordagem Humanista; Autonomia.
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1.PARA INiCIO DE CONVERSA

O filme Sociedade dos Poetas Mortos (1989) apresenta-se como exemplar de obras cinematograficas de
cunho pedagégico em evidencia pds-teorias humanistas e interacionistas. Podemos inferir que o mesmo
representa a critica ao ensino tradicional que predominou no processo de ensino-aprendizagem desde a
origem da institui¢do escolar até meados do século XX com o desenvolvimento e propagacdo da psicologia
humanista e teorias interacionistas, seja o cognitivismo piagetiano ou o sociointeracionismo de Lev
Vygotsky. A obra em andlise traz a baila a importancia da Abordagem Humanista representada
principalmente por Maslov, Carl Rogers e Paulo Freire.

A principio, salientamos a riqueza da mimese na transposicdo/transcriagdo das realidades sociais que
apresenta um periodo de ruptura com a educacdo centrada no professor e no conteiido para uma
educacio centrada no sujeito. A vista disso, propomos a analise da obra partindo principalmente da teoria
humanista que preza por processos educativos centrados na pessoa.

Influenciada pela fenomenologia existencial, o humanismo apresenta-se como uma rea¢do a praticas
psicoldgicas e pedagégicas centradas no comportamentalismo behaviorista e no ensino tradicional. Nesse
sentido, este trabalho nos remonta a uma reflexdo sobre a participagdo do humanismo no processo de
ruptura com a educagio tecnicista/tradicional e behaviorista, trazendo a tona o principio existencialista
do ser humano como ponto de partida da reflexdo e o principio fenomenolégico da consciéncia humana do
mundo que o cerca, dos fendmenos e dos processos de subjetivaciao (MACHADO, 2015).

Em vista disso, este trabalho propde uma discussido sobre educacio e condi¢cdo humana, o que nos remete
a uma reflexdo sobre o processo de formacao de subjetividades inerentes a pratica educativa. Para tanto,
adotamos o filme como um documento histérico pensando a relagdo da arte com a vida social. Como
métodos procedimentais, adotamos a analise filmica e método bibliografico, cujo aporte tedrico
compreende os estudos de Rogers (1987), Freire (1979), Gadotti (2003), Anastasiou (2002), Demo (2004).
Propomos, portanto, compreender o filme supracitado levando em consideracdo o papel do professor no
processo de construcio de subjetividades, na “erupc¢do” do sujeito sécio, historico, politico afetivo, e, acima
de tudo, humano, como individuos capazes de se fazerem senhores de sua prépria existéncia.

2.A ESCOLA E AS TEORIAS DA APRENDIZAGEM

A existéncia da escola cumpre um objetivo antropolégico muito importante, desde a socializacdo do
conhecimento cientifico e cultural para as novas geracdes até a insercdo efetiva dos educandos na
sociedade. O educador precisa estar atento aos processos de constru¢do da aprendizagem, de modo que se
possa combater o ensino centrado apenas na reproducdo de conteido, focando na formagio total do
homem, ndo s6 no desenvolvimento cognitivo, mas também social, fisico, afetivo, psiquico, emocional etc.

Desde o inicio da instituicdo escolar, o ensino técnico foi privilegiado; para tal, o discurso positivista
vigente foi transferido a instituicdo escolar, de modo que esta tornou-se, de certa forma, repetidora dos
ideais sociocapitalistas. E perceptivel no sistema educacional de ensino tradicional: a formagio técnico-
industrial, a formag¢io administrativa hierarquica e impositiva, a avaliagdo quantitativa, o relacionamento
impessoal professor-aluno, a competitividade, a exaltagdo dos “melhores” alunos, até mesmo na formacgao
das carteiras em sala de aula, que se impdem enquanto ordem necessaria a uma boa aula. Tais principios,
de modo geral, predominaram por mais de um século e ainda encontram espago nas estruturas
socioeducacionais. O filme Sociedade dos Poetas Mortos nos mostra o quanto esse tipo de ensino é
desconcertante e desinteressante, visto que suprime os desejos, valores, objetivos e necessidade
individuais dos alunos.

Com relagao aos fatores que proporcionam a constru¢do do conhecimento, destacam-se as seguintes
teorias: o behaviorismo (centrado nas relacées psicolégicas de estimulo-resposta-recompensa); o
cognitivismo (centrado no desenvolvimento das estruturas mentais); a teoria histdrico-cultural (centrada
na interacdo); a teoria da percepc¢do (baseada na Gestalt); a teoria das inteligéncias multiplas (baseada na
premissa de que existem diversos tipos de inteligéncias, cujas capacidades podem ser adquiridas), entre
outras. Inspirados nessas teorias, muitos trabalhos cientificos e até mesmo artisticos, como é o caso da
obra em anadlise, desenvolveram intimeros trabalhos que nos proporcionaram contundentes reflexdes
sobre o papel do educador em sala de aula.

Nesse sentido, a obra analisada nos faz refletir sobre a necessidade de significagdo a educagdo, que numa
perspectiva nao-dialdgica, técnico-profissional e cientificista suplanta as caracteristicas sensiveis, frutos
do processo de humanizacio fundamental a inser¢do do individuo na sociedade, ndo sé enquanto
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profissional, mas como ser humano pensante, sensivel etc, e cujos valores sobrepde-se aos ideais de
producdo capitalista. Nesse sentido, podemos inferir que o professor-educador, personagem do filme,
proporciona uma mensagem bastante significativa a educacdo e ao professor-educador da
contemporaneidade. Mensagem esta que denominamos de “erup¢do do outro”, que facilmente poderia ser
chamada de “erup¢do do ser”.Compreender o processo de ensino-aprendizagem no filme Sociedade dos
Poetas Mortos e as criticas ao ensino tradicional exige antes de tudo entender como este processo ocorre
interna e externamente, numa perspectiva ndo s6 organica como também psicossocial.

Piaget (1977) descreve em seus estudos que o desenvolvimento humano acontece mediante a formagao de
estruturas mentais que se sucedem. O mesmo atribui ao desenvolvimento humano um caracter
psicobioldgico, visto que, segundo ele, a aprendizagem que se daria num contexto social s6 poderia
acontecer mediante a formagdo das estruturas mentais. Apesar de o processo de “imita¢cdo” na formacgao
cognitiva desenvolver-se no social, parece-nos que Piaget privilegiou as capacidades psiquicas e, por sua
vez, também genéticas de determinadas fases de desenvolvimento. Piaget propde que a aprendizagem
pode alcanc¢ar um nivel de maturacdo cognitiva.

Enquanto Piaget (1977) desenvolve uma teoria geral sobre a aprendizagem humana, Vygotsky
(1991/1997) elabora um estudo mais préximo especifico sobre as condi¢cdes da aprendizagem escolar. De
certa forma podemos inferir que este realiza um estudo que complementa aquele. Vygotsky (1991/1997)
ndo anula o entendimento sobre a formagdo das estruturas mentais, entretanto o mesmo ressalta que elas
sozinhas ndo garantem a efetivacdo da aprendizagem. De acordo com ele, o fator determinante da
aprendizagem é o meio social e, por sua vez, a interacdo. A obra filmica analisada mantém um didlogo com
a teoria de Vygotsky, principalmente quando recria um processo de ensino-aprendizagem baseado nas
relagdes com o meio e com o outro. E quando nos referimos ao outro, falamos também do educador, ndo sé
nas relagdoes de mediagdo como também nas relacdes de “erupg¢io” do individuo enquanto ser humano,
individual e social. Individuo repleto de necessidades, desejos, sonhos e voz, que ndo podem ser sufocados
por normas centradas numa educagdo comportamentalista, de certa forma, nos moldes da educagio
sociocapitalista.

Ja& a Teoria da Aprendizagem Significativa, de Ausbel (1963), pode ser entendida como elemento
continuador das teorias interacionistas/construtivistas, conforme escreve Moreira, Cabalheiro e
Rodriguez (1997, p. 19) “o conceito de aprendizagem significativa, hoje tdo utilizado no contexto
educativo, embora proposto, inicialmente, por Ausubel (1963, 1968) é compativel com outras teorias
construtivistas contemporaneas”, entenderemos o porqué nas linhas que seguem.

De acordo com Ausbel (1963) a aprendizagem s6 tem sentido quando o sujeito consegue atribui-la um
significado. Conforme escreve Ausubel (1963), a aprendizagem é o mecanismo humano através do qual as
informacdes sdo processadas pelo individuo de forma ndo-arbitrdria e substantiva. O conhecimento torna-
se ndo-arbitrario quando o educando consegue apropriar-se de novos saberes com os conhecimentos ja
adquiridos em sua formacdo. Segundo esse principio, as novas informag¢des nio se relacionam com todos
os aspectos da estrutura cognitiva, mas apenas com os conhecimentos relevantes para o sujeito, onde o
conhecimento prévio pode ser compreendido como matriz cognitiva através da qual incorpora-se novos
saberes. Nesse sentido, a incorporagdo cognitiva apresenta-se como possibilidade de se aprimorar os
conhecimentos adquiridos através das experienciagdo.

Certos disso, vale refletir sobre os processos que se estabelecem dentro e fora dos relacionamentos
escolares, assim como compreender a relacdo dos mesmos com a efetivacdo dos educandos como
individuos que se fazem e se reconhecem enquanto seres socio-histdrico-culturais, como sujeitos
detentores de conhecimento. Seguindo o pensamento de Ausbel (1963) a aprendizagem sera significativa
quando for substantiva, ou seja, quando entendermos que as estruturas cognitivas assimilam apenas a
substdncia do novo conhecimento, sua esséncia e ndo as regras, palavras e leis que regem os contetidos
curriculares. Nesse sentido, a aprendizagem significativa deve ser entendida como “um conceito
subjacente a subsuncores, esquemas de assimilagdo, internalizacdo de instrumentos e signos, construtos
pessoais e modelos mentais, significados compartilhados e integracdo construtiva de pensamentos,
sentimentos e acdes” (MOREIRA, CABALHEIRO E RODRIGUEZ, 1997, p. 01). O que nos remete diretamente
“aos construtos dos demais autores e a internalizacdo de instrumentos e signos de Vygotsky” (MOREIRA,
CABALHEIRO E RODRIGUEZ, 1997, p. 20).

Abordagem Humanista, por sua vez, traz a baila o sujeito como construtor do conhecimento. Acredita no
educando como ser epistémico na totalidade da condicdo humana, ndo apenas o lado cognitivo. Ela
retoma uma discussdo ja tratada por outrem o papel das emog¢des, os vinculos afetivos, a aprendizagem
com significado, etc. A sua grande contribuicdo é o entendimento da educacdo como uma “busca realizada
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por um sujeito que é o homem”, sendo ele mesmo “sujeito da sua prépria educagao” (FREIRE, 1979, p. 28).
Nesse sentido, o individuo possui dentro de si diversos mecanismos para autocompreensio e para
modificagdo de seus préprios conceitos, atitudes e comportamentos. Tais mecanismos serdo ativados se
proporcionados o clima (passivel de subjetivacdo) e procedimentos psicologicos facilitadores (ROGERS,
1989).

Conforme escreve Rogers (1989, p. 73) “as experiéncias de vida, o clima psicolégico da sala de aula, a
integracdo professor/aluno sdo fatores importantes para a aprendizagem”, destacando a autonomia do
individuo educando. Pensando essa questdo, Rogers (1989) elenca algumas condi¢cdes necessarias para a
efetivacdo da educacao centrada no sujeito: a necessidade de lideranga ou de facilitadores; a motivacao; a
busca por autonomia do individuo; a responsabilizacio pelo processo de aprendizagem; o clima
psicolégico facilitador da aprendizagem, entre outros. Discutiremos cada um deles no tépico a seguir, onde
apresentaremos a discussao dos dados da nossa pesquisa.

3.A ABORDAGEM HUMANISTA E OS POETAS MORTOS

O filme Sociedade dos Poetas Mortos (Dead Poets Society - titulo original) é uma produgao de 1989, direcao
de Peter Weir?l. A narrativa filmica se passa em 1959, na Welton Academy, tradicional escola
preparatoria dos Estados Unidos. Nesse ano, o Sr. Keating, ex-aluno da escola (interpretado por Robin
Williams) retorna a instituicdo como professor de literatura, entretanto os seus métodos logo tornam-se
inconvenientes por ndo se situarem no contexto tradicional-tecnicista da instituicdo. De certa forma, o
filme traz a tona o contexto das transformacdes socioeducacionais advindas da abordagem humanista
surgida na década de 1950 e que se tornou bastante significativa nas décadas de 1960 e 1970.

Em vista disso, propomos analisar o papel do professor John Keating na obra levando em consideragdo
como a construcdo do personagem perpassa o entendimento do professor a partir da Abordagem
Humanista. Para tanto, partiremos de quatro categorias citadas por Roger (1989): a necessidade de
lideranca; a motivagdo; a busca por autonomia do individuo; a responsabilizacdo pelo processo de
aprendizagem; o clima psicolégico facilitador da aprendizagem.

Focado nas necessidades de superacdo da timidez e da auséncia de interacdo entre os alunos, o professor
Keating dispde-se a romper as barreiras que se formaram no percorrer de sua trajetdria na instituicdo na
qual leciona. Essas se apresentam ndo s6 nos educandos (em superar sua timidez e relacionar-se com o
outro), mas, e, principalmente, nos paradigmas estabelecidos no processo de ensino tradicional até entdo
vigentes. O professor permanece integro e instransponivel, mesmo quando sua metodologia ndo é bem-
quista pelos demais professores e funcionarios.

Mudar é necessario, entretanto as mudangas exigem idealizadores, sonhadores e, acima de tudo, pessoas
dispostas a tentar lutar por um objetivo muitas vezes tido como utépico. Uma das cenas mais importantes
do filme é aquela em que o professor solicita que os alunos rasguem a pagina do livro em que ha uma
tradicional explicacdo sobre o que é uma poesia, dando instru¢des sobre métrica, rima, estrutura e uma
“receita” de como o poema deve ser analisado. A principio, o professor causa certo estranhamento nos
alunos, entretanto um a um comega a fazer conforme orientado pelo docente:

21 Peter Weir é diretor de cinema e renomado roteirista australiano, com formacdo Arte e Direito pela Universidade
de Sydney. Vem colecionando diversos prémios importantes na area do cinema, tendo conquistado o Globo de Ouro
quatro vezes na categoria Melhor Diretor com as seguintes producoes: A testemunha, Sociedade dos Poetas Mortos, O
show de Truman - O show da vida e Mestre dos mares. Tendo conquistado também o maior prémio do cinema francés,
César, na categoria Melhor filme estrangeiro com a produgio de Sociedade dos Poetas Mortos. E considerado um dos
maiores nomes do cinema contemporaneo.
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Figura 01: Cena I

Fonte: Sociedade dos Poetas Mortos (1987)

A cena nos mostra o quanto o Ensino Tradicional/Tecnicista oprime o individuo, fazendo da prépria arte
um manual de normas e regras. Esse primeiro contato com os alunos foi de grande importancia, pois o
docente os instiga a romper com os paradigmas existentes que tendem a modular o processo de ensino
aprendizagem, restringindo-o a regras, normas e tratamento positivista que predominou (e ainda
predomina) na instituicdo escolar e mesmo no tratamento dado a arte e as Ciéncias Humanas no contexto
educacional. O professor traz a tona um ensinamento muito importante de que devemos “aprender a
apreciar as palavras e a linguagem”, trazendo uma discussao sobre a propria condigdo humana. Segundo o
Sr. Keating, “ndo lemos e escrevemos poesia porque é bonito. Nos lemos e escrevemos poesia porque
pertencemos a raga humana. E a raga humana esta cheia de paixdo. Medicina, lei, negdcios e engenharia
sdo ocupagdes nobres para manter a vida. Mas poesia, beleza, romance e amor... S3o razdes para ficar
vivo”. (SOCIEDADE DO POETAS MORTOS, 1987).

A pratica pedagégica do professor nos remete a necessidade de lideranga, de facilitadores. O processo
de constituicdo do sujeito perpassa o papel docente de facilitador. O que o professor propds foi ir além do
mecanicismo, da técnica, e mergulhar na prépria condicdo metafisica do homem. Nesse sentido, coube a
ele liderar os garotos para despertar o interesse pela disciplina, estimulando a reflexdo sobre o proéprio
sistema e sobre as amarras que nos prendem a um forte positivismo da vida, em que ndo paramos para
refletir sobre o que estd além da matéria, sobre a arte, as emogoes, a paixdo. Conforme escreve Cassirer
(2004), o homem constitui-se como homem pelos saberes que produz, magia, linguagem, mito, religido,
ciéncia, cultura e arte. Sem esses saberes, ndo seriamos diferentes dos demais animais. Segundo Rogers
(1989, p. 78) “o lider é uma figura de autoridade numa dada situacdo”, um “facilitador” que é essencial
para o despertar da autonomia do sujeito. Cabe a ele promover o clima necessario ao autoconhecimento e
ao desenvolvimento das potencialidades dos educandos.

Outro aspecto importante trazido por Rogers (1987, p. 78) é a responsabilizagdo do aluno pelo processo de
aprendizagem. Segundo ele, “a pessoa facilitadora compartilha com os outros alunos [..] a
responsabilidade pelo processo de aprendizagem”. Nesse sentido, rompe-se com o paradigma
reprodutivista em que as aulas sdo centradas no professor e na reproducdo de contetidos. Abre-se espago
ao aprender compartilhado, ao aprender fazendo. Sobre essa questdo, gostariamos de destacar dois
momentos, retratados nas imagens a seguir:
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Figura 02: Cena Il

Fonte: Sociedade dos Poetas Mortos (1987)

Figura 03: Cena III

Fonte: Sociedade dos Poetas Mortos (1987)

A primeira materialidade citada é um caso peculiar em que o professor incentiva a imaginacdo e a
criatividade de um aluno timido. Nessa aula, o Sr. Keating propde que os alunos exponham oralmente as
produgdes escritas (poesias) solicitadas na aula anterior. A personagem Todd Anderson, aluno bastante
timido, ndo havia realizado a atividade. Entdo o professor convidou-o a realizar descri¢gdes das imagens do
seu pensamento.

Antes disso, o professor elabora um pequeno discurso sobre o aluno reiterando o seu valor. De olhos
fechados, Tod Anderson comega a descrever as imagens do seu pensamento, demonstrando que dentro de
cada um de nos existe a poesia, criatividade, beleza e emoc¢io, sendo necessario deixar fluir as nossas
competéncias linguisticas e estéticas, pois fazem parte da natureza humana. Tod Anderson conclui a
atividade produzindo, vivenciando, deixando fluir a arte que nos perpassa. Isso nos remonta a
responsabilizagdo do aluno pela propria aprendizagem e a necessidade de motivagdo que, segundo Rogers
(1989), é fundamental para a constru¢do da autonomia dos educandos. Segundo Rogers (1989, p. 78), é
necessario que o professor/facilitador proporcione a partir de si mesmo, de suas experiéncias, de recursos
didaticos, dentre outros, o estimulo necessario ao processo de ensino aprendizagem, assumindo para si o
papel de “erotizador” do saber, conforme escreve Rubem Alves (2008).

E interessante lembrar que a responsabilizacio da aprendizagem perpassa o autoconhecimento e a
motivacdo, pois os alunos s6 assumiram esse papel se tornarem conhecimentos de suas competéncias e
habilidades, para assim assumirem a postura de construtores da proépria aprendizagem. Para tanto,
relatamos a importancia de se aprender fazendo, pois s6 assim o aluno sentira que faz parte do processo.
Segundo a Unesco, no que se refere aos quatro pilares da educa¢do para o século XXI, é necessario
aprender a conhecer, a conviver, a ser e a fazer. E isso s se torna possivel se houver motivacao.
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A segunda materialidade citada nos remonta a necessidade de inclusdo do individuo no processo. Ao
solicitar que os alunos subissem em cima das mesas, o professor estava, a principio, desenvolvendo uma
metafora sobre a necessidade de vermos as coisas de cima, sobre outros angulos. Isso denota a
importancia de inserir o aluno no desenvolvimento das aulas. Ndo se concebe mais a organizagdo de salas
em que o professor é o detentor do saber e da voz, enquanto os alunos sdo depésitos de informacio. E
necessario que o aluno faga, que ele experimente. E preciso que haja interagio e participagio para que haja
responsabilizagao.

Em parte, a Abordagem Humanista apresenta-se como uma utopia, se levarmos em consideracdo o sistema
educacional vigente, em especial, o brasileiro. Entretanto, é uma utopia necessaria sem a qual os objetivos
de formagdo humana total ndo podem se realizar. Gadotti (2003) afirma que nio se pode deixar de crer na
educacdo, “a boniteza de um sonho”. Demo (2004) enfatiza que a utopia é indispensavel ao educador, pois
é ela que nos da forgas para lutar pelas mudancgas necessarias. Acreditar nas mudancas é fundamental
para que as mesmas se concretizem, embora seja evidente que

quando o professor é desafiado a atuar numa nova visdo em relacdo ao
processo de ensino e aprendizagem, podera encontrar dificuldades, até mesmo
pessoais, de se colocar numa diferenciada acdo docente. Geralmente, essa
dificuldade se inicia pela proépria ruptura com o repasse tradicional
(ANASTASIOU, 2003, p. 71).

Conjecturar-se em uma pratica distinta é compreender-se diferente do outro. Numa perspectiva histérico-
social é ser excluido. Nesse sentido, o educador necessita estar consciente das barreiras que enfrentara
caso deseje lutar pela “utopia” humanista a qual, aqui, nos referimos. A necessidade de mudarmos a
ordem, de trocarmos a tradi¢do pela espontaneidade, o individual pelo coletivo, o técnico pelo pessoal, a
quantitatividade pela qualidade, o siléncio pelo dialogismo. Santos (apud ANASTASIOU, 2003, p. 72)
enfatiza as seguintes mudancas:

No lugar do mecanicismo, a interpenetracdo, a espontaneidade e a auto-
organizacdo; no lugar do determinismo a imprevisibilidade; No lugar da
reversibilidade, a irreversibilidade e a evolucdo; no lugar da ordem a desordem;
no lugar da necessidade, a criatividade e o acidente, e, portanto, no lugar da
eternidade, a histoéria construida com a a¢io dos seres humanos, num tempo e
num espaco histérico. O complexo é o que é tecido junto.

Nesse sentido, o educador torna-se mola mestra no despertar das individualidades, ou seja, no
“desvendar” dos sonhos, da criticidade, do inserir-se socialmente orientado pelos seus objetivos enquanto
seres humanos e profissionais. Para tal, é indispensavel a interacdo com o outro, e, por sua vez, o dialogo.
Vale ainda salientar que o educador necessita romper, mudar etc. Afinal, o processo de construcdo do
conhecimento nio pode ser visto numa perspectiva positivista, objetiva e imutavel, mas numa perspectiva
dialética, visto que os avangos sdo obtidos através dos confrontos entre o passado e o presente, o velho e o
novo, o concreto e o abstrato.

A erupcdo do sujeito no filme é bastante clara e contundente. A expressdo que facilmente caracterizaria
esse fendOmeno é a expressdo em latim tao utilizada pelo professor: carpe diem. Estimulados pelo educador
para viverem o presente, experienciarem as emogdes, lutarem pelos seus sonhos, ndo deixarem a poesia
morrer nos coracgdes, os alunos comegam a perceber o quanto suas vidas vdo além dos mecanicismos e
imposi¢cdes sociais. As personagens se mostram decididas a tornarem-se sujeitos sociohistoricos e
culturais e, por conseguinte, senhores de suas vidas. Essa expressdo poderia ser compreendida como o
despertar das individualidades de cada aluno, despertar este valorizado no discurso do professor e
expresso através de algumas indagacoes feitas por ele aos seus discentes: “O que vocés querem hoje? Para
que vocés estdo aqui? Quais os seus objetivos?”.

O udltimo aspecto que gostariamos de analisar sobre a Abordagem Humanista no filme é a construcao de
um clima facilitador em que se torne possivel a aprendizagem com o outro, conforme escreve Rogers
(1989). Durante o desenrolar da narrativa, um grupo composto por alunos do Sr. Keating e por ele
inspirado reinicia uma pequena sociedade cujo objetivo era viver o presente e deleitar-se com a poesia.
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Figura 03: Cena IV

Fonte: Sociedade dos Poetas Mortos (1987)

0 nome do grupo da nome ao filme, Sociedade dos Poetas Mortos, e refere-se a morte da poesia, da
sensibilidade, do amor e, por sua vez, da subjetividade. Esse titulo faz uma alusio a sociedade moderna e
industrial, cujos poetas estdo “mortos”, cuja poesia e beleza ja ndo existem, tudo isso, evidentemente, no
sentido metaférico da existéncia na qual se privilegia o material em detrimento do metafisico. E
interessante lembrar que essa “organizagdo” é mais do que um grupo de alunos “baderneiros”, como foi
compreendido pela instituicdo. E um grupo formado para se estabelecer a troca de experiéncias, o
compartilhamento de produg¢des poéticas, de aprendizagens. Um grupo de resisténcia ao sistema
tradicional opressor, no qual s6 ha espago para a técnica e que ndo deixa ecoar a voz dos principais
interessados no processo de ensino-aprendizagem, os educandos.

Podemos ainda inferir que o filme faz uma severa critica ao ensino tradicional /tecnicista, cujo objetivo era
formar apenas profissionais técnicos/especializados. A critica a esse sistema é bastante clara. Neil, uma
das personagens do filme e aluno da instituicdo Welton Academy, é for¢ado pelo pai a preparar-se para
exercer uma profissdo que agradava a sua familia e a sociedade capitalista da época. Objetivando a
ascensdo social do filho, seu pai suprime os desejos do estudante em ser ator e fazer teatro. A imagem
abaixo antecede a ultima cena do personagem no filme. Para cursar teatro, o aluno Neil falsifica a
assinatura do pai em um documento que lhe permite atuar em uma peca de teatro em que ele conseguiu o
papel principal. Embora o professor tenha-o orientado a dialogar com seu pai sobre suas angustias e
sonhos, sobre o quanto o teatro era importante na sua vida, o personagem preferiu continuar ensaiando a
peca escondido de seu pai. Ao descobrir, o progenitor culpou o professor Keating por conduzi-lo a
desobediéncia e decidiu tird-lo da escola, ndo dando chances para o garoto se explicar.

Figura 03: Cena V

Fonte: Sociedade dos Poetas Mortos (1987)
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O final da obra é tragico. Neil tira toda a roupa do corpo e coloca um adereco da personagem que encenou
no palco. Dirige-se ao escritdrio de seu pai e, com a arma deste, suicida-se. O desenrolar da obra nos traz
algumas ligdes importantes. A primeira é que é necessario lutar sempre pelos nossos objetivos e ensinar
aos nossos alunos o quao importante é a busca pela realizagdo dos nossos sonhos pessoais e profissionais,
0 que nem sempre estd atrelado ao capital. A segunda licdo é que devemos a cada dia estimular os nossos
alunos a descobrirem coisas novas, desenvolverem suas habilidades e competéncias. Enquanto a escola
reproduzir a educagdo bancaria, centrada na pedagogia de conteddo e no tecnicismo industrial,
continuaremos formando jovens infelizes, inseguros e incapazes de se inserirem na sociedade e de se
realizarem enquanto profissionais.

A educacio tradicional/tecnicista ndo esta centrada no sujeito, nem tampouco no aluno. Est4 centrada na
técnica, no conteudo, no capital. Isso faz da educagdo uma mera repetidora dos paradigmas materialistas e
individualistas da sociedade moderna. O despertar da Abordagem Humanista suscita o desenvolvimento
do sentimento de responsabilizacdo, a forma¢do de um sujeito coparticipante do processo de ensino-
aprendizagem, na relacdo consigo mesmo, com o outro e com os objetos de aprendizagem. O professor
enquanto agente mediador do processo deve instigar a “erup¢do” dos seus educandos, proporcionando um
clima facilitador no desenvolvimento de suas individualidades e inteligéncias e, para tal, apresenta-se o
humanismo, enquanto abordagem de compreensao dos educandos enquanto seres humanos totais.

4.CONSIDERACOES (NAO) FINAIS

O objetivo deste trabalho foi analisar o filme Sociedade dos Poetas Mortos (1987) levando em consideragao
a critica ao Ensino Tradicional/Tecnicista e constru¢do de uma Abordagem Humanista. A principio,
salientamos as contribui¢ées do filme analisado para compreendermos o processo de mudanga dentro da
propria instituicdo escolar e as dificuldades do educador de se colocar frente aos métodos tradicionais
arraigados em determinados sistemas e instituicdes.

A andlise aponta para as transformagdes advindas da concep¢do humanista e da Aprendizagem
Significativa de Ausbel, intimamente relacionadas, assim como das contribuicdes Interacionismo
Sociohistoérico de Leon Vygotsky. De certa forma, a construcdo do enredo apresenta-se como uma reflexao
das teorias citadas, embora seja mais evidente a Abordagem Humanista a que nos detemos.

A postura docente do professor Keating aponta para o que Rogers (1989) denominou de precondi¢cdes
para a construcdo da autonomia dos educandos: a necessidade de um professor lider/facilitador; a
responsabilizacdo do aluno pela propria aprendizagem; a necessidade de motivagio e o desenvolvimento
do clima facilitador da aprendizagem. Esses aspectos (embora existam outros) possibilitam a formacado de
um individuo autdénomo capaz de ser coparticipante do processo de ensino-aprendizagem que, na
perspectiva humanista, deve estar centrada no sujeito, nas suas competéncias, inteligéncias, sonhos,
objetivos, angustias e emocoes. Nesse sentido, ela se difere do Ensino Tradicional/Tecnicista tanto do
ponto de vista tedrico como metodoldgico.

Do ponto de vista teérico, ndo cabe mais aceitar o ensino centrado no professor, nem no contetido, como
no Ensino Tradicional/Tecnicista; ele deve estar centrado no sujeito. Do ponto de vista metodolégico, ndo
é aceitavel a passividade do individuo/educando, é necessario a sua interagdo com o outro, com o
conhecimento, com os objetos de aprendizagem. Dessa forma, o discente se sentira integrado ao processo
de aprendizagem, e podera conduzi-lo de acordo com suas necessidades, desejos e inteligéncias, de modo
que o saber seja deveras significativo.

Por fim, os resultados apontam para a necessidade de repensarmos praticas de ensino centradas no
professor, no conteudo e na técnica, de modo que possamos dar espaco a uma formacdo humana mais
totalitaria centrada nas diversas areas que nos constituem como seres humanos: a ciéncia, a arte, a
metafisica, as emocgdes e afetos, etc.

Em a Sociedade dos Poetas Mortos (1987), materializam-se as dificuldades enfrentadas pelo docente na
tentativa de ruptura com os paradigmas tradicionais, superagdo das dificuldades de aprendizagem, de
interacdo e socializacdo dos educandos. Entretanto, o mesmo congrega reflexdes que subscrevem a
necessidade de uma abordagem mais humanista de ensino, tanto na superacdo dos problemas de
aprendizagem como também no despertar da autonomia dos educandos, indispensavel para a sua efetiva
insercdo no processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente, na sociedade, como sujeitos
histéricos, sociais, politicos e culturais.
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Capitulo 16

Direito e comunicacdo: Andlise da relacdo entre
lingua portuguesa e comunicagdo ndo-verbal e a
atuacdo profissional do bacharel em direito sob a
perspectiva dos alunos de uma IES particular de
Fortaleza (CE) %2
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Resumo: Introdugdo: A comunica¢do ndo-verbal antecede a comunicagdo verbal. O
sistema judiciario tem, entretanto, privilegiado o enfoque a escrita. Objetivo: analisar a
relacdo entre comunicacdo nao-verbal, lingua portuguesa e a atuacao profissional do
bacharel em direito. Metodologia: Foi realizada, no primeiro semestre de 2016, uma
pesquisa de campo, analitica, exploratéria com abordagem qualitativa. A coleta de dados
deu-se através da producao de textos dos alunos da disciplina de redacdo e comunica¢do
juridica. A analise dos dados deu-se através da andlise de contetido de Bardin (1978).
Resultados: A linguagem nao verbal é muito importante para a atuacao do bacharel em
direito: a cor da roupa escura usada pelos operadores do direito transmitiria solidez,
seriedade; o anel de rubi transmitira sabedoria e conhecimento; bons carros e
imponentes escritérios transmitiriam a impressdao de sucesso ao cliente. Os alunos-
informantes reconhecem a importancia da lingua portuguesa erudita para o curso de
direito tanto quanto a necessidade de dominio de conteudo técnico pelos bacharéis.
Ressaltam ainda o quanto o dominio da lingua portuguesa culta denota credibilidade
perante os pares e clientes. Conclusao: A comunicacao nao verbal é muito importante
para a comunicag¢do juridica. Especificamente em concursos da carreira juridica e na
carreira juridica, o dominio do conjunto léxico de regras gramaticais torna-se o principal
aliado do pretendente ao cargo publico e uma necessidade basica ao futuro bacharel.

Palavras-chave: Comunica¢do; Comunicacao nao-verbal; Lingua Portuguesa; Direito.

Artigo ja foi publicado nos Anais do evento Ill CONEDU (Congresso Nacional de
Educacéo)



Educagdo no Século XXI - Volume 44 - Pratica Pedagogica

1. INTRODUCAO

A comunicacdo ndo-verbal antecede a comunica¢do verbal. Embora a comunicacdo ndo-verbal tenha
despertado pouco interesse dos estudiosos da linguagem juridica, ndo se nega sua existéncia em nosso
meio, cuja relevancia algumas vezes reflete na linguagem escrita e falada (COSTA, 2003).

O sistema judiciario tem privilegiado o enfoque a escrita. Portanto, a atividade jurisdicional se reduziu a
um processo de comunicacdo quase exclusivamente escrita: juizes, advogados, promotores e escrivaes
parecem seres cujo Unico meio de comunicagdo é a escrita. As reclamagdes juridicas, os depoimentos de
partes e testemunhas precisam-se converter a linguagem escrita e assim perdem muito em substancia. Os
tribunais valorizam mais a documentagao dos julgados, sempre na linguagem escrita. “A linguagem ndo
traduz imagens verbais de origem motora e sensorial nem representa ideias feitas por um pensamento
silencioso, mas encarna as significacdes. As palavras tém sentido e criam sentido.” (CHAUI, 2004, p. 156). A
carreira juridica, por sua vez, tem como objetivo de uso a palavra. O bom uso da Lingua Portuguesa é
essencial para a carreira juridica. O dominio da Norma Culta Padrdao melhora a performance do
profissional de Direito quando do exercicio da profissdo (GONCALVES E CARNEIRO, 2008).

2. OBJETIVO

Esta pesquisa teve como objetivo analisar a importancia da lingua portuguesa para o curso de direito e
analisar a relacdo entre comunicagdo nao-verbal e a atuagio profissional do bacharel em direito.

3. FUNDAMENTACAO TEORICA
3.1. ASPECTOS NAO VERBAIS

Sao frequentes os icones juridicos: balangas e espadas empunhadas por estatuas de fei¢oes angelicais sdo
versdes profanas dos arquétipos de virtude das divindades greco-romanas.

O significante em ambas também coincide: a crenca na igualdade dos homens e num sentimento de Justica
acima deles. Um segundo elemento marcante da comunicacdo ndo-verbal no Judiciario é o rigor
indumentario.

Talvez apenas as religides tradicionais se comparem aos rigores dos paramentos dos rituais forenses. Um
sacerdote e um juiz em suas vestimentas se confundem. Por dltimo, um importante traco da comunicagio
ndo-verbal no Judiciario é a linguagem do corpo. A comunicacdo gestual na instituicdo também parece
fincar raizes em posturas monadsticas que aderem inconscientemente a figura do magistrado e seus
auxiliares. A sisudez da deusa Témis parece encarnar no magistrado, tornando-o a semelhanga de outras
referéncias da cultura judaico-cristd. Ndo por acaso a divindade nessa cultura é sempre representada,
dentre outros papéis, por um julgador que nio sorri e nio chora, enfim, que jamais exterioriza o menor
trago de emogado (COSTA, 2003).

3.2. LINGUA PORTUGUESA

Sob a perspectiva da palavra, para o advogado, o dominio da escrita da Lingua Portuguesa é crucial, ndo
apenas para sua pratica forense, como para os muitos certames a que os advogados se submetem, como na
segunda fase do exame da OAB (Ordem dos Advogados do Brasil), por exemplo. Muitos, ap6s o exame,
percebem que até conheciam a natureza juridica que envolvia a peticdo e as questdes, no entanto, a
ferramenta do bem escrever constitui papel relevante para a conquista da nota minima que garanta a
desejada carteira da OAB, que habilita a advocacia (GONCALVES E CARNEIRO, 2008).

Ha ainda que se discutir duas questdes: juridiqués e a lingua portuguesa como uma barreira no acesso a
justica (COSTA, 2013).

Acerca da comunicagdo verbal, ha que se reconhecer a necessidade de adequacgao linguistica para que as
pessoas menos favorecidas tenham seu acesso a justica facilitado.
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4. METODOLOGIA

Foi realizada, no primeiro semestre de 2016, uma pesquisa de campo, exploratéria, analitica com
abordagem qualitativa. A coleta de dados deu-se através da producio de textos dos alunos da disciplina de
redacdo e comunicagdo juridica do curso de direito da FANOR. A analise dos dados deu-se através da
analise de conteido de Bardin (1978). Os aspectos éticos, conforme resolucio 466/2012, foram
respeitados.

5. RESULTADOS

De acordo com as informagdes presentes nos textos dos alunos-informantes, a linguagem nao verbal é
muito importante para a atuagao do bacharel em direito. Segundo os informantes, a cor da roupa escura
usada pelos operadores do direito transmitiria solidez, seriedade. O anel de rubi transmitira sabedoria e
conhecimento. Bons carros e imponentes escritérios transmitiriam a impressao de sucesso ao cliente.

Os alunos-informantes do curso de direito reconhecem a importancia da lingua portuguesa erudita para o
curso de direito tanto quanto a necessidade de dominio de contetido técnico pelos bacharéis. Ressaltam
ainda o quanto o dominio da lingua portuguesa culta denota credibilidade perante os pares e clientes.
Houve ainda o relato do quanto a lingua portuguesa pode ser matéria decisiva numa prova de concurso
publico. Segundo ainda um dos informantes, deveria haver uma prova de lingua portuguesa no exame da
ordem.

6. CONCLUSAO

Especificamente em concursos da carreira juridica e na carreira juridica, o dominio do conjunto 1éxico de
regras gramaticais torna-se o principal aliado do pretendente ao cargo ptublico e uma necessidade basica
ao futuro bacharel. A comunica¢ido nao verbal é muito importante para a comunicagao juridica.

A linguagem do corpo na vida judiciaria revela muito do julgador em seu contato com partes e servidores
da secretaria. Um interrogatdrio com o olhar direto nos olhos transmite e recebe muito para a busca da
verdade material. Inconscientemente, uma leve inclinagdo do julgador em direcdo a parte pode traduzir
total atencdo, enquanto um retraimento claramente demonstra aversdo ao interlocutor. Os estudiosos da
linguagem corporal no cotidiano forense costumam citar o julgamento dos Sete de Chicago, em 1919,
como ilustracao da existéncia dessa forma de comunicagao inconsciente. (COSTA, 2003)
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Capitulo 17

Géneros e tipologias textuais na escola: Alternativas
didaticas com o diario de leituras?3

Geam Karlo Gomes
Josimere Maria da Silva
Josefa Maria dos Santos

Resumo: Nesse estudo, busca-se fazer uma releitura dos autores que tratam das
concepgOes de género e tipologia textual, buscando compreender de que forma esse
conhecimento pode permitir praticas escolares que contribuam para as aprendizagens e
se aproximem das situagdes reais de comunicagao. Visando contemplar essa perspectiva,
propomos fazer algumas sugestdes metodolégicas a partir do diario de leituras, que é
um género capaz de favorecer a revisdo bibliografica, a leitura critica e o habito de

estudo individual, entre outras contribuicdes.

2 Este capitulo é uma versio ampliada do artigo “Praticas de leitura e escrita a partir da nogio de géneros
e tipos textuais: um enfoque sobre o diario de leitura”, apresentado no IV SINALGE - Simposio Nacional
de Linguagens e Géneros Textuais (2017).
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1. INTRODUCAO

Surgida primeiramente no dominio da literatura, a classificacdo dos géneros textuais segue a orientacdo
teodrica bakhtiniana. Segundo esse tedrico, a lingua se manifesta a partir de enunciados (orais e escritos) e
se apresenta em distintos modelos de atividade comunicativa. Outrossim, os inimeros géneros textuais
existentes também corroboram para a percepgao de que eles sado tipologicamente heterogéneos.

Numa perspectiva sociointeracionista, a inser¢do do estudo, andlise e producdo de géneros textuais na
escola é uma tarefa significativa e positivamente enriquecedora de multiplas aprendizagens. Para
Schneuwly e Dolz (1994), na escola, lugar privilegiado e auténtico de comunicacdo, os géneros sdo
resultados de como funciona a comunicagdo escolar, segundo as suas especificidades linguisticas e
discursivas. Neste sentido, este texto objetiva mostrar a importancia da perspectiva sociointeracionista da
linguagem e as nog¢des de género e tipo textual prdprios dos estudos da linguistica textual para o
desenvolvimento de praticas de leitura e escrita no ambiente escolar. Para isso, busca-se fazer uma
releitura dos autores que tratam das concepgdes de género e tipologia textual, buscando compreender de
que forma esse conhecimento pode permitir praticas escolares que contribuam para as aprendizagens e se
aproximem das situag¢des reais de comunicacgao.

Visando contemplar essa perspectiva, propomos ainda algumas sugestdes metodolégicas a partir do diario
de leituras, que segundo Machado et al, (2007), é um género capaz de favorecer a revisdo bibliografica, a
leitura critica e o habito de estudo individual, entre outras contribui¢ées.

2. 0 TEXTO: DAS FORMAS A0S GENEROS

De acordo com a finalidade do interlocutor, o texto pode se apresentar materializado em formas e modelos
variados. Essa distingao se deve aos variados propdsitos comunicativos. No entanto, os modelos ndo sdo
formas engessadas e estaveis, nem tampouco nasceram prontos. Mesmo antes de considerar a existéncia
da escrita, é possivel perceber a diferenca na estrutura dos enunciados na modalidade oral; caracteristica
que perdura atualmente. Um diadlogo entre duas ou mais pessoas em uma palestra para um grande publico,
por exemplo, apresenta diferencas pontuais em relagdo a uma conversa informal.

Remontando a época cristd, pensadores gregos de grande prestigio, os sofistas, exerciam a retérica de
forma remunerada, visando a persuasdo para se (auto)enaltecer ou mesmo diminuir o outro. Com grande
critica, Aristételes (384 a. C 322 a. C.) condena essa técnica, defendendo a busca da esséncia e da verdade.
Por meio da obra A arte retdrica, ele classifica os processos persuasivos em trés géneros distintos:
judiciario (quando se pretende defender ou acusar alguém), deliberativo (abrir decisido para o auditério);
e demonstrativo (com a finalidade de ressaltar os méritos ou mesmo criticar os defeitos de alguns
sujeitos).

Por conseguinte, a classificacdo dos géneros textuais surgiu primeiramente no dominio da literatura.
Ainda na Antiguidade, Arist6teles observou os géneros quanto a forma (verso e prosa) e contetido, dando
origem aos géneros lirico, épico e dramatico. Essa classificacdo surge entdo nos manuais de literatura e
livros didaticos diversos, corroborando, muitas vezes, para a primeira ideia, aparentemente equivocada,
que o estudante apresenta a respeito do conceito de género.

Outro equivoco possui raizes na pratica com a redacdo escolar. Por muito tempo, a ideia de produgio
textual, chamada de redagdo, deveria estar associada as categorias tradicionais de narragdo, descricdo e
dissertagdo. Essa classificagcdo foi, durante muito tempo, utilizada como paradigma para o ensino de
producado textual, confundindo-se com os modelos para comunicagdo nos diversos ambitos sociais: os
géneros textuais. Tal concepgido é oriunda da tentativa de caracterizar as tipologias textuais como géneros
textuais. A dissertacdo escolar, por exemplo, género textual frequentemente exigido em avaliacdes
externas como o ENEM e os vestibulares foi durante muito tempo trabalhada na escola com a
nomenclatura de dissertagdo, distinta das categorias narragdo e descri¢do. Ora, mesmo possuindo a
predominancia da sequéncia tipologica argumentativa, a dissertacdo escolar podera apresentar também
sequéncias narrativas, descritivas e expositivas, entre outras. Para fundamentar um trabalho voltado para
o estudo, produgdo e andlise de textos, ha, sem duvidas, a necessidade de definir com precisdo a distin¢do
entre género e tipo textual. Inclusive como forma de aprimorar as competéncias de leitura e escrita.

Mediante uma suscinta revisdo bibliografica, apontamos as concepcdes de género e tipo textual, buscando
explicitar de que forma essa compreensdo pode favorecer uma pratica de leitura e escrita propicia a uma
pratica sociointeracionista. Sem duvidas, o trabalho com o género textual diario de leituras é uma
alternativa bastante fecunda.
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3. DIFERENCIANDO GENEROS TEXTUAIS DAS SEQUENCIAS TIPOLOGICAS

Conforme apresenta Bakhtin (1997), a lingua se manifesta por meio de enunciados, tanto orais quanto
escritos. Os enunciados apresentam modelos distintos que integram a atividade humana. Assim, o que
denominamos género textual foi, primeiramente, considerado como esfera de utilizagdo da lingua. Sua
riqueza é infinita e comporta um repertério que vai se diferenciando de acordo com a atividade
comunicativa e estd sujeito a complexidade de cada esfera de comunicacdo. Essa natureza depende de
como se manifestam os enunciados.

Segundo Bakhtin,

o enunciado reflete as condig¢des especificas e as finalidades de cada uma dessas
esferas, ndo s6 por seu contetido (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela
selecdo operada nos recursos da lingua recursos lexicais, fraseoldgicos e
gramaticais mas também, e sobretudo, por sua construgdo composicional. Estes
trés elementos (contetido tematico, estilo e construgdo composicional) fundem-
se indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sdo marcados pela
especificidade de uma esfera de comunicag¢do (Bakhtin, 1997, 280).

Com posi¢ao similar a Douglas Biber (1988), John Swales (1990), Jean-Michel Adam (1990) e Jean Paul
Bronckart (1999), Marcuschi (2010) faz uma distingdo entre tipo e género textual. Para compreender a
natureza de um tipo textual, busca-se encontrar a sequéncia definida teoricamente por sua composicao.
Alguns autores divergem na classificagdo dessas categorias: seisou sete tipologias. Adotamos, assim como
Marcuschi: a narragdo, a argumentacdo, a exposicdo, a descrigdo e a injun¢do, que apresentam aspectos
lexicais, sintaticos e tempos verbais por naturezas linguisticas semelhantes; pois parecem contemplar
todas as sequéncias disponiveis em sua natureza distintiva.

Assim, com base na sugestdo de Werlich (1973), Marcuschi (2010) aponta cinco bases tematicas textuais
tipicas que dao origem aos tipos textuais: descritiva (com verbo estatico no presente ou imperfeito, com
complemento ou indicando circunstancia de lugar); narrativa (com verbo de mudanca no passado e um
circunstancial de tempo e lugar, com enunciado indicativo de acdo); expositiva (enunciado de identificagao
de fendmenos, estrutura com um sujeito, um verbo da familia do verbo ter, contém, consiste, compreende
e um complemento que estabelece com o sujeito uma relagdo parte-todo); argumentativa (forma verbal no
presente e um complemento, com atribuicdo de qualidade, entre outros aspectos); e injuntiva
(representada por um verbo no imperativo e incitadores a a¢io). Sdo essas as principais entre outras
caracteristicas presentes em cada sequéncia tipoldgica.

Por outro lado, a chave para se compreender o género textual sdo as caracteristicas sociocomunicativas:
estilo, propriedades funcionais, contelidos e composi¢ao. Sdo inimeros os géneros:

bilhete, carta de leitor, carta ao leitor, carta de reclamagdo, e-mail, poema, cordel, videopoema,
poemavisual, contos (de suspense, mistério, terror, humor) narrativa de enigma, cronica litearia,
cronica esportiva, croncia histérica, discurso de defesa, discurso de acusagio, historia em quadrinhos,
novela, teatro, fabula, lenda, romance, memoria literdria, sermio, receita culinaria, oficio, lei,
requerimento, regulamento, edital, manual de instru¢des, memorando, boleto bancario, artigo
cientifico, artigo de divulgacdo cientifica, videos de divulgacao cientifica, relato de experimento,
comentario, monografia, relatdrio cientifico, seminario, conferéncia, palestra, tomada de notas, relato
de viagem, relato de experiéncia, testemunho, abaixo-assinado, peticdo on-line, fotorreportagem,
fotodenuncia, esquema, mapa conceitual, infografico estatico, infografico animado, diario de bordo,
diario de leituras, diario de classe, diario intimo, biografia, curriculo vitae, ensaio, sinopse, quarta-capa,
biodata, letra de cangido, noticia, reportagem impressa, reportagem radiofonica, reportagem televisiva,
entrevista, artigo de opinido, editorial, recado, aviso, charge, cartum, tirinha, manga, meme, antncio
publicitario, fanzine, regras de um jogo, dissertacdo escolar, lista de compras, resenha, verbete de
diciondrio, lista telefénica, codigos, verbete de enciclopédia (impresso e digital), marginalia, resumo de
artigo cientifico, resumo didatico, teste escolar, debate publico, relato multimidiadtico de campo,
epitafio, provérbio, classificados, parddia, cardapio de um restaurante, bula de medicamento, piada,
aula, telefonema, cartaz, folheto, fanclipe, detonado, outdoor, banner, gameplay, trailer, e-zine,
videoclipe, panfleto, busdoor, propaganda, podcast, vlog, blog, spot, jingle, videos, féruns, bate-papo...
essa lista estd longe de finalizar.
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Ora, desde a invencdo da escrita alfabética no século VII a.C até os dias atuais, os géneros se multiplicaram
em fungdo das necessidades variadas de comunicacgdo. E com a criagdo das varias midias, tanto impressas
como da cultura eletrénica em especial, a internet, as formas e modelos de comunica¢do se tornaram
infinitas; sofrendo a a¢do das mais variadas formas e finalidades de comunicacio.

Para Marcuschi, os géneros textuais ordenam as atividades comunicativas cotidianas. Em meio a interacgdo
criativa do homem sobre o mundo, os géneros sdo dindmicos, maleaveis e de plasticidades que permitem
reconfiguragdes. Ao mesmo tempo, sdo ferramentas de comunicagao entre os sujeitos a partir de modelos
disponiveis na sociedade. Na realidade, os géneros textuais sdo caracterizados mais por “suas funcoes
comunicativas, cognitivas e institucionais do que por suas peculiaridades linguisticas e estruturais”
(Marcuschi, 2010, p. 20). Esse posicionamento é fruto de uma corrente que considera a concep¢io dos
géneros discursivos, postulados por Bakhtin. A teoria desse filésofo russo influenciou o pensamento
ocidental a partir de uma concep¢do de linguagem que ndo segue um paradigma estruturalista. Do
contrdrio, firma-se numa perspectiva de que a linguagem é um instrumento no qual o sujeito sécio-
histérico interage no meio em que vive. O texto é visto como produto das interag¢des sociais relacionadas a
situacdo material concreta. Nesse sentido, um individuo nio pode se utilizar da comunicacio verbal a ndo
ser por meio de um género textual, seja oral ou escrito. De forma geral, Marcuschi (2010) enfatiza que os
géneros sdo caracterizados por um dos dois principais aspectos: formais e sociocomunicativos ou
funcionais. Por essa razdo, ha géneros que sdo determinados facilmente pela forma; e outros, por suas
fung¢des sociocomunicativas.

No que se refere aos estudos dos géneros textuais, tém crescido vertentes distintas, com peculiaridades
também diferentes. Entretanto, muitas vezes estes estudos convergem, tendo em vista o didlogo existente
entre as abordagens de variados tedricos. A presente proposta busca unir os trabalhos de Bakhtin, as
contribui¢des vygostskyanas do socioconstrutivismo e da Escola de Genebra, sobretudo, em torno de
Schneuwly e Dolz, associando também ao interacionismo sociodiscursivo de Bronckart. No dialogo com
esses teodricos, consideramos a perspectiva do sociointeracionismo, compreendendo que esse termo
contempla os objetivos propostos que defendemos nesta abordagem.

4. 0S GENEROS TEXTUAIS NA PERSPECTIVA SOCIOINTERACIONISTA

Com base nas teorias e concep¢des de Bakhtin e Vygotsky sobre a linguagem, aprendizagem e
desenvolvimento do sujeito, o tema dos géneros textuais ganha destaque no curriculo nacional brasileiro.
As escolhas tedricas tiveram como modelo as contribuicdes tedricas do grupo de Genebra: Bernard
Schneuwly e Joaquim Dolz. Esses autores se embasam nas concepgdes de géneros do discurso de Bakhtin
para formular uma proposta de trabalho com a produc¢do de textos a partir da perspectiva da natureza
sociointeracionista e linguistica dos géneros textuais. A caracterizacdo dos géneros textuais, segundo Dolz
e Schneuwly, deve ser feita a partir de trés dimensdes: os contetidos e os conhecimentos que eles
encerram, a estrutura comunicativa e semidtica inerente a partilha do texto e as configuragdes de
unidades de linguagem especificas, “posicdo enunciativa do enunciador e dos conjuntos particulares de

sequéncias textuais e tipos discursivos que formam sua estrutura” (Schneuwly; Dolz, 1999, p. 7).

Batier (1995 apud Schneuwly; Dolz, 1999), conceituando as praticas de linguagem e seu funcionamento no
que diz respeito a relagdo dos aprendizes com tais praticas, esclarece que elas implicam trés dimensdes de
funcionamento tendo em vista uma situacdo comunicacional particular. Sdo elas as dimensdes: social,
cognitiva e linguistica. Com a mediacdo entre o sujeito e o meio, a linguagem assume papel decisivo e
determinante nas agdes dos sujeitos. Desta forma, é por meio da linguagem que se tornam possiveis a
partilha dos conhecimentos, a cooperacgido entre os individuos e as mais variadas formas de intera¢ido
humana.

Segundo as contribuicdes de Bronckart, Shneuwly e Dolz, as atividades de linguagem podem ser
decompostas em agdes, ou seja:

[..] estruturas de comportamento ndo diretamente articuladas aos motivos,
mas orientadas por objetivos intermediarios que advém da vontade consciente
e que implicam uma representacdo de seu efeito no ambito da cooperagio e da
interacdes sociais (Bronckart, 1996 apud Schneuwly; Dolz, 1999, p. 6).

Ainda conforme apontamentos desses estudiosos, ao sujeito compete esforcar-se para adaptar-se ao
contexto, ao referente e as unidades linguisticas, buscando-os compreender, interpretar os enunciados ou
produzir outros. E nessa interagio que sdo mobilizados os modelos discursivos ja presentes na sociedade
letrada. Por meio dessas ac¢des, o sujeito faz uma escolha do género textual que é a forma mais ou menos
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estavel de materializagdo do discurso em conformidade com a situagdo comunicativa, com os objetivos
pretendidos e com os papéis dos interlocutores.

Ingedore G. Villaga Koch, citando Bronkcart, afirma:

Uma ac¢do de linguagem exige do agente produtor uma série de decisdes, que ele
necessita ter competéncia para executar. Tais decisdes referem-se, em primeiro
lugar, a escolha do género mais adequado, além de outras relativas a
constituicdo dos mundos discursivos, a organizacdo sequencial ou linear do
conteudo tematico, a selecdo de mecanismos de textualizacdo e de mecanismos

enunciativos (Bronckart, 1984, apud Koch, 2015, p. 65).

Ora, essa observacdo é um forte indicador da necessidade de inserir a abordagem dos géneros textuais no
espaco escolar. Professores e estudantes devem perceber a importancia de tais instancias para fortalecer a
aprendizagem em todas as areas. Se a interagdo humana ndo é algo possivel a ndo ser por meio de um
género textual, a escola deve ser um espago ndo s6 de estudo dos géneros, mas da pratica social dos
mesmos. Assim, tanto professores quanto estudantes precisam compreender bem a natureza, as
especificidades e o funcionamento da linguagem na interagao social.

5. AS PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA DE GENEROS NA ESCOLA

Um dos problemas emergentes no tocante ao tratamento dado aos géneros textuais no ambito escolar diz
respeito a forma de abordagem. Antes de qualquer coisa, é preciso entender que ha géneros tipicamente
usados na escola, e outros que sio utilizados no espaco extraescolar. Resenhas, resumos, redagdo escolar,
fichamento, entre outros, sdo tipicamente produzidos na escola. Contudo, é preciso admitir que ha
resumos e resenhas cujas finalidades discursivas vdo além do ambiente da escola. E o que dizer dos
géneros jornalisticos, que ndo sdo associados ao contexto sociocomunicativo essencialmente da escola,
mas que frequentemente sdo estudados nas aulas de Lingua Portuguesa, com foco na leitura, na
compreensao e na producdo textual? Essas indagacdes nos conduzem a reflexdo sobre a prdpria natureza
sociocomunicativa dos géneros textuais. Em que momentos a escola, de fato, estuda os géneros na sua
natureza real de interagdo ou em que ocasido o género é destituido de sua finalidade e vinculo com o social
e tratado como “pseudo” texto, com o Unico propoésito da didatizacdo escolar em atividades que
privilegiam apenas os aspectos linguisticos, desnaturalizando os géneros textuais da real situacdo
comunicativa.

Defendendo a natureza social dos géneros, Carolyn Miller (1984) aponta que eles sdo mais que formas
linguisticas, sdo situagdes sociais particulares. Conforme citado por Marcuschi: “os géneros sdo formas
verbais de agdo social estabilizadas e recorrentes em textos situados em comunidades de praticas em
dominios discursivos especificos” (Miller, 1984 apud Marcuschi, 2008). E acrescenta resumidamente que
os géneros textuais sdo entidades:

[..] dindmicas, histdricas, sociais, situadas, comunicativas, orientadas para fins
especificos, ligados a determinadas comunidades discursivas, ligados a
dominios discursivos, recorrentes e estabilizadas em formatos mais ou menos
claros (Marcuschi, 2008, p. 159).

Entendido assim, os géneros podem se tornar ferramentas potencializadoras para o trabalho com a leitura
e a escrita na escola. Nao s6 porque os estudantes estarao lidando com textos reais, oriundos de contextos
discursivos e finalidades comunicativas especificas, mas, principalmente, porque terdo a oportunidade de
lidar com os géneros também em situagdes reais de comunicacio.

Para que isso ocorra, faz-se necessario evitar determinadas praticas. No dizeres de Schneuwly e Dolz, sdo
momentos em que “o aluno encontra-se, necessariamente, num espaco do como se, em que o género
funda uma pratica de linguagem que é, necessariamente, em parte, ficticia”, visto que serve apenas para
fins da aprendizagem (Schneuwly; Dolz, 1999, p. 7, grifo nosso) e ndo se concretiza como situacdo de
comunicagao efetiva. Conforme os autores, nesse tipo de pratica a finalidade é o dominio da pura forma
linguistica, com a Unica e exclusiva finalidade de avaliar a capacidade de escrita dos estudantes; o que
caracteriza a escrita como representacdo do real e ndo a situagio auténtica de comunicacgio.

Segundo esses representantes da Escola de Genebra, os géneros textuais sdo um mega- instrumento para
situagdes de comunicagdo, e por possuir um carater genérico, sdo referéncias para os aprendizes. Sendo
assim, questionam o lugar efetivo dos géneros no ambito escola. Dirfamos, ndo o lugar, mas o tratamento
que eles merecem em virtude da necessidade de estudar toda riqueza que eles oferecem, sem descartar
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sua natureza sociocomunicativa.

Koch (2015), corroborando com Schneuwly e Dolz, defende que ha pelo menos trés maneiras de abordar a
producao textual na escola. A primeira se assemelha ao que ja fora explicitado anteriormente, cujo género
€ visto como forma linguistica com finalidade de dominar as sequéncias estereotipadas: descrigao,
narracdo e a dissertacdo. Por meio desta concepgdo, o ensino nido considera os géneros como praticas
sociais.

A segunda é a que mais se aproxima das situacdesreais de interacdo. Nela,

a escola é tomada como auténtico lugar de comunicagio e as situagdes escolares
como ocasides de producdo/recepcdo de textos. As ocasides de producdo de
textos se multiplicam: na classe, entre classes, entre escolas - texto livre,
correspondéncia escolar, jornal da classe, da escola, murais etc. Os géneros sio,
portanto, resultado do préprio funcionamento da comunicagdo escolar e sua
especificidade é o resultado desse funcionamento. Ha também uma
naturalizacdo, mas de outra ordem: situacdo de comunicagdo é vista como
geradora quase automatica do género, que nio é descrito ou ensinado, mas
aprendido pela pratica escolar. Aprende-se a escrever, escrevendo, numa
progressdo que se constitui segundo uma légica que depende tdo somente do
processo interno de desenvolvimento (Schneuwly; Dolz, 1994 apud Koch, 2015,
p. 67-68).

Na terceira, nega-se que a escola seja um espaco particular de comunica¢do. Preocupam-se em diversificar
a escrita, em criar situacdes comunicativas para levar o estudante a perceber como de fato os géneros
funcionam nas praticas de linguagem. O ensino visa aqui o dominio das ferramentas necessarias para que
o estudante tenha progresso na interagido com as diversas praticas de linguagem.

Com destaque, é preciso salientar que deve haver um ponto de contato entre a segunda e a terceira
perspectiva. Admitir que se aprende a escrever escrevendo é um posicionamento frutifero e muito
positivo, tanto para o progresso dos estudantes, quanto para fazer da escola um espago realmente
interativo, e, em consequéncia, significativo de aprendizagem.Contudo, o ambiente escolar ndo pode
lancar miao do acaso. As praticas precisam de planejamento, e o professor é o mediador de tais praticas,
inclusive deve estar preparado para as intervencdes, quando necessarias. No entanto, é preciso dosar esse
posicionamento para nido desvincular a pratica interativa do processo de produgio. O professor se coloca
também na posi¢do de apontar os caminhos, sugerir as ferramentas e orientar os procedimentos que
serdo utilizados pelos estudantes em suas praticas.

Assim, tomar o género como objeto de trabalho requer:

colocar os alunos, ao mesmo tempo, em situacdes de comunicagdo que estejam
0 quanto mais proximas de verdadeiras situagdes de comunicagdo, que tenham
um sentido para eles a fim de melhor domina-las como realmente sio
(Schneuwly; Dolz, 1999, 10-11).

E inegavel que nas praticas com tais géneros as competéncias de leitura e escrita estio totalmente
imbricadas. Dificil dissociar a leitura da escrita a ndo ser de forma meramente didatica. Escrever requer
leitura e a leitura proporciona uma ampliagdo de habilidades que irdo interfeir positivamente nas novas
produgdes escritas.

Visando subsidiar o professor quanto ao ensino dos géneros e também a partir dos géneros isso porque
compreendemos que ha varias competéncias e habilidades na escola que sdo tratadas por meio de algum
género textual o trabalho escolar com os géneros deve ser bem pensado, tanto no sentido de ampliar a
capacidade de comunicacdo dos estudantes, de melhorar sua competéncia leitora, e, consequentemente,
de escrita; quanto no tocante a preocupac¢do de ndo fazer das praticas escolares uma série de exercicios
desvinculados das formas auténticas de comunicagao.

Nesse intuito, torna-se evidente que o trabalho com os géneros nido sé é uma ferramenta que permite
ressignificar as praticas escolares, ao proporcionar o aprendizado a partir de situa¢des reais de
comunicacdo, como também possibilita o entrelacamento do conhecimento tedrico relativo a
especificidade do género e sua natureza social, linguistica e cognitiva, com as diversas formas de coloca-
los em funcionamento na pratica. O aprendizado teoria/pratica se tornara um efetivo instrumento para os
estudantes, contribuindo para seu aprendizado, no que se refere a sua formacgao social, cognitiva, cultural,
psicoldgica e linguistica.



Educagdo no Século XXI - Volume 44 - Pratica Pedagogica

6. DIARIO DE LEITURAS: UMA ALTERNATIVA DIDATICA

De carater intimista, o didrio de leituras pode torna-se um instrumento potencial para multiplas
aprendizagens no ambiente escolar, favorecendo alternativas didaticas que podem contribuir para tornar
a sala de aula um espaco real de interacdo social. Sua producio envolve disposicdo para elaboragio de
sinteses e parafrases, que podem gerar expressdes de sentimentos, reagoes, criticas e julgamentos. Como
define Anna Rachel Machado, “é um texto produzido por um leitor, 3 medida em que 1€, com o objetivo
maior de dialogar [...] com o autor do texto, de forma reflexiva” (Machado, 2005, p.64).

Barriceli (2018) amplia esse conceito a partir de um entrevista ficticia com a referida autora:

O Diario é um texto no qual o leitor vai registrando, a medida que 1€, da forma
mais livre possivel e pessoal, sua compreensio, suas impressdes pessoais, seus
problemas de compreensio diante do texto que esta lendo, as relagdes que vai
estabelecendo entre os contetidos do texto e seus conhecimentos e experiéncias
pessoais, suas concordancias e discordancias com o autor, etc. Do ponto de vista
da linguagem de cunho interacionista sociodiscursiva, o Diario pode ser visto
como um processo de interagdo entre um leitor ativo e um texto, no qual, as
caracteristicas do leitor interagem com as do texto para produzir uma
significacdo especifica ao contexto no qual a atividade de leitura se realiza
(Barriceli, 2018, p.26).

Como instrumento para pratica educativa, o DL é, sem duvidas, uma alternativa para o desenvolvimento
do trabalho com a leitura e com a producdo escrita em sala de aula, contribuindo para a formagao do leitor
critico e proficiente. Se o conhecimento dos géneros textuais antecipam expectativas que favorecem a
compreensdo sobre o texto, o DL é um género que nasce iminentemente das impressdes sobre cada texto
lido. E ndo se pode negar que o reconhecimento do género textual interfere no posicionamento do
leitor/produtor do DL: um romance ou um poema potencializa emog¢des variadas; um artigo, uma
reportagem, um editorial, uma entrevista sdo artefatos culturais repletos de conhecimentos sobre os quais
se podem suscitar reflexdes, duvidas, dedugoes, entre outros. Quem nunca discordou de uma resenha
critica sobre um filme ou livro que tenha assistido/lido? Os julgamentos e impressdes sobre um
determinado texto lido é marca constituinte de um DL, como se nota no trecho seguinte:

De-inicio- figuei- aténico- ao-ver- as- catdstrofes- noturais- no- nosso- planeta...- Agora-sombrio, - a- humanidade
chegou-ao-dpice-da-dor.-Milhares-de-mortes,-doengas-e-mutages-tomaram-conta-da-terra. -E-ESSE-MESMO-0
FUTURO- RESERVADO- AQ- NO5S50- PLANETA? Cada- vez- mais- impulsionado- pelo- herdi- de- “Petrus- Logus:-o
guardido-do-tempo”,-de-Augusto-Cury, -aventurei-me-nessajornada. -A-histéria-nos-dd-um-banho-de-realidade.
O- autor parece- alertar sobre- o- mal- que- a- humanidade- estd- causando- & natureza.- SERA- 0- FUTURO
RESERVADO-A-HUMANIDADE?-Com-esse- “alarme”,Iu tando-pela-cura-do-mal,-Petrus-Logus-é-todo-aquele-que
tem-sede-dejustiga-e-acredita-na-construgdo-de-um-mundo-melhor. |

(manuscritos-de-T.-V.-5.-G.)

Nesse sentido, o DL é um género textual que tanto se efetiva numa pratica social de escrita, quanto
possibilita 0 reconhecimento e a interacio sociodiscursiva com outros géneros. E um género que
redimensiona o papel do discente em sala de aula. Como apresentamos em trabalho recente, o DL é um
instrumento de leitura analitica e critica. Isso porque,

[...] ao ler escrevendo, o estudante sai da condicdo de mero receptor do texto e
passa a ser “coprodutor” do discurso lido, questionando o autor, suas posi¢des
ideoldgicas, fazendo relacdo do contetido com outros conhecimentos prévios,
apresentando suas davidas ou descobertas (Rios e Karlo-Gomes, 2019, p. 265).

Dessa forma, torna-se favoravel uma proposta onde o DL possa fazer parte do cotidiano escolar, ao
considerar que ele também “abre espaco para diferentes vozes, onde os diversos discursos podem
circular, contribuindo para a democratizagdo do conhecimento e a formagéo critica” (Pires e Karlo-Gomes,
2018, p.281).

A seguir, apresentamos algumas sugestdes metodologicas em formato de oficinas, visando a didatizagao
desse género na escola. Em cada estratégia realizada, os estudantes sdo orientados a escrever livremente
suas impressdes, julgamentos, emog¢des ou criticas para compor o DL.
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Oficinas Implicagdes para a aprendizagem ‘
Plendria dos géneros

Leitura de textos de diferentes géneros textuais com Reconhecer que a leitura de diferentes géneros

textuais suscitam modos e posicionamentos de leitura

a socializa¢do dos diarios produzidos em plenaria, distintos

apontando titulo, autor e suas impressdes.

O circulo dentro do circulo.
Sortear noticias e contos para leitura individual em dois
circulos: circulo dos contos e circulo da noticia. O circulo
menor dentro do maior. Apds produgdo do Diario, os
estudantes alternam de circulo: ficardo no centro interno
para socializa¢do da producdo; e no externo, para apreciar
(como ouvintes).

Identificar marcas discursivas presentes nas reagdes
sobre o texto real e o ficticio.

IApontar em quais Diarios ha predominancia da
linguagem denotativa ou conotativa.

Comparar o grau de influéncia da linguagem literaria
(do conto) na producdo dos diarios.

Didrio e Sinopse Confrontar a linguagem utilizada no Diario de leituras
Montar uma sessao de cinema de um fllme apr.?p.rlado Para e na sinopse, identificando semelhancas e diferencas
a faixa etaria dos estudantes. A producio do Diario deve L . .
) ] . quanto ao vocabulario, as marcas discursivas, ao
ocorrer de forma concomitante. Apos texto produzido, S )
conteddo filmico apresentado e aos diferentes

solicitar que comparem com uma sinopse sobre o mesmo
filme. propoésitos comunicativos oriundos de cada género.

0 género-alvo do jornal Reconhecer os diversos géneros textuais do dominio
Distribuir varios acervos de jornais diferentes na salade  [jornalistico.
aula. Os estudantes sdo orientados a ler um texto de sua  |Identificar o perfil de leitores da turma a fim de tracar

escolha e escrever livremente no Diario. Por fim, os estratégias para incentivar a leitura de outros textos.
estudantes socializam a leitura do texto produzido e o Motivar os estudantes a leitura de cada género
professor questiona sobre qual o género e em que lido/apresentado, destacando a sua finalidade e fun¢do
ossivel caderno/sec¢do do jornal o texto foi selecionado. [social.
O texto lido
Propor a leitura de textos sobre a mesma temdtica para Identificar o conteddo tematico dos textos
cada grupo de estudantes. A produgédo do Diario é apresentados.

essencialmente uma atividade discursiva individual e cada [Fazer relacdo entre os textos, analisando linguagem,
discente escolhe qual texto quer ler/escrever. Concluido, o |estilo e marcas de subjetividade.

professor distribui os Didrios produzidos para outro grupo. [Possibilitar a familiarizacdo com a estrutura de outros
Junto, entrega também os textos lidos. Os estudantes devem|géneros textuais, percebendo sua composicao, estilo e
dialogar em grupo para descobrir a qual texto se refere fungao social.

cada Diario.

A sugestao de execucdo dessas oficinas como atividades didaticaspretende ser uma forma de contribuir
essencialmente com a motivagido de professores ou futuros professores; e ndo ha intencdo de coloca-las
como receitas atemporais. Com certeza, a vivéncia dessas estratégias possibilitara a construcdo de novas
oficinas e até mesmo adaptacdes das mesmas, conforme o grau de escolaridade dos estudantes e a
realidade de cada escola/turma.

7. CONSIDERACOES FINAIS

A construcdo de um trabalho educativo em que as aulas de Lingua Portuguesa tenham real significado
para os estudantes é o intuito de muitos educadores. O DL pretende ser uma alternativa para se chegar a
esse fim. Com a perspectiva sociointeracionista da linguagem e o enfoque sobre o estudo e andlise dos
géneros textuais, € possivel oportunizar uma pratica em que a naturalizagdo da escrita, o processo de
escrita e a recepcdo de textos tornem-se constantes e eficazes. A aprendizagem da escrita se constitui,
assim, por meio de constantes motivagoes de leitura através de oficinas diversas. Um trabalho que ndo sé
possibilita a ampliacdo do repertério dos estudantes em relagdo ao “ter” o que dizer, como também, ao
“como dizer”; gragas a familiaridade com a diversidade de géneros textuais lidos. Qual seja, ndo se pode
ignorar que o Diario pode ser um instrumento funcional para o planejamento docente da leitura e da
escrita no ambito escolar, visto que o contato continuo com a producdo dos didrios dos discentes serve de
diagnostico a respeito dos saberes dos estudantes: seus pontos fortes e suas dificuldades.
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Capitulo 18

Estratégias Juri simulado e dramatizacdo: Analise de
suas contribuicées numa proposta de superacdo da
educacdo bancaria.

Marinalva da Silva Ferreira
Marli Teresinha Quartieri
Miriam Ines Marchi

Resumo: Este artigo é resultado de estudos e discussdes acerca do processo de ensino e
da formacgdo de sujeitos com autonomia e tem como objetivo fazer uma reflexao sobre a
importancia de diversificar as estratégias de ensino em situa¢des de aprendizagem.
Assinala a utilizacdo de estratégias de ensino que valorizem a participa¢do do aluno, a
resolucdo de problemas, a criticidade e a dialogicidade como um dos possiveis caminhos
para a superacdo da concep¢do da educagdo bancdria, ou seja, a forma de ensino
considerada tradicional. Nesse contexto, faz uma analise de duas experiéncias de
situagdes de aprendizagem de um curso de formacao continuada oferecido pela Rede
Municipal de Ensino de Imperatriz/MA a estudantes de Pedagogia que atuam como
estagiarios nas creches da referida Rede. As analises apontaram que as estratégias Juri
Simulado e Dramatizacdo possibilitam dar voz ao aluno, apontando indicios de um

sujeito mais autdbnomo nos processos de ensinar e de aprender.

Palavras-chave: Educagao; Professores; Estratégias de Ensino; Autonomia.
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1.INTRODUCAO

H4 muito se faz criticas as praticas consideradas tradicionais e centradas no professor como cerne dos
processos de ensino e de aprendizagem, principalmente por perceber os novos perfis de homens e
mulheres exigidos para a contemporaneidade. E perceptivel que o mundo contemporaneo nio é o mesmo
do século passado e nem tampouco o da modernidade, berco da escola. Diante disso, questiona-se: o que
pode ser pensado e proposto como uma possibilidade para que haja uma sintonia entre a escola e os
desafios para a formacdo na contemporaneidade?

E nesse contexto que este artigo se propéde a fazer uma reflexdio sobre as praticas pedagégicas tradicionais
onde as férmulas e os conceitos estdo prontos para serem memorizados e repetidos pelos alunos, para
isso se aponta a utilizacdo de estratégias de ensino que valorizem a participacdo do aluno, a resolucido de
problemas, a criticidade e a dialogicidade como possiveis caminhos para a formacdo de um aluno
auténomo de sua prépria aprendizagem.

Neste cendrio descreve-se e analisa o desenvolvimento de duas situacdes de aprendizagem nas quais sdo
desenvolvidas estratégias de ensino que promovem a participacdo ativa e o envolvimento dos alunos nas
mesmas. Nao se pretende com esta descri¢do, andlise e reflexdo dizer que as ideias aqui defendidas sejam
as Unicas viaveis que levam a possibilidade da formagio de sujeitos ativos e autdbnomos nas situagdes de
aprendizagem e aptos para viverem num mundo de liquidez e sem forma como tem se tornado cada vez
mais a sociedade contemporanea.

Embora se reconhe¢a que a tematica em estudo ja ocupa grande parte da literatura da academia de
educacdo e ensino, ainda se tem a necessidade de continuar discutindo o tema, tendo em vista que o
mesmo, embora discutido, ainda nao foi superado, pois ndo é dificil encontrar salas de aulas nas quais as
praticas de ensino continuam sendo centradas no professor, com contetidos inflexiveis e inquestionaveis.
Assim, refletir sobre estes desafios e analisar praticas exitosas ja desenvolvidas, pode ser uma forma de
manter acesa a chama e a esperanca de que é possivel avancar no sentindo de se garantir a formacgao de
homens e mulheres criticos, ativos, auténomos e capazes de lidar com os desafios da contemporaneidade.

2.A ESCOLA E DESAFIOS DA CONTEMPORANEIDADE

Ha muito se discute a superacdo da Educagdo Bancaria?* e busca-se a construgdo de uma escola onde o
aluno seja protagonista de sua aprendizagem, onde o aprender seja mais importante que o rigor das
disciplinas e das estruturas rigidas de curriculos pensado em gabinetes e muitas vezes fora do contexto,
social, politico e cultural.

Nio é dificil perceber que o0 mundo mudou e continua em permanente processo de mudanca. Em razido
disso, faz-se necessario pensar numa escola que dé conta de garantir a formacio de sujeitos autdbnomos e
ativo nas situa¢des de aprendizagem, para tanto, sdo imprescindiveis as metodologias que “colocam o
aluno diante de problemas e/ou desafios que mobilizam o seu potencial intelectual” (BERBEL, 2011, p.
34). Assim, entende-se que estas metodologias podem permitir a construcdo da autonomia do educando e
contribuir para que o mesmo possa ler e compreender sua realidade e tenha condi¢des de superar
desafios.

Todavia, a escola, instituicio nascida na modernidade ainda é permeada pelos sentidos, pelos valores,
pelas convicgdes que fora lhe dado ainda na sua génese e que insiste em permanecer inalterada, com suas
caracteristicas da Idade Moderna, para Sibilia (2012, p. 13):

Nao é muito dificil verificar que, aos poucos, essa aparelhagem vai se tornando
incompativel com os corpos e a subjetividade das criancas de hoje. A escola
seria, entdo, uma maquina antiquada. Tanto seus componentes quanto seus
modos de funcionamento ja ndo entram facilmente em sintonia com os jovens
do século XXI.

24 Termo cunhado por Paulo Freire para referir-se a Educa¢do Tradicional onde o papel do aluno era passivo e de
receptor dos conhecimentos transmitidos pelo professor.
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N3ao se pretende aqui falar das diversas mudancas ocorridas nos mais variados setores como na economia,
nos modos de producdo ou mesmo do grande avanco tecnolégico que a humanidade tem vivido, mas
pensar o papel da escola e principalmente o do professor e a sua postura frente aos novos desafios de um
mundo em permanente mudanga e, que por isso, exige dos homens e mulheres, novas posturas e novas
competéncias pois os saberes deixaram de ser estaticos, prontos e acabados. Nesse contexto, Bauman
afirma que:

A educacgdo e a aprendizagem no ambiente liquido-moderno, para ser uteis,
devem ser continuas e durar toda a vida. Nenhum outro tipo de educacio e/ou
aprendizagem é concebivel; a "formagio” do proéprio eu, ou da personalidade, é
impensavel de qualquer outro modo que nido seja aquele continuo e
perpetuamente incompleto. (BAUMAN, 2009, p.673-674)

Este é um desafio para a escola e para o professor que por muito tempo se perceberam como o detentor do
conhecimento. E neste mundo de mudancas, sem formas definidas e férmulas prontas, sem a seguranca da
certeza, da permanéncia que por isso é chamado por Bauman de ambiente liquido-moderno, como ser um
professor? Que metodologias podem auxiliar este professor frente ao desafio deste mundo liquido?
Provavelmente ndo serdo as metodologias que levam a memorizacdo, a repeticio de conceitos, de
férmulas prontas sem questiona-las, sem critica-las, ou até mesmo sem compreendé-las. Faz-se necessario
também antes de decidir pela metodologia refletir sobre que tipo de homem e de mulher queremos formar

e em que tipo de sociedade queremos viver.

A postura da escola, e especificamente dos professores, precisa superar as velhas e, muitas vezes,
arraigadas praticas pedagdgicas centradas num professor autoritario, sem aberturas ao dialogo e detentor
do conhecimento; alicer¢ada na transmissdo do conhecimento e na percep¢do de um aluno passivo num
processo vertical de ensino e aprendizagem. A educagio precisa focar na formacdo de homens e mulheres
autéonomos, nesse sentido, Freire (2001), é enfatico em afirmar que o ensinar, nessa perspectiva, tem
muitas exigéncias, dentre elas: O ensinar exige consciéncia do inacabamento, isso significa que o professor
precisa entender-se como um permanente aprendiz; ensinar exige também respeito a autonomia do ser do
educando e aos seus saberes e a disponibilidade ao dialogo e criticidade.

Um dos caminhos que se pode buscar no sentido de garantir a formacdo de um sujeito auténomo é a
utilizacdo de metodologias que tiram o aluno da zona de conforto, que o impulsiona a deixar de ser um
agente receptivo e o coloca como um participante ativo nas situa¢des de aprendizagem, tais metodologias
“colocam o aluno diante de problemas e/ou desafios que mobilizam o seu potencial intelectual” (BERBEL,
2011, p. 34).

Pode-se destacar ainda que tais metodologias sdo processos que exigem intera¢do, conhecimento, estudos,
pesquisas individuais e/ou coletivas e por isso permitem a construcdo da autonomia do educando e
contribuem para que o mesmo possa ler e compreender sua realidade e tenha condi¢des de superar
desafios.

Nesse sentido, Moran (2015, p. 17), afirma que “as metodologias precisam acompanhar os objetivos
pretendidos. Se queremos que os alunos sejam proativos, precisamos adotar metodologias que os alunos
se envolvam em atividades cada vez mais complexas, que tenham que tomar decisées e avaliar os
resultados.” Assim, se quisermos formar alunos para um mundo que exige o pensamento reflexivo, a
capacidade de se reinventar, de aprender, desaprender e reaprender, quando necessario, e de
compreender que a aprendizagem é continua e exige a autonomia, temos que langar mio de estratégias de
ensino que nos deem estas possibilidades.

2.1 JURI SIMULADO E DRAMATIZACAO: POSSIBILIDADES DE SUPERACAO DA EDUCACAO BANCARIA

Visando apontar possibilidades para a superagdo das praticas da educagdo bancaria é que se propde
analisar duas estratégias de ensino em situa¢des de aprendizagem nas quais os participantes se
envolveram ativamente. As estratégias desenvolvidas e analisadas foram o Jari Simulado e a Dramatizacao
e aconteceram numa formacgao continuada para estudantes de Pedagogia que atuam como estagiarios nas
creches da Rede Publica Municipal de Ensino de Imperatriz/MA.

Assim, compreendendo que o Juri Simulado “leva em consideracdo a possibilidade da realizacdo de
inimeras operacdes de pensamento, como: defesa de ideias, argumentacdo, julgamento, tomada de
decisdo, etc.” (ANASTASIOU E ALVES, 2003, p. 99). E tendo em vista que a tematica a ser abordada neste
encontro de formacao seria: “As interacdes e as brincadeiras na educagio infantil” e considerando ainda
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que o brincar muitas vezes é questionado, e por alguns mais tradicionais, até combatido, decidimos iniciar
o estudo do tema com um “julgamento” do brincar na educacdo infantil.

Desse modo, ao iniciar o encontro foi solicitado que os estagiarios observassem alguns brinquedos que
estavam dispostos no ambiente e apontassem problemas ou possibilidades pedagégicas. Rapidamente
surgiram comentarios e houve uma breve “tempestade de ideias”. Em seguida os participantes foram
divididos em quatro grupos de estudos, sendo que dois grupos levantariam argumentos de defesa da
ludicidade e do brinquedo na Educacdo Infantil, para tanto fundamentariam seus argumentos na
experiéncia vivida e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil; os outros dois grupos,
com base em estudos que baseiam a Pedagogia Tradicional e também nas experiéncias vividas levantariam
argumentos contrarios.

Posteriormente ao estudo em grupo, houve os debates (arguicdo, réplica e tréplica) entre acusagdo e
defesa que ocorreu de forma tranquila. Em seguida o “escrivdo” apresentou o relatério a “juiza” que leu a
sintese do que fora posto por cada grupo e solicitou ao “conselho de sentenca” que respondesse a seguinte
pergunta: Pelos argumentos expostos, vocés estdo de acordo com a absolvigdo do réu - o brincar na
Educacdo Infantil? Os membros do “conselho de sentenca” decidiram pela absolvigdo do “réu”. De um
modo geral, a estratégia possibilitou ampla participagdo, oportunizando ainda que de modo interativo
todos conhecessem os principais argumentos contrarios e a favor sobre o brincar na educacdo infantil,
permitindo entdo, o compartilhar das ideias e contribuindo para o desenvolvimento da capacidade de

argumentar.

Participaram do referido encontro 65 estagiarios, para os quais foi solicitado que avaliassem o encontro,
25 fizeram a avaliacdo, todos apontaram aspectos positivos, 05 também apontaram algum aspecto como
negativo. A seguir algumas falas que podem ilustrar bem as percep¢des sobre a estratégia do Juri
Simulado.

O Estagiario E1625 fez o seguinte comentario ao referir-se aos aspectos positivos: “aprendi e me diverti
muito com o momento do jiri”. no mesmo tom o Estagiario E17 disse: “Rendeu momentos de muitas risadas,
mas, ndo fugindo do foco”. Este pensamento corrobora com Sampaio (2010), que afirma que dentre as
formas de compreensdo formativa estd a capacidade de articular saberes disciplinares e saberes da vida,
proporcionar alegria, sensibilidade, criatividade e beleza na formacdo. Assim, infere-se que a estratégia
Jari Simulado p6de proporcionar aos participantes momentos de alegria e sensibilidade articulando os
contetidos aos saberes da vida.

Destaca-se ainda como positividade a possibilidade de refletir sobre determinado tema ou problema, a
partir de leituras diferentes sobre uma mesma tematica. Nesse sentido destaca-se a avaliacdo do estagiario
E10, que considerou positiva a estratégia por possibilitar conhecer posi¢des diferentes sobre um mesmo
tema e considerou relevante “a fala (argumentos) de cada posicao sobre o tema em estudo”. Ainda neste
mesmo sentido, o Estagiario E19 afirmou que a estratégia “foi importante para sabermos as diversas
opinides”.

Nesse sentido, Anastasiou e Alves (2003, p. 84) afirmam que “participar de grupos de estudos permite o
desenvolvimento de uma série de papeis que auxiliam na constru¢do da autonomia (..) do lidar com o
diferente, da exposicdo e da contradicdo, do divergir, do sintetizar (...)” assim, se percebe que também
neste aspecto a estratégia Juri Simulado trouxe contribuicdes para a formagao deste aluno autbnomo que
se deseja.

Em relacdo aos aspectos que foram apontados como negativos no desenvolvimento da estratégia, trés
estagiarios falaram sobre a organizacdo do tempo, pois consideraram o tempo destinado para a
organizacdo da estratégia insuficiente e dois ponderaram que os argumentos da acusa¢do poderiam ter
sido mais consistentes. Percebe-se, desse modo, que os aspectos negativos nao se referiram diretamente a
estrutura e forma da estratégia e sim ao tempo e ao conhecimento dos participantes sobre o tema em
estudo. Talvez um possa levar ao outro, pois se houvesse mais tempo para organizacdo e preparo
provavelmente os argumentos poderiam ser mais consistentes. Todavia, de um modo geral, pode-se dizer
que a estratégia Jari simulado foi bem aceita pelos participantes, promoveu o envolvimento da turma,
permitiu a reflexdo e a aprendizagem de ativa.

No mesmo contexto, de buscar superar a repeticio e a memorizacdo mecanica, a estratégia de
Dramatizacio foi escolhida em razido de que ela “traz a sala de aula um pedago da realidade social, de

25 Chamaremos de E1, E2, E3.. os estagidrios que participaram do primeiro encontro de formacdo que foi
desenvolvida a estratégia Juri Simulado.
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forma viva e espontanea, para ser observada e analisada pelos estudantes” (ANASTASIOU; ALVES, 2003, p.
96). Considerando que a tematica da aula era a Cultura Escrita na Educacio Infantil, e que dentre os
objetivos buscava se discutir e fundamentar a importancia da leitura no contexto da Educacgido Infantil e
refletir sobre o papel do professor na formagio do leitor na Educagio Infantil, é que se pensou em realizar
dramatizagdes com o intuito de trazer para a sala de aula recortes da realidade vivida pelos estagiarios nas
instituicées onde atuam.

Para servir de inspiracdo, antes da realizacdo das dramatizagdes fez-se uma leitura em voz alta da histéria
infantil intitulada: Quem tem medo de dragido? (JOLYE; ROCHUT, 2013). Apds a referida leitura abriu-se
um espago que se comentassem sobre a mesma e assistiu-se a um video que demonstrava a leitura da
histéria por um menino de 03 anos de idade, onde se percebeu que é possivel apresentar a cultura escrita
as criancas bem pequenas. Logo apds, fez-se uma exposicdo dialogada sobre a importancia da cultura
escrita nos primeiros anos de escolaridade, baseada nos estudos de Bresciane (2006), que afirma que logo
nos primeiros meses de vida, as histérias ja devem ser inseridas no cotidiano da vida infantil, pois ao ler
ou contar histérias para os bebés e criangas pequenas, se permite a interagdo com o mundo da leitura e da
escrita.

Apoés a situacdo de aprendizagem supracitada, que visava refletir sobre a importancia da leitura na
educacdo infantil e do papel do professor na formacdo do leitor na educacdo infantil e tendo ja
proporcionado aos participantes da formagdo um contato com o referencial teérico, se propds aos
estagiarios a realizacdo de dramatizacdes que retratassem a temadtica abordada. Participavam deste
encontro de formacdo 45 estagidrios que foram divididos em trés equipes, cada equipe planejou,
organizou e apresentou uma dramatizacao retratando uma situa¢do de aprendizagem envolvendo a leitura
de uma historia infantil, o publico que deveria ser representado era o de criancas de zero a trés anos de
idade. O momento das dramatizagdes foi rico e descontraido, os estagiarios demonstraram tanto posturas
apropriadas como inapropriadas para a realizacdo da leitura e/ou contacdo da histéria e estas foram
analisadas pelos demais grupos.

Assim como no encontro anterior, foi solicitado aos participantes, que avaliassem o encontro apontando
aspectos positivos e negativos. Dos 45 participantes, 25 responderam a referida avaliacdo e sobre a
realizacdo da Dramatizacdo ndo houve quem apontasse nenhum ponto negativo. A seguir algumas
consideragdes importantes.

Alguns afirmaram que a estratégia Dramatizacido pode permitir o retrato, a reflexdo e analise da realidade,
destacam-se os seguintes posicionamentos: Estagidrio E2.526 que disse que para ele a estratégia “Foi uma
exposi¢do da realidade da maioria. Foi muito proveitosa”; o estagidrio E2.7 afirmou: “Foi maravilhoso
trabalhar com a realidade que estamos vivendo”; o estagiario E2.4 disse que foi positiva a utilizacdo da
estratégia pois a mesma pode “trazer o que realmente acontece em sala de aula”; ja o estagiario E2.25,
afirmou que as dramatizag¢Ges “permitiram refletir sobre a prdtica pedagdgica”.

Percebe-se nas falas supracitadas que a compreensdo dos mesmos em relacdo a estratégia dramatizacio
vai ao encontro do pensamento de Anastasiou e Alves (2003) que apontam como uma das caracteristicas
da referida metodologia a possibilidade que a mesma tem de trazer para a sala de aula parte da realidade
vivida de forma espontanea e ainda permitir que a mesma seja analisada.

Outros destacaram como positivo, o fato de terem aprendido sobre os procedimentos adequados para a
leitura de histérias na Educacdo Infantil. Nesse contexto, podemos destacar as seguintes respostas:
Estagiario E2.22: “pudemos ver os erros constantes e os pontos positivos na hora do conto” e do estagiario
E2.21: “pudemos aprender o que temos que fazer no momento de contar histdria”. Assim, percebe-se que a
estratégia Dramatizacdo corrobora também com o que preceitua a metodologia ativa, pois permite o
pensar, o refletir sobre situa¢des problemas do cotidiano, permitindo ao aluno e ao professor a superagdo
de praticas bancarias de educacdo onde a repeticdo e a aprendizagem mecanica sdo valorizadas, entende-
se que “o aprendizado se da a partir de problemas, situagdes reais; os mesmos que os alunos vivenciarao
depois na vida profissional” (MORAN, 2015, p. 19).

Percebeu-se nas duas estratégias que o desenvolvimento da atividade proposta contou com a participacio
ativa dos alunos, que o papel do professor nio foi o de protagonista do processo, e sim o de mediador, o de
desafiador, coube a equipe de formadora, o planejamento da situagdo de aprendizagem e o instigar da
equipe para que os resultados fossem alcanc¢ados.

26 Chamaremos de E2.1, E2.2, E2.3.. os estagiarios que participaram do segundo encontro de formagao que foi
desenvolvida a estratégia Dramatizagao.
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Pode-se dizer que as estratégias analisadas exigem um perfil de aluno ativo, que critica e se envolve na
busca solugdes. Quanto ao professor, ele deixa de ser o centro do processo, pois o aluno é desafiado a
buscar a informac¢do em outros espacos e a refletir e propor novas situagdes e nio apenas a reproduzir as
informagdes ja postas.

3.CONSIDERACOES FINAIS

Este texto aponta que no cendrio educacional mudancas sdo necessarias para se romper com as praticas
bancdarias de educagdo. Mudangas essas, exigidas pela contemporaneidade e, dentre elas, as posturas
autoritarias e centralizadoras de muitos professores. Para a promocio desta mudanga ficou evidenciado
que pode ser muito importante a ado¢ao de metodologias que permitem a participa¢do; que coloca o aluno
diante de situacdes de desafios; que o instiga a pensar e refletir sobre suas praticas e sobre os contetidos
dados no curriculo; metodologias que contribuam para formagdo de homens e mulheres proativos e que
saibam se posicionar frente aos desafios didrios; metodologias que valorizem o didlogo, enfim
metodologias que colaborem com formac¢do de homens e mulheres auténomos.

Pelo exposto, pode-se afirmar que, do ponto de vista dos estagiarios, as estratégias apresentaram mais
aspectos positivos do que negativos, percebeu-se pelas falas dos mesmos que houve participacdo e
interacdo, que as mesmas puderam proporcionar momentos de reflexdo sobre a realidade, de criticar, de
analisar e de propor intervengdes, trabalhando assim com contetddos nido dados, mas problematizados. Foi
possivel também trabalhar com conceitos, pois estes eram fundamentais para o desenvolvimento tanto dos
argumentos sobre o brincar na educagdo infantil do Jari Simulado como para a composicdo e analise das
Dramatizag¢des sobre a cultura escrita.

Quanto as dificuldades encontradas pelos estagidrios, apenas no juri simulado houve relatos de
dificuldades e as mesmas dizem respeito a organizacdo do tempo e da necessidade de maior embasamento
para a realizacdo do Juri Simulado. Desse modo percebe-se que para os estagiarios, a superacdo das
dificuldades pode se dar se houver maior tempo para a organizacio e estudos. Ressalta-se ainda que até os
que apontaram pontos negativos perceberam na estratégia positividades que favorecem o uso da mesma
quando se pretende envolver os alunos e possibilitar aos mesmos a andlise critica dos contetudos, a
participacdo, o envolvimento.

Enquanto formadores, ndo encontramos dificuldades para a realiza¢do das situagbes de aprendizagem, ao
contrario, foram momentos de muita interacido e aprendizagem e que por isso foram prazerosos de se
vivenciar. Enfim, nas situacées de aprendizagem analisadas pode-se sentir o envolvimento, o engajamento
dos estagidrios na busca de aprender para desenvolver bem suas atividades, refletindo sobre os desafios
postos, argumentando, enfim, alunos/estagiarios auténomos, reflexivos e ativos durante o processo de
aprendizagem.
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Resumo: A Ficha Catalografica é um instrumento utilizado pelos bibliotecarios para
compilar dados bibliograficos (descritivos e tematicos) de recursos informacionais, tais
como livros, para individualiza-los e facilitar a localizacdo de assuntos e de documentos
em acervos fisicos em diferentes unidades de informacdo. Este trabalho tem como
objetivo a concepc¢ao de uma Ficha Catalografica Dinamica como recurso educacional a
ser utilizado em disciplinas do campo temadtico da Organizacdo e Tratamento da
Informacdo. Para isso, o referencial teérico foi elaborado com apontamentos sobre o
curso de Biblioteconomia e os principios gerais de seis disciplinas nesse campo
tematico: Fundamentos de Organizacdo da Informacdo; Analise de Assunto; Linguagem
de Indexacdo; Catalogacao Descritiva; Classificagdo Decimal de Dewey e Classificacdo
Decimal Universal, juntamente com os fundamentos e caracteristicas da Ficha
Catalografica tradicional. A metodologia é composta de cinco fases: 1) planejamento; 2)
execucdo; 3) operacdo; 4) manutencdo; e 5) encerramento, e tem como base uma
parceria com o curso de Sistemas de Informacdo da Universidade Federal de Minas
Gerais e com o Centro de Apoio a Educacao a Distancia da mesma universidade. Os
resultados parciais sdo positivos, e as a¢Oes futuras visam a melhorias quanto ao
processo de ensino e aprendizagem sobre ordenacao e formatacdo de dados

bibliograficos.

Palavras-chave: Ficha Catalografica Dinamica; Ficha Catalografica; Recurso Educacional;

Organizacdo e Tratamento da Informacgdo; Biblioteconomia.
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1. INTRODUCAO

As fichas catalograficas tiveram inicio ainda em formato manuscrito e impresso e, na contemporaneidade,
sdo registros bibliograficos legiveis por maquina, saindo “dos catalogos impressos para os catalogos em
linha até as redes de catalogacdo cooperativa” (MACHADO; VON HELDE; COUTO, 2007, p. 101). Ademais,
as fichas catalograficas também contém, além dos pontos de acesso, a descri¢do bibliografica e o numero
de chamada dos recursos informacionais de um acervo. A Ficha Catalografica Dinamica (FC-d)
corresponde a um recurso educacional para uso nas disciplinas da area de Organiza¢do e Tratamento da
Informacgdo (OTI) do curso de Biblioteconomia da UFMG. Pretende-se inovar no processo de ensino-
aprendizagem no ensino superior por meio de um recurso que ird simular uma ficha catalografica
tradicional.

A FC-d devera possuir campos descritivos editaveis para preenchimento individual dos alunos, bem como
possibilitar ao professor a manipulacdo dos dados inseridos a fim de viabilizar sua andlise, correcdo e
avaliacdo individualizada. Assim, faz-se necessario um minucioso planejamento do percurso metodolégico
a ser executado.

De maneira geral, o desenvolvimento da FC-d estd vinculado ao macroprojeto intitulado Estudos em
Organizacdo e Tratamento da Informagdo (EOTI), proposto pelo Grupo de Pesquisa em Representacao do
Conhecimento e Recuperacdo da Informagio (RECRI), da Escola de Ciéncia da Informacdo (ECI), da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). De maneira especifica, o desenvolvimento do recurso esta
ligado ao “Subprojeto PIFD” - Programa de Incentivo a Formagdo Docente (PIFD), fomentado pela Pro-
reitoria de Graduagao (PROGRAD), que visa contribuir para a qualidade e melhoria do ensino nos cursos
de graduac¢do da UFMG.

Nesse sentido, o subprojeto prevé a modelagem de seis disciplinas do curso de Biblioteconomia em
formato semipresencial, o que vem possibilitando aos bolsistas a obten¢ido de conhecimentos tedricos e
praticos quanto as principais estratégias de ensino e ferramentas disponiveis para o Ensino a Distancia -
EAD. Em 2017, firmou-se uma parceria com o Centro de Apoio a Educacdo a Distancia (CAED) da UFMG
com o intuito de apoio técnico pedagégico ao grupo durante o processo de producdo de materiais
didaticos para uso nas disciplinas contempladas no subprojeto.

Neste trabalho, apresenta-se a concep¢do da FC-d, com a sua elaboragao e implementacdo como um dos
recursos que vém sendo construidos por meio da parceria com o CAED. Para tanto, apés a introdugio, o
texto se organiza da seguinte maneira: na secdo 2, expde-se o referencial teérico que fundamenta a
concepgdo da FC-d, abordando-se tanto o contexto do proéprio curso de Biblioteconomia como o escopo
das disciplinas da OTI, apresentando os principais conceitos, um breve histérico e as fun¢des da ficha
catalografica; na secdo 3, é apresentada a metodologia de elaboracdo da FC-d, estruturada nas seguintes
fases: 1) planejamento; 2) execugdo; 3) operagdo; 4) manutencao e 5) encerramento; finalmente, na segao
4, sdo apresentadas as analises e as consideracoes gerais do trabalho, bem como os resultados esperados.

2. REFERENCIAL TEORICO

O curso de Biblioteconomia esta direcionado para a atuacdo na organizacio e gestdo da informacdo em
organizagdes publicas e privadas. Além disso, o profissional da drea possui um vasto campo de atuacgdo
como profissional liberal, por meio de consultorias, na administracdo e no planejamento de unidades de
informacao e na elaboragao de sistemas de informacao. Para isso, é necessaria a oferta de disciplinas que
integrem os niveis tedrico e pratico para o entendimento da atuagio profissional.

Dentre as disciplinas ofertadas pelos cursos de graduacio, destacam-se seis, que formam a base tedrica
sobre a organizacdo, o tratamento e a disseminacdo da informacao, que sdo: Fundamentos de Organizacdo
da Informacgido, Andlise de Assunto, Linguagem de Indexacdo, Catalogac¢do Descritiva, Classificagdo Decimal
de Dewey (CDD) e Classificagdo Decimal Universal (CDU). Sao disciplinas obrigatérias, que fundamentam o
tratamento da informacdo e constituem as diretrizes do Grupo de pesquisa RECRI, que é formado pelos
docentes das disciplinas correspondentes.

Cada disciplina apresenta aspectos importantes que levam a teorizagdo do processo de tratamento que o
bibliotecario devera realizar para que a informagio disponivel em uma unidade de informacdo possa ser
organizada, representada e recuperada, de forma a atender as necessidades do usudrio. Nesse contexto, a
ficha catalografica corresponde a um importante recurso que contém os resultados compilados da
atividade de processamento técnico de itens informacionais realizada pelo bibliotecario em acervos. O seu
preenchimento perpassa os processos de indexacdo (andlise de assunto e traduc¢do) e de catalogacido
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(principalmente, elementos descritivos), incluindo a classificacdo e um ndmero de chamada para
determinar uma localizacao individualizada dos itens que compéem um acervo.

2.1 A FICHA CATALOGRAFICA TRADICIONAL

Em um Sistema de Recuperagdo da Informacgao (SRI), a cataloga¢do é um dos processos técnicos realizados
para o tratamento intelectual de um documento e seus objetivos sdo determinar suas caracteristicas
fundamentais de forma a distingui-lo de outros e apresentar esses dados em fichas catalograficas, que, por
sua vez, sdo intercaladas em catdlogos impressos de um SRI, e também sdo elementos de livros, teses e
dissertagdes (CORREA, 2008).

A ficha catalografica é usada desde 1775, e seu tamanho, 12,5 x 7,5 cm, foi padronizado no final do século
XIX, apds a impressao de fichas e sua posterior venda pela Library of Congress (Biblioteca do Congresso)
dos Estados Unidos da América, em 1901 (CUNHA; CAVALCANTI, 2008). A ficha pode conter ou ndo um
furo na parte inferior central. Em um catalogo de biblioteca, esse furo permite que ela seja inserida em
uma vareta, o que impede a sua retirada da gaveta, de forma a preservar a forma em que foi colocada.

E um elemento obrigatério de teses e disserta¢des, segundo a NBR 14724/2005, e de livros. Segundo essa
norma, a ficha é um elemento pré-textual, ou seja, “antecede o texto com informacgdes que ajudam na
identificacio e utilizagdo do trabalho” (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS, 2002, p. 2).
Deve ser impressa no verso da folha de rosto, na parte inferior da folha e com o tamanho padrao de 7,5 cm
x 12,5 cm. No Brasil, o uso da ficha catalografica foi regulamentado pela Politica Nacional do Livro, no
capitulo Il da Lei n.2 10.753 de 30 de outubro de 2003 (BRASIL, 2003).

Na tecnologia de fichas manuscritas e impressas, as préprias fichas catalograficas formavam o catalogo
impresso (fisico) e eram condicionadas em arquivos metalicos para serem consultados pelos usuarios em
busca de algum assunto e/ou documentos de um acervo. Com isso, criava-se uma cdpia da ficha
catalografica para cada tipo de ponto de acesso (em geral, autor, titulo, série e assunto). Nesses casos, para
um livro com trés autores, por exemplo, seriam criadas trés fichas catalograficas, uma para cada autor, que
seriam idénticas, a ndo ser pelo ponto de acesso em questdo, diferenca dos autores, que seria o ponto de
acesso principal em uma das fichas, e, assim, as fichas também seriam diferentes no que se refere aos
pontos de acesso secunddrios. Com isso, cria-se uma lista organizada e ordenada de registros dos
documentos de um acervo, na qual se torna possivel recuperar os documentos que foram tratados sem
que seja preciso acessa-los fisicamente.

Nos dias atuais, os registros das fichas catalograficas sdo armazenados em computadores e bases de dados
e formam os catdlogos on-line. Nesse contexto, as fichas podem ser feitas apenas uma vez, gerando,
automaticamente, diferentes entradas, o que veio facilitar as atividades bibliotecondmicas. Na
contemporaneidade, a catalogacdo é realizada a partir de programas como o Biblio.BASE, o Docbase, o
Millenium, entre outros, sendo que as regras de catalogacio sdo as mesmas, assim como a aparéncia final
do registro apresentado é basicamente igual ao de uma ficha catalografica manual.

2.1.1 ELEMENTOS DA FICHA CATALOGRAFICA

A elaboragdo de fichas catalograficas é orientada por cédigos de catalogacdo, como o Anglo American
Cataloging Rules - AACR2, que é o instrumento mais fiel aos principios estabelecidos na Conferéncia de
Paris (1961), e o mais aceito internacionalmente. Com a necessidade de compartilhamento das fichas, foi
criada, em 1971, a International Standard Bibliographic Description (ISBD), com o objetivo de padronizar a
catalogacdo descritiva e orientar a ordenacao e as pontuagdes que sdo inseridas antes de cada informacao,
de modo a tornar possivel seu reconhecimento por softwares computacionais. Esse tipo de padronizacao
tem a vantagem de permitir a interpretacdo dos dados bibliograficos para além dos limites da barreira
linguistica. Esses dois cd6digos se complementam, uma vez que cada informacdo registrada na ficha
catalografica definida pelo ISBD como estrutura de zonas foi incorporada pelo AACR2 com o nome de
areas. Contudo, sdo instrumentos independentes.
1) entrada @

Conforme o AACR2, as informagdes contidas na ficha sdo divididas nas seguintes areas:

principal ou ponto de acesso principal; 2) area do titulo e indicagdo de responsabilidade; 3) area da
edicdo; 4) area da publicacdo; 5) area da descrigao fisica; 6) area da série; 7) area das notas; 8) area do
ndmero normalizado e 9) area dos pontos de acesso secundarios. Além dessas areas, também é incluido o
numero de chamada. Todos esses elementos sdo apresentados na Figura 1.
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FIGURA 1 - Elementos da ficha catalogréafica tradicional:
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© 0 N o 1ok W N

Area do nimero normalizado

[UnN
i

Area dos pontos de acesso secundarios

Fonte: elaborada pelas autoras.

0 nimero de chamada, representado pelo nimero 1, é constituido pelos seguintes elementos: a notagao de
autor e o numero de classificagdo. A notacido de autor é criada usando-se a Tabela Cutter-Sanborn (1880)
ou a Tabela PHA (2000). J4 o niimero de classificacdo é criado a partir de um Sistema de Classificacdo
Bibliografica, sendo os mais utilizados a Classificacdo Decimal de Dewey (CDD) e a Classificagdo Decimal
Universal (CDU).

Na area da entrada principal ou ponto de acesso principal, nimero 2, é registrado o nome de um autor ou
de um titulo, para a identificacdo de um item bibliografico. A area do titulo e indicacdo de
responsabilidade, nimero 3, traz o registro do titulo da obra e os responsaveis pelo conteddo intelectual e
artistico do documento, ou seja, seus autores.

O numero 4 traz a area da edicdo. A indicacdo compreende um nimero seguido da palavra edicdo de forma
abreviada. Na area da publicacdo, nimero 5, é escrito o local de publicacdo do documento, a editora e sua
data de publicacdo. Na area da descricdo fisica, numero 6, estd registrada a extensdo do documento
(nimero de paginas), se o material é ilustrativo (uso da sigla il.) e o tamanho do documento em
centimetros. A area da série, 7, é usada quando o documento pertence a alguma série ou colecao.

Na 4area das notas, representada pelo nimero 8, estdo informagdes Uteis que sdo acrescentadas pelo
Bibliotecario catalogador, mas que nao tém lugar no corpo da descrigdo. O nimero 9 traz a area do
numero normalizado, ou seja, o ISBN (International Standard Book Number). O ISBN é um sistema que
identifica numericamente determinado item com exclusividade. E, por fim, o nimero 10 representa a area
dos pontos de acesso secundarios. Esses pontos de acesso, também conhecidos por pistas, sdo um roteiro
das fichas secundarias, a serem desdobradas para representar a publicagdo nos catdlogos. Nessa area sdo
registrados os pontos de acesso de assunto, de autoria e de titulo do documento.
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Cada area da ficha é elaborada e estudada usando-se os aportes tedricos das seis disciplinas de OTI,
iniciando pela inclusido da esséncia do conteido de um dado documento advinda da atividade de analise
de assunto, até a inser¢do dos c6digos e notac¢des resultantes do processo de indexagdo, obtidos por meio
do uso das linguagens de indexacdo artificiais e que servirdo para localizagdo fisica da obra nas estantes de
um dado acervo. Além desses, a ficha contempla a inclusdo dos metadados referentes a descrigdo fisica do
item, proveniente da atividade de catalogacdo descritiva, como exemplos, os campos destinados a
identificacdo do titulo e autor.

3. METODOLOGIA

A metodologia de construcdo da FC-d esta pautada no estabelecimento de uma parceria com alunos do
curso de Sistemas de Informa¢do da UFMG matriculados na disciplina de Organizacido e Tratamento da
Informacdo (OTI). Tal disciplina é ofertada sob a responsabilidade do Departamento de Organizagdo e
Tratamento da Informagdo (DOTI) do curso de Biblioteconomia da mesma universidade. Essa parceria
tem o intuito de praticar a multidisciplinaridade entre as dareas que fazem interface com a
Biblioteconomia, sendo que sua concretizacdo dar-se-a por meio do Trabalho Final da disciplina, no qual
os estudantes devem buscar um problema informacional da realidade, que, neste caso, é a elaboragio da
FC-d, para que os proprios alunos oferecam uma solucdo voltada para a area de organizacdo da
informacio.

Quanto ao aspecto tedrico, previamente a definicdo da problematica, sera realizada pesquisa bibliografica
para levantamento, selecdo e validagdo dos melhores formatos de fichas a serem considerados para
construcdo do objeto. J4 no que diz respeito ao aspecto pratico, sera realizada pesquisa de recursos
digitais disponiveis no mercado de software que sejam compativeis com o Ambiente Virtual de
Aprendizagem do CAED e, por consequéncia, compativeis também com o ambiente Moodle da UFMG.
Sendo assim, apresenta-se o percurso metodolédgico a ser realizado em conjunto com os alunos do curso
de Sistemas de Informacao.

3.1 FASE 1 - PLANEJAMENTO
3.1.1 PRIMEIRA ETAPA: ESPECIFICACAO DA DEMANDA

Passo 1 - definir a problematica: forum de debates entre alunos de Sistemas de Informacéo, bolsistas PIFD
e professoras do RECRI a fim de elucidar as necessidades didaticas vinculadas a FC-d e especificar as
funcionalidades desejaveis.

Passo 2 - construir planos de agdo: elaboragdo dos Planos de A¢do (PA) por parte dos grupos de alunos de
Sistemas de Informacdo como esbocos iniciais das propostas de solu¢des. Todos os PAs apresentados
deverdo conter, na perspectiva dos integrantes de cada grupo, os seguintes tdpicos: 1) especificacio do
problema; 2) objetivo da solugdo; 3) metodologia proposta; 4) agentes envolvidos; 5) cronograma de
execucdo; e 6) recursos necessarios para desenvolvimento do trabalho.

Passo 3 - elaborar parecer técnico: validacdo e/ou solicitacdo de ajustes dos PAs apresentados pelos
alunos de Sistemas de Informacdo por meio de um Parecer Técnico (PT). Os PTs serdo elaborados pelas
professoras do RECRI, em conjunto com os bolsistas do Subprojeto PIFD.

3.1.2 SEGUNDA ETAPA: DESENHO DA SOLUCAO

Passo 1 - prototipar a concep¢ao: as solugdes propostas pelos alunos dos Sistemas da Informacio, a partir
dos PAs aprovados, deverdo contemplar os seguintes topicos: 1) escopo do projeto; 2) ndo escopo do
projeto; 3) objetivo geral; 4) processo de execugdo; 5) resultados esperados; 6) cronograma macro; 7)
equipe necessdria; e 8) premissas e restricoes.

Passo 2 - modelar: disposicao grafica do desenho da solu¢do para apresentacdo na etapa seguinte.
3.1.3 TERCEIRA ETAPA: VALIDA(;AO DA SOLUCAO

Passo 1 - preparar apresentacdo: agendamento e viabilizacdo de recursos para apresentacdo das
propostas de solucdo.

Passo 2 - realizar semindario: apresentacdo das propostas em formato de seminario presencial.
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3.2 FASE 2 - EXECUCAO
3.2.1 ETAPA UNICA: ELABORACAO

Passo 1 - escolher a solugdo: definicdo da(s) solucdo(des) mais vidvel(is) para elaboracao por parte dos
bolsistas do Subprojeto PIFD, considerando a viabilizacdo dos insumos.

Passo 2 - definir elementos de Arquitetura da Informacdo (Al): determinacdo dos instrumentos de gestdo
necessarios e dos artefatos referentes as especificidades tecnoldgicas.

Passo 3 - testar a Al: prepara¢do do ambiente de teste em parceria com a equipe de diagramagao do CAED
e realizacdo dos ajustes de interoperabilidade que se fizerem necessarios.

3.3 FASE 3 - OPERACAO
3.3.1 ETAPA UNICA: IMPLEMENTACAO

Passo 1 - capacitar equipe: repasse de conhecimento e orienta¢do de uso a ser realizado pelos alunos de
Sistemas de Informacao e pelos bolsistas PIFD as professoras do RECRIL

Passo 2 - realizar operacdo assistida: acompanhamento programado de uso do recurso a fim de sanar
possiveis duvidas em tempo real.

3.4 FASE 4 - MANUTENGCAO
3.4.1 PRIMEIRA ETAPA: ATUALIZACAO
Passo 1 - atualizar instrumentos de gestdo: revisdo e atualizacdo dos instrumentos de gestdo da Al

Passo 2 - atualizar os itens de tecnologia: revisdo e atualizacao dos artefatos referentes as especificidades
tecnolodgicas da AL

3.4.2 SEGUNDA ETAPA: MELHORIA

Passo 1 - realizar assisténcia programada: prestacdo de assisténcia técnica programada de uso do recurso
a fim de verificar sua efetividade no ambiente Moodle.

Passo 2 - debater as ligdes aprendidas: promog¢ido de encontro entre os envolvidos no projeto a fim de
refletir os erros e acertos do processo e propor-lhe melhorias.

3.5 FASE 5 - ENCERRAMENTO
3.5.1 PRIMEIRA ETAPA: ANALISE ANTES & DEPOIS

Passo tnico - realizar reunido de encerramento de projeto: promoc¢do de encontro entre os envolvidos no
projeto a fim de analisar o processo como um todo e refletir sobre possibilidades de continuidade e a¢des
futuras.

3.5.2 SEGUNDA ETAPA: ATESTADOS

Passo Unico - emitir certificados de capacitagdo: providenciamento de certificados de capacitagao
especificos para todos os envolvidos no processo.

4. ANALISE E CONSIDERACOES
4.1 A FICHA CATALOGRAFICA DINAMICA NO SUBPROJETO PIFD

O trabalho apresentou uma proposicdo metodolégica para concep¢do e implementacdo de um recurso
dinamico, visualmente semelhante a uma Ficha Catalografica tradicional, porém, com campos editaveis.
Constatou-se que este recurso servira de base para exercicios praticos em disciplinas da area de OTI. Na
contemporaneidade, as fichas catalograficas sdo armazenadas, em sua maioria, em computadores,
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auxiliando bibliotecarios e editores, por exemplo, na manutenc¢do dos catalogos de bibliotecas ou unidades
de informacdo. O uso de normas e c6digos internacionais permite a padronizacdo da catalogacdo em bases
de dados e facilita o controle bibliografico de um pais.

4.2 RESULTADOS ESPERADOS

A concep¢do da FC-d tem como objetivo dinamizar o processo de ensino da elaboragdo da ficha
catalografica, que ira auxiliar o aprendizado da ordenacdo e formata¢do dos dados bibliograficos, em
conformidade com as normas da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) e do Cddigo de
Catalogacao Anglo-Americano (AACR2), assim como a notagdo indicativa do autor, conforme a Tabela de
Cutter-Sanborn.

Além disso, acredita-se que sera possivel alinhar o recurso para gerar uma classificacdo geral de assunto
da obra, a partir da Classificacdo Decimal de Dewey (CDD) e da Classificagdo Decimal Universal (CDU), que
sdo os dois sistemas de classificacdo bibliografico ensinados no curso de Biblioteconomia.

No que tange a concep¢do de EAD, na qual se insere o escopo do Subprojeto PIFD e o processo de
reconfiguragdo das disciplinas de OTI, pretende-se incentivar o formato hibrido (EAD e presencial) para o
processo de ensino e aprendizagem da ficha catalografica. Tal processo dar-se-a por meio da realizagio de
exercicios de preenchimento da FC-d no ambiente Moodle permitindo a colaboracio, ja que a ficha tera
campos editaveis e melhor apreensdo da pratica de catalogacdo no contexto pratico colaborativo. Nesse
sentido, o recurso didatico de semindrio, previsto para a fase de validacao da solugdo podera também ser
considerado para compartilhamento de experiéncias entre alunos e professores.
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Capitulo 20

Acessibilidade digital: Um estudo acerca da
acessibilidade, usabilidade e comunicabilidade em
portais institucionais federais

Mariano Castro Neto
Leonardo Rodrigues de Almeida

Resumo: Apresenta-se neste artigo uma pesquisa realizada acerca de acessibilidade
digital, usabilidade e comunicabilidade em portais institucionais federais. Trata-se de
uma pesquisa aplicada. Utililizaram-se avaliadores automaticos de acessibilidade em 6
(seis) portais a partir dos critérios e das recomendacdes do Web Content Accessibility
Guidelines 2.0 (WCAG 2.0) e do Modelo de Acessibilidade do Governo Eletronico
(eMAG). Os resultados mostram problemas imagéticos, multimidia, links, dentre outros.
Como continuacao deste estudo, procurer-se-a ampliar as discussdes acerca de critérios
e requisitos utilizados pelos avaliadores automaticos de acessibilidade e discutir a

construcdo de novos requisitos para avaliadores automaticos.
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1. INTRODUCAO

De acordo com Junior e Almeida (2009), a internet tem se mostrado uma ferramenta poderosa para
execucdo de diversas a¢des do dia a dia. Com isso, segundo Freire (2008), “a globalizacdo do acesso a
informacoes requer uma atengio especial nos projetos de aplicagcbes Web, que se depara com o desafio de
atender a diferentes necessidades e restrigdes dos usuarios”.

No processo de interacdo, o usuario emprega um conjunto de fatores como: sua habilidade motora, seus
sentidos, sua capacidade de percepc¢do e sua capacidade cognitiva de interpretacdo e de raciocinio para
compreender as respostas do sistema. A interface ndo podera impor problemas ao usuario, caso contrario,
a interacio é prejudicada (BARBOSA, 2010).

E nesse contexto que o termo “acessibilidade” surge. A definigio de acessibilidade para a Organizagio
Internacional de Padrodes (ISO) aproxima-se de usabilidade (FREIRE, 2012), levando em consideragio a
extensdo dos aspectos da usabilidade a pessoas com deficiéncia. De acordo com a ISO 9241 padrdo em
Ergonomia de Sistema de Interacdo-Humana, parte-11 (International Standards Organization, 1998), a
usabilidade é definida como "a medida em que um produto [servico ou ambiente] pode ser usado por
usudrios especificos para alcancar objetivos especificos com efetividade, eficiéncia e satisfagio em um
contexto de uso especificado."

0 W3C é uma referéncia mundial na definicdo de tais padrdes, uma vez que incentiva o uso de tecnologias
e linguagens ndo proprietarias, de cddigo aberto. As recomendacdes lancadas pelo W3C pretendem,
segundo a sua proépria defini¢do, fazer com que os beneficios de compartilhamento de comunicagdo, de
informacdes e de comércio sejam disponiveis para todos, independentemente de equipamentos,
dispositivos ou plataformas (RIBEIRO, 2006).

No Brasil, o primeiro passo para tornar os conteidos disponiveis na Internet mais acessiveis ocorreu a
partir do Decreto 5.296, de 02 de dezembro de 2004 (BRASIL, 2004), que regulamenta as Leis 10.098/00 e
10.048/00. Tal decreto, em seu artigo 47, torna obrigatéria a acessibilidade nos sites da administragio
publica para pessoas com necessidades especiais, garantindo-lhes o pleno acesso as informacoes
disponiveis. Esse decreto torna obrigatério que as entidades governamentais busquem maneiras de
acessibilizar o contetido web de forma padronizada e o mais rapido possivel.

Em dezembro de 2005, o Governo Federal, através do Ministério do Planejamento, Or¢amento e Gestao,
criou uma cartilha para auxiliar os desenvolvedores web a acessibilizar o conteiddo dos sites
governamentais. Essa cartilha foi chamada de eMAG ou Modelo de Acessibilidade do Governo Eletronico,
consistindo na principal iniciativa em prol da acessibilidade virtual no Brasil.

2. ACESSIBILIDADE

O conceito de acessibilidade que, originalmente, referia-se a Arquitetura e ao Urbanismo, vem sendo
associado, segundo Queiroz (2006), como proveniente ou derivado da palavra acesso. No entanto, a
acessibilidade contextualizada como conceito técnico ou pratico normalmente faz referéncia as pessoas
com deficiéncia. A aplicacdo do termo teve origem na necessidade de transposicdo de obstaculos
arquitetonicos que impediam e impedem o acesso de pessoas deficientes a lugares publicos e de uso
comum.

Por outro lado, Trentin (2007) ressalta que a acessibilidade n3o deve ser associada apenas as
necessidades de pessoas com deficiéncia e sim a todas as pessoas com qualquer tipo de limitagdo
temporaria ou permanente. Queiroz (2006) afirma que essa dimensdo da acessibilidade tem se tornado
mais ampla ao longo do tempo e exemplifica com as calcadas esburacadas que se tornam perigosas para as
mulheres gravidas que ndo conseguem enxergar os pés. Nesse caso, a gravidez ndo é reconhecida como
deficiéncia, mas as calgadas ndo sdo adequadas para as mulheres gravidas como também nao sao para os
deficientes. Dessa forma, a “acessibilidade diz respeito a qualidade ou falta de qualidade de vida para
todas as pessoas” (QUEIROZ, 2006).

2.1. ACESSIBILIDADE DIGITAL E NA WEB

Apesar de indubitavelmente importante, a acessibilidade digital e na Web ndo é tdo simples. As pessoas
com deficiéncias possuem limita¢des sensoriais e motoras, que devem ser compensadas de alguma forma,
a fim de viabilizar o acesso dessas pessoas aos recursos computacionais e, para isso, as organizagdes
necessitam adaptar seu hardware e seus sistemas, a fim de fazer com que um computador possa ser usado
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por pessoas com deficiéncias (HARRISON, 2005). O problema é que essa adaptacdo requer um
conhecimento técnico e pessoas especializadas, o que faz, muitas vezes, com que organizacdes nio
dediquem os esfor¢os necessarios ao processo de acessibilidade (TANGARIFE, 2005).

A definicdo de "acessibilidade na Web", termo usado neste trabalho, é adaptada a partir das defini¢des da
ISO 9241-11 (International Standards Organization, 1998) e ISO 9241-171 (International Standards
Organization, 2008), e utilizada por Petrie (2009) como: "A medida em que um produto / site pode ser
usado por usudrios especificos com deficiéncia especifica para alcancar objetivos especificos com
efetividade, eficiéncia e satisfacdo em um contexto especifico de uso”

As discussdes acerca de acessibilidade, de acordo com Conforto e Santarosa (2002), estio relacionadas as
limitagdes fisicas ou sensoriais dos usuarios com deficiéncia. Mas esses aspectos podem trazer beneficios a
um numero bem maior de usudrios, permitindo que os conhecimentos disponibilizados na Web possam
estar acessiveis a uma extensdo muito maior, sem com isso prejudicar suas caracteristicas graficas ou
funcionais. Segundo Barbosa (2010), isso significa que o sistema ndo deve ser desenvolvido de forma a
atender apenas a uma classe especial de usuarios.

2.2. 0S AVALIADORES DE ACESSIBILIDADE

O Decreto n? 5.296, publicado em dezembro de 2004, torna obrigatdria a acessibilidade nos portais e sites
eletronicos da administragcdo publica na rede mundial de computadores para o uso das pessoas com
deficiéncia, garantindo-lhes o pleno acesso aos contetidos disponiveis.

0 MAG 3.1 é um avaliador de acessibilidade em site. A versdo 3.1, lancada em abril de 2014, foi
desenvolvida por meio da parceria entre o Departamento de Governo Eletronico da Secretaria de Logistica
e Tecnologia da Informacdo (SLTI) do Ministério do Planejamento e o Instituto Federal do Rio Grande do
Sul (IFRS). Esta versdo apresenta diversas melhorias no contetido do texto e, para torna-lo mais intuitivo e
acessivel, foram inseridos novos exemplos, inclusive com o uso de HTML5 e WAI-ARIA para determinadas
recomendacgdes (e-MAG, 2014).

Na elaboragdo do documento-proposta, foram consideradas as contribui¢ées de especialistas e as novas
pesquisas na area de acessibilidade a Web, bem como as Recomendagdes de Acessibilidade para Contetddo
Web (WCAG) 2.0, da W3C, sempre com foco nas necessidades locais, visando atender as prioridades
brasileiras. Por esta razdo, para esta pesquisa, é importante a utilizacdo deste avaliador de acessibilidade.

Ja o avaliador de acessibilidade WCAG 2.0 a partir de Recomendacdes de Acessibilidade para o Contetido
da Web, na sua segunda versao, foi publicado como uma Recomendagdo W3C, em dezembro de 2008, e
define um conjunto de recomendagdes acerca de como tornar o contetido da Web mais acessivel. A
acessibilidade pressupde desenvolver sites para varios tipos de usuarios e que abranjam o maior nimero
de pessoas com deficiéncia. Essas recomendacdes também se destinam as pessoas idosas, as quais
adquirem algumas deficiéncias devido ao processo de declinio biolégico, e assim possibilitar que o
contetido Web fique mais acessivel pelos usuarios de uma forma em geral (WCAG 2.0, 2008).

As WCAG 2.0 possuem dois objetivos principais: o 12 refere-se a ideia de ser aplicado atualmente e
futuramente em diferentes tecnologias Web, a partir do W3C e de outras fontes. O 22 objetivo é a
capacidade de ser testavel através das avalia¢des realizadas por seres humanos, e um subconjunto das
recomendagdes por testes automaticos (ALONSO et. al,, 2010). Tendo em vista o atendimento de todo o
universo de pessoas que as usam, as WCAG possuem varios niveis de abordagem, dentre eles cito como
exemplos: os principios (perceptivel, operavel, compreensivel e robusto) que compdem a base para a
fundacido da acessibilidade Web; as recomendacdes que auxiliam os autores a entender os critérios de
sucesso e a implementar as técnicas; os critérios de sucesso os quais permitem que as WCAG 2.0 sejam
utilizadas em testes de conformidade. Existem trés niveis de conformidade: A (o mais baixo), AA e AAA (o
mais elevado), dentre outros.

3.APLICACAO DAS FERRAMENTAS

A partir da URL da pagina, a ferramenta TAW faz a avaliacdo de acessibilidade segundo as regras WCAG
1.0 ou WCAG 2.0, além de fornecer as opg¢des de nivel A, AA ou AAA e as opgdes de tecnologias suportadas
como o HTML, CSS e Javascript para que o usudrio possa escolher (Figura 1).
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Figura 1 - Ferramenta automatica TAW.

WEAGZY s Analizador WCAG 2.0

Ao inserir a URL e assinalar as opg¢des, a ferramenta gera quatro tipos de relatérios: o relatério resumo, o
marcado, o detalhado e a lista de problemas. Dentre eles, o usado para a avaliagdo automatica foi o
relatorio detalhado que apresenta a quantidade de problemas, adverténcias e nao verificados em cada um
dos critérios de sucesso das WCAG. Apresenta também o numero das linhas de c6digo no qual os
problemas ocorrem e fornece o c6digo com as marcacdes dos problemas, adverténcias e nio verificados.

4. TRABALHOS RELACIONADOS

Um estudo realizado no Departamento de Computacdo Aplicada, na Universidade de Dundee
(http://www.dundee.ac.uk/), realizou uma auditoria de acessibilidade em 11 websites que fornecem
informacoes e servicos ao setor de Ensino Superior do Reino Unido. Cada um desses onze sites é
hospedado em uma instituicio académica da Comunidade de Ensino Superior do Reino Unido. Nesses
estudos, realizaram-se avaliagdes automaticas utilizando as ferramentas: Bobby e W3(, além da avaliagao
manual. Os resultados mostraram que o nivel global de acessibilidade dos sites era razoavel. Detalhe:
todos os sites avaliados apresentaram problemas de acessibilidade (SLOAN et. al., 2007).

Outro estudo foi realizado para analisar a acessibilidade de paginas Web de 162 Universidades do Reino
Unido. Ao analisar os critérios WCAG 1.0 de prioridades 1 e 2, foi apontado que apenas 4 sites de
Universidades atingiram o nivel AA por ndo possuirem problemas de prioridade 1 e 2. Entre elas estavam
Universidade de Bristol, Universidade de East London, Universidade de Sheffield e Faculdade Writtle. A
maioria dos sites pesquisados apresentam problemas de acessibilidade, menos da metade das paginas
avaliadas violam a prioridade 1. Os principais problemas encontrados foram: a auséncia de texto
alternativo e a impossibilidade de redimensionamento das paginas. A pesquisa realizou apenas a avaliagdo
automatica e demonstrou a necessidade de realizacdo de testes manuais, e, contudo, deixou claro que
existe um longo esforco no trabalho de tornar os sites acessiveis (KELLY, 2002).

Na Universidade Federal de Lavras - portal UFLA (http://www.ufla.br/portal/), buscou-se analisar e
avaliar a acessibilidade Web do referido portal. Os resultados desse estudo evidenciaram que foi um site
concebido, desenvolvido, implementado a partir de recomendag¢des/contribuigdes, inclusive para a
acessibilidade de pessoas com deficiéncia. As avaliagdes realizadas pelos avaliadores automaticos de
acessibilidade no site da UFLA mostram um bom padrdo de qualidade, entretanto essas avaliacdes
automaticas serviram como um bom aprendizado, confirmando as limitacdes da avaliacdo automatica,
sugerindo monitoramento da acessibilidade nos sites das institui¢des e inclusdo de testes manuais, além
de avaliagdes automaticas (RODRIGUES SOUZA, 2013).
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Também se realizaram pesquisas acerca de trabalhos relacionados a Avaliagdo da Acessibilidade web em
portais de Instituicdes de Ensino Superior utilizando o Método Automatico de Avaliacdo, apresentados no
CBIE nas edigdes de 2013/2014/2015. De um modo geral, os trabalhos selecionados tratam de estudos
pontuais. No caso especifico deste, também se realizaram pesquisas acerca de trabalhos relacionados a
Avaliacdo da Acessibilidade web nos portais de Instituicbes de Ensino Superior utilizando o Método
Automatico de Avaliagio.

Entretanto, esses estudos evidenciam a importancia e o avanco das pesquisas nessa area. Hd um longo
caminho a ser percorrido e, como forma de contribuir para o debate, este artigo se dedica a discorrer
sobre a Avaliacdo de Acessibilidade web nos Instituicdes Federais de Ensino Superior utilizando o Método
Automatico de Avaliacdo a fim de discutir as dificuldades e beneficios encontrados na utilizagdo desse
método, bem como deixar uma proposta com recomendac¢des que possibilitem aos desenvolvedores Web
avaliar a acessibilidade de seu site.

5. DISCUSSOES

A avaliagdo automatica das 9 (nove) paginas principais dos portais da IFES, utilizando a ferramenta
automatica TAW, mostrou que todas as paginas (100% das paginas) violaram o nivel A que é o nivel
minimo de conformidade e também violaram o nivel AA e consequentemente o AAA. Com isso, a avaliacdo
realizada mostrou que nenhuma das paginas analisadas esta em conformidade com as WCAG 2.0.

Cada um dos tipos de problemas mais criticos encontrados na pesquisa sera descrito no decorrer deste
item. A partir da identificacdo e descricdo de problemas, também serdo fornecidas recomendagdes para
melhoria e adequagio do contetdo de forma a torna-lo mais acessivel.

Segundo as recomendag¢des WCAG 2.0, se a pagina Web apresenta uma imagem que contém informagdes
essenciais para a compreensdo de um determinado contetido, esta deve apresentar texto alternativo
(informado por meio do atributo alt), que transmita o mesmo significado da imagem e possibilite que o
leitor de tela, ao focar na mesma, consiga ler o contetido e repassa-lo as pessoas com deficiéncias visuais.

O portal da Universidade Federal da Paraiba (UFPB) ndo apresenta textos alternativos em imagens
informativas de algumas pdaginas (Figura 3), € mostrada a auséncia do atributo alt em imagens
importantes no contetido da pagina inicial do Portal. Logo, para corrigir este problema, basta no cédigo
HTML, junto ao atributo img colocar um atributo alt especificando o significado da imagem.

Figura 2 - Auséncia de texto alternativo nas imagens.
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As WCAG 2.0 determinam que é necessario disponibilizar as informagdes transmitidas por meio do
conteudo de audio e de video a todos os usuarios. Para que isso seja possivel, todos os conteidos de dudio
e video devem apresentar legendas e interpretacdo em lingua de sinais, que permitem as pessoas surdas
ou com dificuldades de audi¢do a compreenderem o contetdo.

Os portais da IFES analisados violam esses critérios de sucesso, uma vez que ndo apresentam legendas e
nem a interpretagdo em lingua de sinais para videos disponibilizados, como mostra a Figura 3. Para que
esse problema seja solucionado, faz-se necessario que todos os contetidos de video apresentem alternativa
em texto na forma de legenda, e que, por possuirem audio, apresentem interpretagdo em Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS) com um intérprete de lingua de sinais ao canto do video.

Figura 3 - Video de noticias da TV Universitaria em execucdo.
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A ajuda contextualizada é essencial para evitar erros, uma vez que a probabilidade de usuarios com
deficiéncia cometerem alguns erros é muito maior, ao navegar em uma pagina Web, do que para usudrios
sem deficiéncia. A ajuda contextualizada auxilia os usuarios a efetuar uma tarefa sem se esquecer de
outras que eles estavam executando. A mesma deve aparecer de forma clara em uma pagina Web para que
0 usuario possa consulta-la sempre que for necessario (WCAG 2.0, 2008).

As paginas analisadas na pesquisa ndo apresentam um link de ajuda contextualizada (Figura 4). Assim,
segundo as WCAG 2.0, a ajuda deve aparecer na forma de um link que conduz a uma pagina de ajuda com
informacdes especificas dessa pagina Web. A apresentacao das informagdes de ajuda em uma nova janela
do browser garante que todos os dados que foram introduzidos no formulario ndo sejam perdidos.

Figura 4 - - Auséncia de ajuda contextualizada na pagina inicial do portal da IFES.
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De acordo com as WCAG 2.0, a descrigdo do link deve permitir que um usudario diferencie este link de
outros na pagina Web, além de auxilid-lo a determinar se deve ou ndo seguir o link. Nao é recomendada a
utilizacdo de links do tipo “clique aqui”, pois esta expressao nao faz sentido fora do contexto.
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O portal da UFPB apresenta problemas relacionados aos links, pois, mesmo ndo possuindo o “Clique aqui”
e 0 “Veja mais”, os links estio dificeis de serem percebidos, pois ndo apresentam cor diferenciada dos
demais elementos da pagina, como mostra a Figura 5.

Figura 5- Links na pagina Centros de Ensino do portal da UFPB
Centros de Ensino

6. CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desta pesquisa permitiu realizar algumas consideragdes relevantes para
problematizar acerca da importancia da acessibilidade virtual: um estudo sobre acessibilidade,
usabilidade e comunicabilidade em contetidos digitais. A partir de andlises dos portais, a saber:
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade Federal de Sdo Paulo (Unifesp),
Universidade de Brasilia (UNB), Universidade Federal do Ceara (UFC), Universidade Federal da Paraiba
(UFPB), Universidade Federal do Para (UFPA). Quanto ao seu nivel de conformidade com as
recomendacdes das WCAG 2.0 e eMag 3.1, é possivel afirmar que todas as nove paginas selecionadas para
serem avaliadas ndo atingiram o nivel minimo de conformidade. Ou seja, todas as paginas avaliadas estdo
em desconformidade com as recomendagdes, além de implicar um desacordo com a legislacdo brasileira,
que defende a obrigatoriedade dos sites e portais do governo brasileiro de garantir critérios minimos de
acessibilidade.

Este estudo mostrou que as avaliagbes automaticas realizadas nos portais contribuiram com um
levantamento dos principais problemas de acessibilidade encontrados, dentre os quais se destacam:
imagens de carater informativo, como a auséncia de legendas; texto alternativo (informado por meio do
atributo alt); multimidia e contetido de video sem legendas e interpretacdo em lingua de sinais, dentre
outros. Tudo isso prejudica a compreensdo do conteddo pelas pessoas surdas ou com dificuldades de
audicdo, sendo necessaria a corre¢do dos problemas em relacdo aos links dessas paginas para promover
de fato a acessibilidade digital.

De outro lado, este estudo evidenciou que a adog¢io de praticas para a promocao de acessibilidade web nio
exige custos elevados, uma vez que existem muitas ferramentas de avaliagdo automatica e recomendacdes
internacionais e nacionais disponiveis gratuitamente na Web. Essas ferramentas podem ser utilizadas por
desenvolvedores a fim de aplica-las em futuros projetos de sites acessiveis.

Contudo, a utilizacdo de uma ferramenta de avaliacdo automatica de niveis ou padroes de acessibilidade
foi importante para auxiliar no processo de avaliacao dos sites propostos. Como continuac¢do deste estudo,
procura-se ampliar as discussdes acerca de critérios de avaliacdo e analises sobre uma avaliagio mais
detalhada a fim de avaliar os critérios de sucesso das WCAG 2.0 e eMAG 3.1.
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Capitulo 21

Reflexbes sobre a formagdo de professores de lingua
portuguesa em contexto escolar: Um estudo comparativo
entre teoria e pratica

Paulo Ricardo Ferreira Pereira
Luciene Maria Patriota

Resumo: No Brasil, as discussdes referentes a conjuntura educacional e a formagao
docente nao sdo recentes. Na area de ensino de linguas, essas discussdes referem-se, em
especial, ao ensino meramente gramatical, o qual estd alicercado em concepgdes
tradicionais, sendo alvo de discussdes consideraveis desde 1980 (BAZARIM e APARICIO,
2009). Neste ensino, pdem-se de lado os atos reflexivos do aluno, assim como a atuagao
reflexiva do professor, tornando a pratica pedagégica um ato mecanico calcado em
concep¢des paradigmaticas tradicionais. Diante disto, este estudo objetiva discutir a
caracterizagdo do profissional atual da area do magistério de lingua portuguesa, a partir
de observacdoes de praticas educativas realizadas em contexto de sala de aula,
comparando-as com as teorias educacionais do paradigma tradicional e do paradigma
emergente. Como consequéncia dessa caracterizacao, suscitam-se questdes referentes a
formacao docente e ao perfil identitario desse profissional educacional. Teoricamente,
subsidiamo-nos, como aporte tedrico, nas consideragoes de autores como Kuhn (1992),
Perrenoud (2002), Flach e Behrens (2008), Ribeiro et. al. (2010), dentre outros.
Metodologicamente, esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa de natureza
descritivo-interpretativista. Através da relacdo entre teoria e pratica realizada,
constatamos que, na atualidade, o perfil do profissional de docéncia caracteriza-se por
manter-se tanto enraizado em concep¢des paradigmdticas tradicionais como
emergentes, a fim de manter-se flexivel, mas detentor de uma base em suas praticas
educativas, a qual lhe propicie um norte. Nesse sentido, a construcao identitaria do
profissional do oficio de magistério encontra-se nesta constante entre o agir tradicional
e 0 agir inovador, o que possibilita atitudes reflexivas em sua atuacao, seja consciente ou
inconscientemente. Quanto a formacdo docente, isso aponta que os cursos direcionados
a formacao de professores devem alicercarem-se em uma filosofia educacional que
privilegie o estudo a partir das praticas reflexivas, tanto do corpo docente como do
discente, a fim de que a instituicdo escolar possa corresponder aos anseios
socioeducacionais dos alunos.

Palavras-Chave: Paradigmas educacionais; Teoria e pratica; Identidade docente;
Formagao docente.



Educagdo no Século XXI - Volume 44 - Pratica Pedagogica

1.INTRODUCAO

A escola, cada vez mais, demanda praticas que acompanhem os avangos (cientificos, tecnolégicos, sociais
etc) que compdem a sociedade em que ela se situa. Esse cenario resulta, em particular, do paradigma que a
constitui enquanto instituicdo socioeducacional. Nessa dire¢ido, de acordo com Flach e Behrens (2008,
p.10123), “desde o final do século XX, vive-se uma transicdo paradigmatica, buscando um novo paradigma
que demanda uma revisdo na visdo de mundo, de sociedade e de homem” e, consequentemente, das
praticas que integram os ambitos sociais. Essa busca por um novo paradigma é evidenciada e explicada
pelo ciclo paradigmatico de Thomas Kuhn (1992), por meio do qual ele expde a sua visdo sobre a
construcdo da ciéncia e do conhecimento cientifico.

Nesse ciclo paradigmatico, Kuhn (1992) pontua que os paradigmas se originam a partir de um paradigma
antigo, sendo que o novo surge para corresponder as demandas ndo solucionadas pelo anterior. Conforme
esse autor, o novo paradigma deve resolver as questdes ndo solucionadas pelo paradigma até entdo em
vigéncia, independentemente da area em que ele se encontra. Sob esse angulo, a ciéncia ndo é vista apenas
como o actimulo gradual de conhecimentos, mas como um ciclo constante constituido por paradigmas. E
essa noc¢do que alicerca a compreensao da perspectiva kuhniana.

As concepcoes paradigmaticas se refletem em diversos campos profissionais, tanto na abordagem tedrica
como na pratica. Na area educacional, como nos asseguram Ribeiro et al. (2010, p.28), “nota-se que a
Educacido de hoje ainda traz em seu bojo agdes e valores pautadas no cartesianismo e mecanicismo da
ciéncia moderna e, por conseguinte, instrui alunos para o futuro com um pensamento tradicional do
passado”. Nesse sentido, o campo educacional insere-se no ciclo paradigmatico, proposto por Kuhn
(1992), a partir do momento em que nao corresponde mais aos anseios socioeducacionais dos corpos
discente e docente, visto que, como nos apontam Flach e Behrens (2008), as praticas pedagdgicas
precisam ser compativeis com esta nova leitura de mundo, que demanda novas estratégias e praticas de
ensino e aprendizagem.

Ao discutir essas concepg¢des paradigmaticas, Ribeiro et al. (2010) ressaltam e caracterizam duas
tipologias: o Paradigma Tradicional e o Paradigma Emergente?’. De modo semelhante, Flach e Behrens
(2008) compreendem os paradigmas a partir de dois tipos: Paradigmas Conservadores e Paradigmas da
Complexidade. Conforme a leitura daqueles autores, na interface do Paradigma Tradicional, em razdo das
ciéncias naturais, exigia-se da educacdo o compromisso de acompanhar os avancos cientificos. Dessa
maneira, “acreditava que a Educacdo deveria fundamentar-se no conhecimento objetivo das ciéncias
naturais” (RIBEIRO et. al.,, 2010, p.32), que passa a ser refletida e concebida no campo educacional a partir
da racionalidade e cientificidade. Nesta concepgdo tradicional, a educagdo é compreendida como moderna.
De acordo com esses autores, nesta educagdo moderna,

0o que ndo é cientifico, calcado no cartesianismo e no mecanicismo, é
desconsiderado. E uma Pedagogia induzida, behaviorista, a qual se baseia na
transmissdo do conhecimento pelo professor e no acimulo do mesmo pelos
alunos. Enfatiza-se o contetido programatico, com vistas a instruir uma futura
mao-de-obra técnica para o mundo do trabalho - de acordo com a demanda e os
interesses da sociedade desenvolvimentista capitalista. O erro é tido como algo
ruim e deve ser evitado. O importante é o resultado eficiente, as notas, ou
melhor, o produto final. (RIBEIRO et. al., 2010, p.33-34)

Como nos assegura o fragmento acima, nesta concep¢io paradigmatica de ensino, os alunos sdo
direcionados para o futuro em uma concepgio pedagégica alicercada ainda no passado, a qual preconiza
meramente a memorizacdo, a fim de atingir resultados de cunho racionais, pois, como nos mostra a citacdo
de Ribeiro et al. (2010), o que importa para esta concepg¢do educacional é o resultado eficiente do produto
final, ndo o processo ou os sujeitos imbricados nele.

Ainda em conformidade com Ribeiro et. al. (2010, p.36), o Paradigma Emergente “apresenta uma leitura
de mundo globalizante, holistica, o que implica em uma nova ordem: a totalidade indivisivel”, que ressalta
0 homem como um todo, ou seja, como um ser dotado de aspectos biopsicossociais e socioculturalmente
situado. Nesta concepc¢do paradigmatica, ainda de acordo com os autores, a educacdo é compreendida
como pds-moderna, sobretudo por centrar-se em um sujeito coletivo. Segundo Ribeiro et al. (2010, p.37),
esta educacio po6s-moderna,

27 Neste trabalho, associamo-nos as concep¢des de Paradigma Tradicional e Paradigma Emergente (RIBEIRO et. al,,
2010) em decorréncia de nossas afiliacdes tedrico-metodoldgicas.
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se preocupa com o processo de assimilacdo e acomodacgdo, como também com a
construgio do saber de forma dialégica e criativa. E uma Pedagogia
contextualizada, recursiva, interdependente com o Universo e que, por conta
disso, é vista como um sistema aberto. Essa no¢do de interdependéncia na
Educacdo se calca nas interagdes entre os diversos elementos que a compodem,
tais como as disciplinas, a sua direcdo e administracdo, os docentes, os
discentes, a comunidade, os pais, os funciondrios, dentre outros. E ainda, € uma
Educacdo comprometida com a valorizagido das experiéncias vividas subjetivas
dos sujeitos educandos e com a sua formacdo politica e ética, tendo em vista os
conflitos étnico-culturais, a autoconsciéncia ecolégica e os principios
humanitarios.

De modo semelhante, ao discutirem os tipos que constituem o paradigma da complexidade, Flach e
Behrens (2008, p.10128) compreendem que,

ser educador nos dias atuais depende da opg¢do paradigmatica que pode
possibilitar um ensino que contemple o aluno como um todo, que entenda a
sociedade e as suas reais necessidades, que permita a formacdo de seres
humanos criticos, produtores de conhecimento, trabalhando com uma educagéo
que resgate os valores e que seja acima de tudo um ato de amor.

E nesta concepgio paradigmatica emergente/da complexidade que se encontra o profissional reflexivo.
Como nos aponta Perrenoud (2002), este profissional caracteriza-se por sua pratica reflexiva, na qual ha
uma postura, uma caracterizagdo identitaria, enfim, um habitus, que o qualifica como um profissional
reflexivo em sua atuacdo. Para isso, deve-se haver, consequentemente, uma mudang¢a em sua formacao,
visto que para formar um profissional reflexivo, “é preciso formar pessoas capazes de evoluir, de aprender
de acordo com a experiéncia, refletindo sobre o que gostariam de fazer, sobre o que realmente fizeram e
sobre o resultado de tudo isso” (PERRENOUD, 2002, p.17). Portanto, é preciso “orientar com clareza a
formacgdo dos professores para uma pratica reflexiva, valorizar os saberes advindos da experiéncia e da
acdo dos profissionais e desenvolver uma forte articulagdo teoria-pratica (..)” (PERRENOUD, 2002, p.90)
em contexto escolar.

A partir dessas consideracoes tedricas (KUHN, 1992; FLACH e BEHRENS, 2008; RIBEIRO et. al,, 2010;
PERRENOUD, 2002), realizamos a presente pesquisa em contexto escolar, na qual, por meio de
observagdes escolares realizadas em uma das instituicdes escolares do estado da Paraiba, pudemos ter
contato com a sala de aula de Lingua Portuguesa, analisando, em especifico, as praticas educacionais de
um dos professores da instituicdo. Este professor?8 atua na drea educacional ha mais de dez anos e a sua
formagio reflete um outro periodo institucional do saber. A medida que o agradecemos por nos conceder
o espaco escolar de duas turmas em que leciona, ressaltamos que elas sdo compostas por um publico
divergente, pois alguns alunos encontravam-se no 22 ano do Ensino Médio, enquanto outros estavam na 42
série do Ensino Fundamental, por exemplo. Por essa razio, as turmas sdo constituidas pela presenca de
alunos do Pro-Jovem Urbano, na modalidade de ensino Educagdo de Jovens e Adultos (EJA).

Neste trabalho, evidenciamos a relacdo estabelecida entre as teorias expostas pelos autores (FLACH e
BEHRENS, 2008; RIBEIRO et. al, 2010) com a pratica do referido professor. Em decorréncia disso,
analisamos a atuacdo deste professor a luz das teorias paradigmaticas tradicional e emergente. Desse
modo, constitui-se como objetivo discutir a caracterizacdo paradigmatica que prevalece no profissional
atual do magistério de lingua portuguesa, ou seja, se esse profissional se caracteriza por agir
tradicionalmente ou de forma inovadora. A partir desta caracterizagdo, suscitam-se questdes pertinentes
que envolvem o perfil identitario desse profissional e, consequentemente, implicacdes referentes a
formagdo docente na contemporaneidade.

Este estudo, portanto, estd estruturado pela presente introducido, que explicita as bases tedricas e os
objetivos que norteiam o trabalho, e, em seguida, pela metodologia utilizada para a realizagdo da pesquisa.
Em sequéncia, na secdo de andlise de dados, comparamos e discutimos os resultados obtidos a luz de
nosso aporte tedrico e metodolégico. Como forma de concluir, tecemos as consideragdes finais, de forma a
destacar pontos sobre o perfil identitario e formacao docente do profissional de lingua portuguesa em
atuacgdo escolar.

28 Ao professor e as turmas selecionadas, agradecemos a acolhida amistosa e os reconhecemos como fundamentais
para o desenvolvimento de nosso trabalho.
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2.METODOLOGIA

Metodologicamente, o presente trabalho caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa de natureza
descritiva e interpretativa. Conforme Minayo (1995, p.21-22),

a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa
(-..) com um nivel de realidade que nio pode ser quantificado. Ou seja, ela
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo
de variaveis.

Associando-nos a esse paradigma qualitativo, analisamos os resultados obtidos na linha da descricao e
interpretacdo, de modo a demonstrar o percurso tracado e evidenciado em contexto escolar, o que torna
improvavel uma postura neutra dos pesquisadores (ANDRE, 1995; SEVERINO, 2016). Na se¢do seguinte,
discutimos os resultados decorrentes dos dados obtidos, que foram extraidos de observagoes realizadas
durante cinco semanas em uma institui¢ao publica de ensino do estado da Paraiba. Para isso, os resultados
que se seguem foram retirados de blocos de anotagdes, os quais foram utilizados como forma de
evidenciar e elucidar as situa¢des presenciadas em contexto escolar pelos pesquisadores.

3.RESULTADOS E DISCUSSAO

Os dados obtidos nos permitem organizar esta se¢do em dois momentos: no primeiro, discutimos sobre as
praticas educacionais que evidenciam o paradigma tradicional; no segundo, ressaltamos as praticas que
demonstram o paradigma emergente. No final desta se¢do, elaboramos um quadro que sintetiza os
resultados verificados. Essa disposicdo é desenvolvida a partir da selecdo de fragmentos das situacdes
vivenciadas em sala de aula, as quais seguem abaixo:

Ao decorrer das aulas presenciadas, no que tange ao Paradigma Tradicional, destacamos os seguintes
dados:

Logo nas primeiras aulas analisadas, o professor nos demonstrou fortes nuances do paradigma
tradicional. Em uma das aulas, ao orientar os alunos para resolverem a atividade, o professor utilizava-se
de uma abordagem prescritiva, visto que ele falava como queria as respostas da atividade, deixando de
lado a subjetividade do aluno, incorporando, assim, as concep¢des paradigmaticas tradicionais. Ao término
da aula, ele demonstrou-nos mais uma abordagem enraizada na concep¢do paradigmatica tradicional,
ressaltando que “quem fez o cartaz sobre o dia do estudante, ganhara 10” e quem ndo o fez, “esta sem
nota”.

Na aula seguinte, ainda abordando a producdo de cartazes, o professor demonstrou atitudes enraizadas na
perspectiva de ensino tradicional, principalmente por ressaltar que “quem ndo quiser fazer os cartazes,
pode ir para fora (da sala de aula)” e por pontuar as atividades no caderno como critérios para nota, além
da presenga e participagio em sala, e quem ndo os tivesse, “sé lamento” - como fora dito por ele em sala -
ao invés de tentar compreender ou pontuar outros critérios para se obter um outro resultado, isto é, um
resultado almejado por ambos na relagdo entre professor-aluno, pois, como propde Maia (2009), o
professor deve desenvolver uma atuacdo socialmente comprometida, de forma a contextualizar o
conteudo a ser abordado, possibilitando também a participagdo do aluno enquanto sujeito ativo no corpo
social, o que implica atribuir voz a este aluno em todas as instancias através de um movimento dialégico.

Iniciando uma nova aula, o professor ressaltou que os alunos pegassem os livros e fizessem a atividade
proposta em tal pagina. Quando era questionado novamente sobre a pagina, o professor repreendia os
alunos, mas, ainda assim, explicava novamente. Em um momento de aflicdo, um dos alunos proferiu que
“ndo entendi essa (questdo), homem”, o professor respondeu que “entdo marca a que vocé achou que é (a
correta)”. A partir dos teéricos que nos fundamentam, compreendemos que atitudes como a primeira -
pegar o livro e fazer a atividade - é aceitavel a depender do contexto, pois ha situacdes educacionais que
exigem posturas como esta em sala.

Ainda ao decorrer da referida aula, o professor ressaltou que s6 daria visto - uma heranca forte do
paradigma tradicional de ensino - ap6s todas as perguntas terem sido respondidas. Enquanto os alunos
levavam as atividades para sua observagdo, o professor utilizava-se das técnicas de correcdo
propriamente tradicionais: as concepgdes de certo e errado, as quais avaliavam exercicios de fixacdo e de
producdo textual. Neste caso, esses exercicios de fixacdo, oriundos dos livros didaticos, para Batista
(1997), sao veemente inerentes ao paradigma tradicional de ensino, assim como a sele¢do de materiais
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didaticos (no caso, o LDP) e a preferéncia do destaque de determinado conteddo pelo professor, sendo,
neste caso, os aspectos gramaticais da lingua, visto que isso pode se distanciar dos interesses formativos
dos alunos em determinado contexto.

Na aula da semana seguinte, o professor propds uma nova producdo textual, que enfatizava a vida
interacional dos alunos na plataforma da internet, no entanto, os alunos deveriam dissertar a partir das
palavras que constavam no texto base, o qual estava veiculado no livro didatico de lingua portuguesa
(LDP), ressaltando que eles retirassem do texto base - como enfatiza Batista (1997), o texto como pretexto
- determinadas palavras que deveriam constar nas producdes textuais. Através desta atitude do professor,
percebemos a prevaléncia de comportamentos educacionais que caracterizam o paradigma tradicional,
visto que neste tipo paradigmatico, segundo Flach e Behrens (p.10121, 2008), o aluno é tido como um
ouvinte, receptivo e passivo, ao passo que o professor é considerado o “dono da verdade”, o qual mantém
comportamentos e atitudes autoritarias no contexto escolar. Nesse sentido, evidencia-se, mais uma vez,
que o professor deixa de lado o subjetivismo do aluno ao moldar as produgdes textuais destes,
alicercando-se, consequentemente, em uma abordagem prescritiva, a qual estd preconizada em uma
perspectiva tradicionalista.

Com relacdo a atividade em si, quando um certo aluno ressaltou que “a proposta é [hi]”
ortograficamente, ruim - o professor, através de uma entonagdo sarcastica, enfatizou no [‘hi] do aluno,
ressaltando que “tem nada de RUIM” na atividade. Através dessa postura, percebemos a influéncia direta
do paradigma tradicional, uma vez que o professor ndo pega a deixa da ocasido e a coloca como uma pauta
de discussdo, mas, sim, utiliza-a pejorativamente, oprimindo, de forma inconsciente, o aluno por sua
variedade linguistica, a qual é explicada por estudiosos da area de linguagens, especificamente pela
corrente Sociolinguistica. Ao decorrer da aula, percebemos a auséncia da participagio dos alunos, talvez
em consequéncia da atitude de cunho autoritario do professor em “corrigir” o aluno na modalidade oral da
lingua, visto que, como nos assegura Batista (1997), estas a¢des corretivas e coercivas, além de causar a
hierarquizacdo e estratificacdo social e escolar, podem inibir a atuacdo do aluno em contexto escolar,
tornando-o meramente um ser receptivo e o professor o ser dominante, ou, no caso do paradigma
tradicional de ensino, o detentor da verdade (FLACH e BEHRENS, 2008; BATISTA, 1997).

Na aula do dia seguinte, as atividades foram continuadas e orientadas pelo uso exclusivo do livro didatico
de lingua portuguesa (LDP), contendo apenas o auxilio individual quando o aluno solicitava a ajuda do
professor. Retornando as atividades, o professor propds a leitura de um texto, o qual seria lido em voz alta
pelos proprios alunos. Enquanto os alunos liam timidamente, o professor ajudava-os na pronudncia de
certas palavras, principalmente quando ocorria a pronuncia inadequada por parte deles, neste caso,
ocorria a corre¢do das palavras, embora sem fins caricatos e/ou pejorativos. Nesta aula, sumamente,
percebemos a nuance de ambos paradigmas, sobretudo pelo professor dialogar tanto nas concepgdes
tradicionais como nas emergentes.

No que se refere ao Paradigma Emergente, destacamos as seguintes situacdes:

Enquanto lecionava, o professor, na maioria das aulas presenciadas, pedia que os alunos relacionassem e
refletissem sobre o que estava sendo abordado em sala com a realidade deles. Em uma das atividades
aplicadas em sala de aula, pontuavam-se quais eram as concepg¢des de aluno, de escola e educacido e de
cidadania para o préprio estudante, ou seja, hd nuances de uma abordagem reflexiva do aluno sobre o seu
préprio papel no cerne socioeducacional. Ao término da aula, o docente propds uma atividade de pesquisa
sobre substantivo e coletivo. A partir deste ato de pesquisa, temos, portanto, influéncia do paradigma
emergente, em especial a concepgdo paradigmatica que preconiza o ensino com pesquisa (FLACH e
BEHRENS, 2008). Nesta referida concepgdo paradigmatica, o professor utiliza-se de a filosofia educacional
“aprender a aprender”, instigando, assim, o aluno a avanc¢ar com autonomia, visando promover o seu
distanciamento da reproduc¢do do conhecimento a medida que o instiga a produzi-lo (FLACH e BEHRENS,
p.10126-10127, 2008).

Em uma das aulas, ao término de dada atividade, a qual se enquadra nas concepg¢des tradicionais, o
professor prop0s uma outra. Nesta atividade, também referente a um texto sobre tecnologia presente no
LDP, ele questionou aos alunos sobre o que eles caracterizavam como tecnologia. A partir das respostas
obtidas, o professor as colocou em evidéncia, partindo delas, ou seja, da realidade dos alunos, para
contextualizar o conteddo a ser trabalhado naquele momento, enfatizando que o sabonete — além dos
sprays, esmaltes e eletrodomésticos - foi uma tecnologia para a época de sua fabricacdo, alertando-os
sobre os pontos positivos e negativos das tecnologias ao longo da histéria. Nesta atividade, a partir do
momento em que o professor parte das respostas e da realidade dos alunos, percebemos que ele se insere
na acep¢do de uma pedagogia contextualizada socialmente, pois, como nos asseguram Ribeiro et al.
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(2010), essa concepgdo pedagogica se preocupa ndo sé com o processo de ensino por parte do professor,
mas também com o processo de assimilacdo dos alunos.

Assim como na situagdo exposta acima, em um certo momento de uma outra aula, um dos alunos falou que
ndo sabia o que era rima. Diante disto, o professor ao ver que se tratava de um assunto também presente
no texto que estava sendo trabalhado pelos alunos, abriu a questdo para discussdo em sala, explicando,
posteriormente, a divida do aluno, contextualizando-a e socializando-a para a compreensao plena dele.

De maneira geral, a partir da andlise comportamental e atitudinal realizada a luz das teorias
paradigmaticas eleitas neste estudo, percebemos que os paradigmas educacionais encontrados no
professor, em sua maioria, estdo em sua postura pedagdgica, em especial, em seu relacionamento com os
alunos, além disto, percebemos a prevaléncia de ambos paradigmas nas aulas analisadas, a divisdo
realizada foi apenas em razdo de fins didatico-expositivos. Nesse sentido, evidenciamos a dualidade
paradigmatica encontrada neste profissional do oficio de magistério que ora é tradicional, ora inovador.

Em suma, sintetizando os resultados obtidos, destacamos os seguintes dados encontrados nas praticas
pedagégicas do professor:

Quadro 1 - Concepgdes paradigmaticas verificadas e que influenciaram as praticas do professor

PARADIGMA TRADICIONAL | PARADIGMA EMERGENTE |
Orientagcdes com os alunos de forma Relacionar/refletir o assunto em sala com a
prescritiva realidade do aluno

Fomentar a autonomia do aluno por meio da

Concepgdes de certo e errado :
pesquisa

Contextualizar o tema proposto a partir da
realidade e das duvidas dos alunos
Fonte: Os autores (2017)

Atitudes coercivas/corretivas

0 quadro exposto nos mostra que os resultados obtidos se referem a ambas concepg¢des paradigmaticas.
Neste sentido, percebemos que ha uma dualidade nas praticas pedagoégicas do professor analisado em sua
atuacdo escolar, pois ora ele age tradicionalmente, ora de forma emergente, marcando, assim, a sua
atuacdo escolar por esta mescla paradigmatica, principalmente porque, na atualidade, as necessidades do
corpus educacional os exigem, uma vez que o tradicional estar incorporado e alicercado no cerne
socioeducacional e o emergente surge como uma possibilidade de conciliar as novas demandas sociais da
educacdo. Por esta razio, é valido ressaltar a formagio continuada do professor atuante em sala, visto que
estas novas demandas da classe educacional, principalmente no que se refere ao ensino de linguas, exigem
que este professor esteja em constante atualizagdo, caracterizando-o, sobretudo, como um pesquisador, o
qual atua de forma reflexiva no contexto escolar (PERRENOUD, 2002).

4.CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, propomo-nos a discutir a caracterizagdo do profissional atual da area do magistério de
lingua portuguesa. Para isso, a partir de blocos de anotacdes decorrentes das observacdes de praticas
educativas em contexto escolar de um professor dessa modalidade, realizamos uma analise comparativa
entre as praticas evidenciadas pelo professor, tanto comportamental como atitudinal, com as teorias
educacionais paradigmaticas tradicional e emergente, tangenciando o obtido com consideragdes sobre sua
construcgdo identitaria e formacgdo docente.

Conforme andlise, constatamos que, na atualidade, esse perfil do profissional da docéncia, especificamente
de lingua portuguesa, caracteriza-se por se manter tanto enraizado em concep¢des paradigmaticas
tradicionais como emergentes. Desse modo, a sua construcdo identitaria encontra-se nesta constante
entre o agir tradicional e o agir inovador, possibilitando, em razdo disto, atitudes reflexivas em sua
atuacgdo pratica, seja consciente ou inconscientemente (PERRENOUD, 2002).

No que se refere a formacdo docente, isso aponta que os cursos direcionados a formagao de professores
devem alicercarem-se em uma filosofia educacional que privilegie o estudo a partir das praticas reflexivas,
tanto do corpo docente como do discente, a fim de que a institui¢ao escolar, enquanto lécus da socializa¢do
e construcdo de saberes, possa corresponder aos anseios socioeducacionais dos alunos. Como nos
assegura Perrenoud (2002, p.104), essa formacdo de profissionais reflexivos se torna necessaria e,
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consequentemente, um “objetivo explicito e prioritdrio em um curriculo de formagao dos professores”,
assim, “em vez de ser apenas uma familiarizacdo com a futura pratica, a experiéncia poderia, desde a
formacio inicial, assumir a forma simultanea de uma pratica “real” e reflexiva”.

Reiteramos, ainda, que a relacdo paradigmatica verificada nas praticas educacionais do professor é vista
como decorrente da transi¢do paradigmatica (KUHN, 1992) que vivenciamos, bem como a sua
caracterizacdo identitaria. Esperamos, portanto, que este estudo contribua e seja proficuo para

(re)pensarmos as politicas educacionais, principalmente as referentes a formacdo docente dos
profissionais de lingua portuguesa, visto a discussdo ora exposta.
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Levantamento floristico da Praia de Intermares -
Cabedelo (PB-NE)
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Resumo: Localizado entre os ambientes marinho e continental, a Restinga é um
ecossistema em constante mudanca por processos haturais, como por exemplo a erosao
e a drenagem hidrica, além de sofrer conjuntamente com a desenfreada ocupacdo
urbana. Assim, neste estudo é apresentado o levantamento floristico de espécies em uma
area costeira urbana antropizada, em Intermares, praia do municipio de Cabedelo no
litoral paraibano (06258'52" S e 34250'02" W). Foram encontradas 39 espécies, em 36
géneros e 20 familias. Entre elas, as familias mais representativas foram as Fabaceae
(20,5%), Euphorbiaceae (15,4%) e Rubiaceae (7,7%). Predominou-se o estrato herbaceo
e também as espécies autocoricas, que ndo precisam de agentes externos na sua
dispersdo. E ainda, na distribuicao fitogeografica, o maior nimero de plantas registradas
foram as ocorrentes na provincia Pantropical. Infelizmente, nos ultimos anos, o que se
encontram na verdade sdo as partes remanescentes da restinga, pois o turismo e outras
atividades urbanas contribuem ainda mais para que a alteracdo desses tipos de
ambiente seja constante, ajudando consequentemente para a descaracterizacao da

composicao floristica da area.

Palavras-chave: Restinga; Floristica, Levantamento floristico, Zonas costeiras.
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1.INTRODUCAO

A existéncia de uma unidade geobotanica para a zona litoranea é notéria entre varios especialistas da
fitogeografia mundial. Todavia, a designacio utilizada, seja para denominar e categorizar a flora litoranea,
ou até para distinguir as suas referentes fitofisionomias é altamente variada. O préprio termo “Restinga”
possui numerosas conotagdes, ora especifica o solo areento do relevo costeiro, ora limita-se ao tipo de
vegetacdo que reveste o substrato e ora ao conjunto solo-flora por inteiro (SILVA, 1999).

As comunidades de restinga ocasionam-se de modo descontinuo no percurso de quase 5.000 km ao
decorrer do litoral brasileiro (HOLZER et al., 2004). As mesmas estdo sujeitas a circunstancias ambientais
intensas: elevada temperatura e salinidade, forte ocorréncia de ventos, a consequente alta movimentacdo
de particulas do substrato, caréncia hidrica e poucos nutrientes. Condi¢ées que circunscrevem a flora e o
tipo das espécies e que impedem o crescimento de vegetacio de grande porte (SCARANO, 2002).

Desse modo, é fundamental que levantamentos floristicos nessas areas sejam realizados para o
reconhecimento da fitodiversidade da zona praial que, por sua vez, possui um histérico geologicamente
recente e ainda poucos estudos quando comparado a outras formacdes vegetais. Além disso, o
desenfreado crescimento urbano sobre os remanescentes naturais desses ecossistemas ocasiona a perda
de muitas espécies (FUHRO et al, 2005), e até mesmo, do registro de espécies raras. Com isso, o
levantamento floristico constitui a base para a gestdo ambiental de qualquer estudo de recuperagdo ou de
conservacao.

Com base nessa problematica, o objetivo desse trabalho foi realizar o levantamento floristico na praia de
Intermares, Cabedelo-PB (Nordeste do Brasil) como subsidio de reconhecimento da flora.

2.METODOLOGIA (OU MATERIAIS E METODOS)

0 estudo foi realizado na praia de Intermares, no municipio de Cabedelo, localizado na zona fisiografica do
litoral paraibano, entre as coordenadas 06258'52" S e 34250'02" W. A area possui clima do tipo tropical
umido, cujas temperaturas variam entre a maxima de 31°C e minima de 24°C. Os meses mais chuvosos sio
abril, maio e junho e a precipitagio média anual é de aproximadamente 1.634 mm (INPE, 2016).

E predominante a ocorréncia de ondas que chegam a zona costeira de forma obliqua acarretando uma
deriva litoranea de sentido sul-norte. Essa caracteristica provoca um deslocamento sedimentar praial de
sul para norte, principal fator que molda as praias do municipio, incluindo Intermares (BARBOSA et al,,
2018). Segundo Suguio et al. (2005), os corddes litoraneos de Cabedelo, formaram-se a partir da variacido
do nivel do mar no Holoceno, onde ocorreram os eventos mais recentes da era cenozoica.

Para o levantamento floristico na area de estudo foram realizadas 4 expedicdes de coletas sistematicas de
material em estagio reprodutivo na area de estudo proposta, entre outubro de 2018 e maio de 2019.
Todos os individuos férteis (flor e/ou fruto) foram coletados através de caminhamento pela areia da
praia.

Os espécimes coletados foram herborizados: postos em prensas de madeira, cobertas por jornal e
separadas por folhas de aluminio e papeldo para acondicionar as plantas durante a secagem na estufa, que
oscilava numa temperatura entre 602 e 702C. E as mesmas foram levadas ao herbario Dardano de Andrade
Lima no Instituto Agronémico de Pernambuco (IPA) em Recife - PE.

As classificagdes taxondmicas foram feitas com base em literaturas especializadas e consulta a estudiosos
e especialistas. Para a lista das espécies o sistema de classificacdo utilizado foi o proposto pelo APG IV
(2016). Para determinar o habito das espécies encontradas fundamentou-se nas terminologias propostas
por Veloso et al. (1991), as sindromes de dispersdo no sistema de classificagdo de Pijl (1972) e o espectro
biolégico em Raunkiaer (1934).

Os nomes das espécies e respectivos autores foram consultados na base The Plant List (2019) e na Lista
de Espécies da Flora do Brasil (2019). J4 os dados de distribui¢ao fitogeografica foram retirados da Global
Biodiversity Information Facility (2019).
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3.RESULTADOS E DISCUSSOES

Foram registradas 39 espécies, distribuidas em 36 géneros e 20 familias (Tabela 1). As familias mais
representativas foram Fabaceae (20,5%), Euphorbiaceae (15,4%) e Rubiaceae (7,7%) e estas estio entre
as dez familias com maior registro de espécie citadas para outras restingas na regido Nordeste por Esteves
(1980), Oliveira Filho e Carvalho (1993) e Matias e Nunes (2001), demonstrando uma interrelagdo
fitogeografica, considerando nesse caso, apenas a nivel de familia. As familias Poaceae, Convolvulaceae,
Amaranthaceae e Cactaceae também foram recorrentes e correspondem a porcentagem de 5,1% cada
uma.

A predominancia do estrato herbaceo foi evidenciada pelos resultados, com 82,1% das espécies coletadas
(Figura 1). Em relacdo as demais espécies, 5 tém habito arbustivo e 2 tém habito arbéreo, pois por ter
substrato arenoso, e uma deficiéncia significativa de nutrientes, poucas espécies de grande porte
conseguem se desenvolver.

Tabela 1: Lista de espécies das espécies registradas na area de estudo da praia de Intermares - Cabedelo
(PB-NE). Legenda - Habito: Erva (E), Arbusto (AB), Arvore (AV); Espectro Biolégico: Caméfito Reptante
(CR), Caméfito Ereto (CE), Caméfito Suculento (CS), Fanerdfito (FA), Hemicriptéfito (HC), Cripitéfito (CP),
Liana (LI); Sindrome de dispersdo: Autocoria (AU), Anemocoria (AE), Zoocoria (Z0); Fitogeografia:
Neotropical (NO), Tropical Americana (TA), Gondwanico (GO), Pantropical (PA), Cosmopolita (CO),
Endémica da Regido (R), Tropical (TR).
Espectro Sindrome de

Bioldgico dispersdo

Familia / Espécie Habito

1 - AMARANTHACEAE
Alternanthera littoralis P.Beauv.

Blutaparon portulacoides (A.St.-
Hil.) Mears

Fitogeografia  Seco ‘ Chuvoso

2 - ANACARDIACEAE

Schinus terebinthifolia Raddi

3 — ASTERACEAE |

Tridax procumbens (L. L.
4 - BORAGINACEAE

Euploca polyphylla (Lehm.) J.I.M.

Melo & Semir. E CE AU TA

Heliotropium indicum L. E CE AU PA X X
Cereus fernambucensis Lem. E CS 70 TA X X
Opuntia stricta (Haw.) Haw. E CS Z0 CcO X X

6 - CHRYSOBALANACEAE

Chrysobalanus icaco L.

7 - COMBRETACEAE \

8 - COMMELINACEAE ‘

9 - CONVOLVULACEAE

Kunth

Ipomoea imperati (Vahl) Griseb. E HC AU PA X X
Ipomoea pes-caprae (L.) R. Br. E HC AU PA X X
10 - CYPERACEAE ‘
Cyperus appendiculatus (Brongn.) E cP AU R X

11 - EUPHORBIACEAE |

Cnidoscolus urens (L.) Arthur E CE AU TA X

Euphorbia heterophylla L. E CE AU (o{0) X X
Euphorbia hirta L. E CE AU PA X
Euphorbia hyssopifolia L. E CE AU Cco X X
Jatropha gossypiifolia L. AB CE AU PA X X
Ricinus communis L. E CE AU CcO X




Educacdo no Século XXI - Volume 44 - Pratica Pedagégica

(Continuacio)

Tabela 1: Lista de espécies das espécies registradas na area de estudo da praia de Intermares - Cabedelo
(PB-NE). Legenda - Habito: Erva (E), Arbusto (AB), Arvore (AV); Espectro Biol4gico: Caméfito Reptante
(CR), Caméfito Ereto (CE), Caméfito Suculento (CS), Fanerdfito (FA), Hemicriptéfito (HC), Cripitéfito (CP),
Liana (LI); Sindrome de dispersdo: Autocoria (AU), Anemocoria (AE), Zoocoria (Z0); Fitogeografia:
Neotropical (NO), Tropical Americana (TA), Gondwanico (GO), Pantropical (PA), Cosmopolita (CO),
gido (R), Tropical (TR).

Familia / Espécie

Endémica da Re

Sindrome de

A0 Espectro
el Biologico dispersao

Fitogeografia = Seco Chuvoso

12 - FABACEAE

13 - GOODENIACEAE

Caesalpinia bonduc (L.) Roxb. AB CE AU PA X
Canavalia rosea (Sw.) DC. E HC AU PA X
Centrosema brasilianum (L.) E LI AU NO X
Benth.

Crotalaria retusa L. E CE AU PA X
g:tfroptlhum atropurpureum (DC.) E CE AU PA

Sophora tomentosa L. AB CE AU Co X

;/llgna halophila (Piper) Marechal & E LI AU R

Scaevola plumieri (L) Vahl

14 - LOGANIACEAE

Spigelia anthelmia L. _E | C | A | _PA__ [ X | |

15 - PASSIFLORACEAE
Passiflora foetida L.

HC

Z0

PA

Turnera subulata Sm.

Cenchrus echinatus L.

CE

CP

AU

AU

PA

Co

X

16 - POACEAE |

Dactyloctenium aegyptium (L.)

Willd.
17 - PORTULACACEAE

CP

AU

PA

Schltdl.). Steud.

Portulaca oleracea L.

18 - RUBIACEAE

Guettarda platypoda DC. AB CE Z0 R
Richardia grandiflora (Cham. & E CE AU NO

Spermacoce verticillata L.
19 - SOLANACEAE

CE

AU

Solanum paniculatum L. _E | Cc | 72 | R __| | X |

20 - ZYGOPHYLLACEAE

Kallstroemia tribuloides (Mart.)
Steud.

CR

AU

TR

Figura 1: Riqueza de espécies encontradas, em relacdo ao seu habito, na area de estudo na praia de

Intermares - Cabedelo (PB-NE).
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A predominancia de ervas, acontece principalmente pelo fato de que algumas apresentam estratégias e
mecanismos de adaptacdo a diferentes tipos de ecossistemas, ciclo de vida curto, com alta quantidade de
producao de didsporos (Souza e Valio, 2001), em geral pequenos e leves, o que facilita a dispersao, além de
contar com auxilio dos ventos alisios caracteristicos de zonas praial em questao.

Reforcando essas caracteristicas supracitadas, os resultados de sindrome de dispersdo, indicaram que
71,8% das espécies sdo autocoricas (Figura 2), ou seja, ndo precisam de agentes externos para sua
dispersao, pois mesmo ndo apresentando mecanismos morfoldgicos e funcionais para a dispersdo, o vento
colabora com esse processo local.

Figura 2: Sindrome de dispersdo (segundo PIJL, 1972) das espécies registradas na area de estudo na praia
de Intermares - Cabedelo (PB-NE).

Autocaoria Zoocoria Anemocoria

Destaca-se a grande quantidade de caméfitos (28 ssp.) entre os espécimes (Figura 3), que estdo divididos
em caméfitos eretos (56,4%) caméfitos reptantes (10,3%) e caméfitos suculentos (5,1%). O nimero de
caméfitos encontrada em regido de dunas é geralmente alto, o que é comum em regides indspitas,
submetidas a fortes ventos e secas Batalha & Martins (2002).

Figura 3: Espectro bioldgico (segundo RAUNKIAER, 1934) das espécies registradas na area de estudo na
praia de Intermares — Cabedelo (PB-NE).
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Foram ainda registradas algumas plantas endémicas de outros biomas brasileiros, como por exemplo, da @
Caatinga, assim, é possivel que isso aconteca majoritariamente porque a Restinga representa uma area de
transigdo que pode agregar espécies muito comuns em outros ecossistemas.
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Também foi verificado o predominio de ocorréncias de plantas que sdo da provincia Pantropical (Figura 4)
e também, um numero consideravel de espécies que se distribuem em outras provincias geograficas,
demonstrando a variedade dos tipos de ocorréncias mesmo sendo um ambiente indspito e nio favoravel a
uma larga biodiversidade da flora.

Figura 4: Padroes de distribuicdo geografica das espécies encontradas na area de estudo na praia de
Intermares - Cabedelo (PB-NE).
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E indubitavel ressaltar que Jatropha Gossypiifolia L., Terminalia catappa L., Ricinus Communis L. e Opuntia
Stricta (Haw.) Haw. sdo espécies que ndo pertencem a flora nativa e foram introduzidas na area, ou seja,
ndo sao autdctones. Além disso, observa-se também que Tridax procumbens (L.) L. ¢ uma nova ocorréncia
na Paraiba, de acordo com Lista de Espécies da Flora do Brasil (2019).

4.CONSIDERACOES FINAIS

Apesar de ser uma area bem conhecida na regido, poucos estudos da mesma abordagem foram realizados,
e por ser bastante antropizada, é ainda mais necessario que ja houvesse amostragem floristica do local.

A flora pode ser considerada de pouca riqueza, quando comparada com outros biomas brasileiros,
havendo poucas espécies endémicas apenas deste ecossistema. Tal condigdo é relacionada a origem
recente, da perspectiva geolédgica, dos locais de planicie litoranea no Brasil, e, por conseguinte, ao pequeno
tempo para que acontecesse a segregacdo de espécies novas (SILVA, 1990).

Estudos como este, podem auxiliar no manejo ambiental, gerenciamento e controle das espécies exoticas,
para evitar o desaparecimento das espécies nativas, algumas dessas, ja raras na area. Desse modo, para
este trabalho foram consideradas espécies raras no local em estudo aquelas com distribuicdo
fitogeografica restrita, jA quando encontradas ao longo de extensdes quilométricas, foram consideradas de
ampla distribui¢do.

Considera-se, portanto, que é necessario que ocorra o surgimento de um maior interesse as pesquisas
nestas areas, sobretudo para a seguridade do conhecimento e conservagdo da biodiversidade local.
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Capitulo 23

De mentes atadas se condiciona o saber?®: Eurocentrismo
e colonialidade no ensino de historia

Caué Almeida Galvao

Resumo: Este artigo se propde a debater os elementos constituidos como padrao oficial
do ensino de Historia a partir da Base Nacional Curricular Comum (BNCC), em especifico
do curriculo do sétimo e oitavo ano do ensino fundamental. Se parte do pressuposto da
importancia do processo de desconstrucao eurocéntrica contido nos padrées de ensino,
por se entender a necessidade de difusdo dos elementos que vem sendo construidos a
partir da discussdo tedrico-critica da colonialidade do saber, poder e ser. Essa teoria, é
fruto de uma luta de desconstrugao epistémica consolidada no seio da América Latina, e
pode propiciar uma revolugdo tedrica no sentido que imprimimos, entendemos e
transpassamos em sala de aula como padrao normativo do que deve ser ensinado desde
o padrdo normativo da BNCC, assim como dos padrdes eurocentrados aos quais a maior
parte dos docentes do ensino basico foram formados. Por isso, esse artigo tem a intencao
de refletir para avancar, entendendo a poténcia contida na construgao tedrica e
propiciando elementos para fazerem parte do processo de ensino-aprendizagem da sala
de aula por meio de questionamentos centrais e perspectivas distintas ao que se propde

a BNCC.

Palavras-chaves: Ensino de Historia; Colonialidade; BNCC.

% Se tomou no titulo uma referéncia 4 campanha de alfabetizagio emancipadora de Paulo Freire na cidade de
Natal em 1961 denominada De pé no chao também se aprende a ler, fazendo referéncia a essa importante agao
libertadora em contraponto ao ensino formal e suas limitagdes pelo dispositivo da colonialidade.
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1.INTRODUCAO

O contexto das defini¢des de um saber histérico “oficial” foi determinante no processo de constituicdo da
disciplina de Histdria nas escolas basicas de ensino fundamental e médio e no processo de forjamento da
identidade nacional e regional. Essa contextualizagdo, antes pouco discutida, hoje é posta em xeque pelos
pesquisadores e professores pelo avan¢o na compreensio divergente do modelo padrao eurocéntrico de
como transmitir a memo©ria e a historia oficializadas no ensino de historia.

Assim como, existem forcas e frentes na sociedade sobretudo empresariais e vinculadas ao capitalismo
comercial-educacional e aos organismos internacionais (Banco Mundial, OMC, think tanks) que articulam e
defendem a manutengao desses mesmos pressupostos.

7

Por isso, a ideia desse artigo, é contextualizar as problematicas articuladas pelo ensino de histdria
envoltas nas construgdes didaticas pensadas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino
Infantil e Fundamental - Anos iniciais e Anos finais, homologado pelo Ministério da Educacio em
dezembro de 2017, e instituido pela resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) CNE/CP n22, de
22 de dezembro de 2017.

Para uma compreensao mais bem apurada, escolheu-se para andlise e interpretacdo, os curriculos do 72 e
82 ano, por esses apontarem alguns elementos necessariamente essenciais, para uma reinterpretacdo do
ensino de histdria afora da perspectiva eurocentrada e colonial do saber.

Nesse sentido, segundo o documento da BNCC, “no 72 ano, as conexdes entre Europa, América e Africa sdo
ampliadas. Sdo debatidos aspectos politicos, sociais, econémicos e culturais ocorridos a partir do final do
século XV até o final do século XVIII”. E ainda, que, “no 82 ano, o tema é o século XIX e a conformagio
histérica do mundo contemporaneo. Destacam-se os multiplos processos que desencadearam as
independéncias nas Américas, com énfase no processo brasileiro e seus desdobramentos”. (BRASIL, 2017,
p-418)

Esses elementos pautados na BNCC, sdo esmiucados em partes fragmentadas, que voltaremos no decorrer
do texto a demonstrar, por meio da correlacdo com a critica que se apresenta.

A critica que pautaremos aqui, é a necessidade de estar contido no ensino de histéria a compreensado por
parte dos estudantes do processo de colonialidade do poder, saber, ser, de género, da natureza, juridica,
pedagdgica, etc, para favorecer a possibilidade de ruptura com os elementos castradores da autonomia do
pensar e do agir dos sujeitos latino-americanos e consequentemente dos brasileiros.

Nesse sentido, a importancia desde o inicio do processo educativo formal de ter em conta que a identidade
dos povos latino-americanos foi forjada e cooptada ao elemento do europeu como sujeito superior e
central, fortalece a possibilidade de compreensido do que aponta Anibal Quijano (2005, p.2), que “a ideia
de raga foi uma maneira de outorgar legitimidade as rela¢gdes de dominagdo impostas pela conquista”.

Assim como compreender como infere Walter Mignolo (2007, p.28) que “América nunca foi um continente
que tivesse que se descobrir, mas sim uma invengio forjada durante o processo da histéria colonial
europeia e a consolidacdo e expansdo das ideias e instituicdes ocidentais.”

Acredita-se que somente por meio desse entendimento pelos estudantes das invengbes histéricas
europeias e dos elementos legitimadores dela, é possivel romper com essas estruturas e instituicoes e
organizar os saberes desde a perspectiva geocultural latinoamericana.

2.A COLONIALIDADE DO PODER, SABER E SER NA INTERPRETACAO HISTORICA
Destarte, para que o ensino de historia ndo eurocentrado possa ser organizado e pautado é necessario,

Considerar o sistema mundo como moderno-colonial e deixar que o espaco fale
haja vista que é o espagco-mundo como um todo que se conforma, e ndo o
mundo visto como se fosse estagios distintos da Europa e, assim, um
evolucionismo em que os lugares e as regides do mundo sdo silenciados.
(QUENTAL, 2012, p.18)

A partir dessa consideracdo, os elementos constitutivos do modus operandi da educagcdo eurocentrada
pode ser questionado e até mesmo desconstruido, pois, quando entendemos a poténcia no ensino
fundamental de interpretar a realidade social latino-americana desde a perspectiva decolonial,
propiciamos a compreensdo de que “a colonialidade, entdo, consiste em revelar a légica encoberta que
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impde o controle, a dominagao e a exploragdo, uma légica oculta por tras do discurso da salvacdo, o
progresso, a modernizacdo e o bem comum.” (MIGNOLO, 2007, p.32)

A transformacdo dos ambientes educacionais e dos contetdos disciplinares corroboram para que “o
vinculo educacdo e decolonialidade, seja um contribuidor da construcdo de um sentido amplo de
pertencimento pedagdgico, mais além da atenc¢do as necessidades imediatas do mercado profissional ou
da transmissdo de determinado projeto de na¢do.” (PARRA, 2015)

Romper com esse padrdo de método de ensino, requer compreender que a estrutura consolidada no seio
da ciéncia moderna-colonial, foi forjado em primeira instancia pelo fator religioso que reverberou a
divisdo binaria de mundo, e produziu diversos racismos/sexismos-genocidios/epistemicidios como bem
rememora Ramoén Grosfoguel ao sinalizar para quatro determinantes momentos histéricos ao longo do
século XVI,

1. contra os mugulmanos e judeus na conquista de Al-Andalus em nome da
“pureza do sangue”; 2. contra os povos indigenas do continente americano,
primeiro, e, depois, contra os aborigenes na Asia; 3. contra africanos
aprisionados em seu territério e, posteriormente, escravizados no continente
americano; e 4. contra as mulheres que praticavam e transmitiam o
conhecimento indo-europeu na Europa, que foram queimadas vivas sob a
acusacao de serem bruxas. (GROSFOGUEL, 2016)

Essa consolidagdo aos moldes escolasticos tomou propor¢des ainda maiores com a chegada dos europeus
na zona latinoamericana e sua expansdo econO0mica através da espoliacdo de recursos e exploracdo de
corpos. Bem como, do posterior rebaixamento da regido ibérica pela ciéncia moderna pautada sobre a
ideia de Kant que demarca a linha diviséria europeia a partir do século XVIII e consolida o motor do saber
da humanidade na esfera de cinco paises.

A visdo antropoldgica racista de Kant, posicionando os Pirineus como linha
divisora da Europa, que separava a irracionalidade da racionalidade, seguiu as
modificagdes geopoliticas que tomaram corpo no século XVI. Kant aplicou na
Peninsula Ibérica, no século XVIII, a mesma visdo racista aplicada ao resto do
mundo no século XVLI. Isto é importante para que possamos entender por que os
portugueses e os espanhdis estio de fora do canone das universidades
ocidentais nos dias de hoje, a despeito de terem estado no centro do sistema-
mundial, criado apés 1492. Desde o fim do século XVIII, apenas homens de
cinco paises (Franga, Alemanha, Inglaterra, Itdlia e Estados Unidos)
monopolizam o canone nas universidades ocidentalizadas. (GROSFOGUEL,
2016)

Ao estar fora dos canones das universidades ocidentais, os paises ibéricos e a zona latinoamericana, foram
engendradas como células pertencentes ao imaginario inventado do Ocidente, assim sendo, um apéndice
da histdria sem grandes importancias.

O fator negacionista do pensamento eurocéntrico-ocidentalocéntrico é um produto pré-pronto, uma
espécie de fast-food do saber que ja vem pronto, s6 nos resta alimentar-se sem questionar o que contém
nele.

Esse fato, é corroborado ainda pelo que o autor acima citado pde em relevo de que o primeiro genocidio-
epistemicidio perpetrado contra os mugulmanos e judeus na conquista de Al-Andalus ainda nio se
questionava a humanidade dos sujeitos, pois,

A humanidade das vitimas ndo era posta em julgamento. O que se colocava em
duvida era a identidade ideoldgica e teoldgica dos sujeitos sociais. A
classifica¢do social usada na época tinha relagio com uma questao teolédgica de
ter o “Deus equivocado” ou a “religido errada” para dividir a sociedade em
grupos religiosos. (IDEM, 2016)

Entre a conquista de Al-Andalus e da América ocorreram algumas vinculacdes entre os elementos
genocidas-epistemicidas, pois “Os métodos de colonizagdo e dominacio utilizados em Al-Andalus foram
transportados para as Américas (Garrido Aranda, 1980)”. Assim como, o epistemicidio ocorreu em Al-
Andalus pela queima de bibliotecas, “o mesmo aconteceu com os cddices indigenas - a parte escrita da
pratica utilizada pelos amerindios na busca pelo conhecimento”. (GROSFOGUEL, 2016)

Porém, como aponta Nelson Maldonado Torres,
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[..]as coordenadas conceituais que definiram a “luta pelo império” e as formas
de classificacdo do século IV e dos séculos seguintes, antecessores da
“descoberta” e da conquista das Américas, mudaram drasticamente no século
XVI. A relacdo entre a religido e o império estaria no centro de uma
transformacdo dramatica de um sistema de poder baseado em diferencas
religiosas para outro baseado em diferencas raciais. E justamente por essa
razdo que na Modernidade a episteme dominante ndo seria mais definida pela
tensao e pela colaboragdo mutuas entre a ideia de religido e a visdo imperialista
do mundo conhecido, mas, mais precisamente, através de uma relagio dinamica
entre o império, a religido e a raga. (MALDONADO-TORRES, grifo nosso, 2008)

Essa transformagao dramatica que aponta o autor do sistema de poder a partir de entdo baseado na raga,
vinha vinculado aos entendimentos necessarios para o poder religioso estruturar as féormulas de
espoliacdo e exterminio dos indigenas com o argumento dos povos “sem religido”. Sobre essa questao cabe
destacar para uma melhor compreensao que,

0 que estava sendo questionado era a “teologia” do outro. Tudo foi
radicalmente modificado em 1492, com a conquista das Américas e a
caracterizacdo de povos indigenas por Colombo como “povos sem religido”.
Como dissemos, uma leitura anacronica desta frase pode fazer parecer que
Colombo se referia a “povos ateus”. Mas, no imaginario cristdo da época, ndo ter

uma religido equivalia a ndo ter uma alma, isto é, ser expulso da esfera do
humano. (GROSFOGUEL, 2016)

Ao ser expulso da esfera do humano, e ter castrada sua humanidade, os povos latino-americanos foram o
fator determinante da expansdo do ideal eurocentrista e para a fundamentacdo do sistema-mundo
moderno-colonial, que sera aperfeicoado com as bases do capitalismo industrial e com a fundamentagio
racista que Kant organizara na cientificidade como apontado acima.

E nesse sentido que o autor acima citado assevera que “O racismo de Estado nio é um fendmeno posterior
ao século XVIII, emergiu da conquista das Américas no século XVI". E esse racismo de Estado sera
aperfeicoado no decorrer dos séculos através da colonialidade do poder, do ser e do saber, forjando
movimentos de independéncia que foram produzidos e pensados aos moldes europeus, e a ascensdo do
Estado-nacdo como elemento globalizador do sistema-mundo capitalista e controlador de corpos, mentes
e acdes limitadoras ao cerco possivel do padrido eurocentrado.

Esse cerco é diretamente refletido no padrao educacional, que tem seu principio também no elemento da
conquista com a obrigacdo dos indigenas ao catecismo jesuitico, passando pelas estruturas do Estado-
nacional moderno-colonial e da sistematizacdo do que se deve e pode aprender dentro do padrao
normativo eurocéntrico.

E esse padrio, rearticulado na BNCC de 2017, que faremos uma analise critica para tentar compreender os
elementos de sustentacdo do padrio eurocentrado do ensino de histéria como disciplina escolar.

3.PADRAO MODERNO-COLONIAL NO ENSINO DE HISTORIA NA BNCC DE 2017

A BNCC do 72 ano esta organizada em 4 Unidades Temadticas com 11 Objetos de Conhecimento (1 -0
mundo moderno e a conexdo entre sociedades africanas americanas e europeias - A construcdo da ideia de
modernidade e seus impactos na concep¢ao de Historia/ A ideia de “Novo Mundo” ante o Mundo Antigo:
permanéncias e rupturas de saberes e praticas na emergéncia do mundo moderno/ Saberes dos povos
africanos e pré-colombianos expressos na cultura material e imaterial - 2 - Humanismos, Renascimentos e
o Novo Mundo- Humanismos: uma nova visdo de ser humano e de mundo/ Renascimentos artisticos e
culturais/ Reformas religiosas: a cristandade fragmentada/ As descobertas cientificas e a expansdo
maritima - 3 - A organizagdo do poder e as dinamicas do mundo colonial americano - A formacio e o
funcionamento das monarquias europeias: a légica da centralizacdo politica e os conflitos na Europa/ A
conquista da América e as formas de organizagao politica dos indigenas e europeus: conflitos, dominagao e
conciliacdo/ A estruturacao dos vice-reinos nas Américas/ Resisténcias indigenas, invasdes e expansao na
América portuguesa - 4 - Ldogicas comerciais e mercantis da modernidade - As légicas mercantis e o
dominio europeu sobre os mares e o contraponto Oriental/ As légicas internas das sociedades africanas/
As formas de organizagdo das sociedades amerindias/ A escraviddo moderna e o trafico de escravizados/
A emergéncia do capitalismo -)



Educagdo no Século XXI - Volume 44 - Pratica Pedagogica

Assim como 17 habilidades como método de ensino dos 11 objetos de conhecimento. Sendo elas
(EFO7HIO1) Explicar o significado de “modernidade” e suas logicas de inclusdo e exclusdo, com base em
uma concepc¢ido europeia; (EF07HI02) Identificar conexdes e interacdes entre as sociedades do Novo
Mundo, da Europa, da Africa e da Asia no contexto das navegagdes e indicar a complexidade e as
interagdes que ocorrem nos Oceanos Atlantico, Indico e Pacifico. (EFO7HI03) Identificar aspectos e
processos especificos das sociedades africanas e americanas antes da chegada dos europeus, com
destaque para as formas de organizac¢do social e o desenvolvimento de saberes e técnicas. (EF07HI04)
Identificar as principais caracteristicas dos Humanismos e dos Renascimentos e analisar seus significados.
(EF07HIO05) Identificar e relacionar as vinculagdes entre as reformas religiosas e os processos culturais e
sociais do periodo moderno na Europa e na América. (EF07HI06) Comparar as navegacdes no Atlantico e
no Pacifico entre os séculos XIV e XVI. (EFO7HI07) Descrever os processos de formacgio e consolidacdo das
monarquias e suas principais caracteristicas com vistas a compreensdo das razdes da centralizacdo
politica. (EFO7HI08) Descrever as formas de organiza¢do das sociedades americanas no tempo da
conquista com vistas a compreensdo dos mecanismos de aliancas, confrontos e resisténcias. (EF07HI09)
Analisar os diferentes impactos da conquista europeia da América para as popula¢des amerindias e
identificar as formas de resisténcia. (EF07HI10) Analisar, com base em documentos histoéricos, diferentes
interpretacdes sobre as dindmicas das sociedades americanas no periodo colonial. (EF07HI11) Analisar a
formacdo histérico-geografica do territério da América portuguesa por meio de mapas historicos.
(EFO7HI12) Identificar a distribuicdo territorial da populagdo brasileira em diferentes épocas,
considerando a diversidade étnico-racial e étnico-cultural (indigena, africana, europeia e asiatica).
(EFO7HI13) Caracterizar a acdo dos europeus e suas légicas mercantis visando ao dominio no mundo
atlantico. (EF07HI14) Descrever as dindmicas comerciais das sociedades americanas e africanas e analisar
suas interacdes com outras sociedades do Ocidente e do Oriente. (EFO07HI15) Discutir o conceito de
escraviddo moderna e suas distingdes em relacdo ao escravismo antigo e a serviddo medieval. (EFO7HI16)
Analisar os mecanismos e as dindmicas de comércio de escravizados em suas diferentes fases,
identificando os agentes responsaveis pelo trafico e as regides e zonas africanas de procedéncia dos
escravizados. (EF07HI17) Discutir as razdes da passagem do mercantilismo para o capitalismo.

Ja na primeira habilidade surge a proposicdo de explicar o significado de “modernidade”, com base em
uma concepgio europeia. A inferéncia do documento como um modelo ja castra logo de inicio apresentar
uma perspectiva que destoe do pensar eurocéntrico. Além disso, como essa habilidade esta na Unidade
Tematica que expressa o mundo “moderno” e a conexdo com as outras sociedades, subentende-se como
apontamos acima, que as outras sociedades ndo-modernas, sdo apéndices do processo de explicacio,
sendo tidas como inferiores no processo histérico de consolida¢do da histéria “oficial” como disciplina
escolar.

Na segunda Unidade Tematica onde entra em debate o Humanismo, Renascimentos e o “Novo Mundo” a
proposta passa entdo para a fundamentacdo do humanismo eurocéntrico pautado sobre os ideais do “ego,
cogito” (penso, logo existo) de Descartes, evidentemente, sem levantar o debate proposto por Enrique
Dussel (2005) de que “o “penso, logo existo” de Descartes é precedido por 150 anos de “conquisto, logo
existo”. O Ego conquiro é a condicdo de existéncia do Ego cogito de Descartes. Pois, no primeiro momento
se nega uma abordagem nao-europeia. Nem tampouco é possivel se pensar que,

0 que conecta o “conquisto, logo existo” (Ego conquiro) com o idolatrico “penso,
logo existo” (Ego cogito) é o racismo/sexismo epistémico produzido pelo
“extermino, logo existo” (Ego extermino). E a légica conjunta do
genocidio/epistemicidio que serve de mediagdo entre o “conquisto” e o
racismo/sexismo epistémico do “penso” como novo fundamento do
conhecimento do mundo moderno e colonial. (GROSFOGUEL, 2016)

Na terceira Unidade Tematica, entra em discussdo A organizacdo do poder e as dindmicas do mundo
colonial americano. Nessa unidade na primeira habilidade se propde entender as razdes para a
centralizacdo do poder dos sistemas monarquicos, porém, como seria possivel compreender essas razoes
sem levar em consideracao os elementos negados anteriormente nas unidades anteriores?

Em nenhum momento nessa unidade se discute o contexto de escraviddo e os processos de controle
interno e externo que ocorreram desde a metrdpole, bem como, ndo se toca no aspecto da exploracdo
excessiva da natureza por parte das colOnias, feitos a partir do sistema de trabalho escravo.

Ao apontar nessa unidade para o debate das resisténcias, aliangas e confrontos, qual seria a base dos
estudantes para interpretar essas resisténcias e confrontos se o0 modelo padrdo é a concepg¢do histérica
europeia? O contexto de alianca nesse sentido parece dominar o debate como forma de interpretar a
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histéria desde a importancia dos europeus no processo de conquista para um avanco civilizatério da zona
latinoamericana, fortalecendo até a atualidade os complexos de vira-lata de inferiorizacdo de si mesmo,
perpetrados desde 1492.

Na quarta Unidade Tematica onde entra em discussdo as Logicas comerciais e mercantis da modernidade,
surge a ideia de caracterizar as légicas mercantis europeias como elemento de dominio do Atlantico, sem,
entretanto, levar em consideracdo os exterminios perpetrados para que essa veia mercantil pudesse ser
recontada na atualidade como elemento positivo.

Também aparece, apenas nessa unidade, a discussdo do conceito de escraviddo, porém, com as habilidades
metodolégicas de explicar a distingdo entre escravismo antigo e serviddo medieval. Nesse aspecto, cabe
recordar, que como apontamos acima, a chegada a América ira ressignificar os processos de entendimento
do humano e ndo-humano, o que favorecera a estruturacdo de um novo sistema de poder, que inclui a
economia e a relacdo de trabalho, como aponta muito bem Immanuel Wallerstein (1990) no seu conceito
de sistema-mundo moderno.

Além disso, se imprime um discurso na dltima habilidade de uma histéria em série, ao propor a discussdo
da passagem do mercantilismo para o capitalismo. Nesse ponto, se anuvia debates incessantes que partem
de pressupostos diferentes e questionam esse modelo de histdria-régua, como a ideia de Wallerstein de
que o capitalismo se inicia com a chegada europeia em 1492 na América, e que esse fator, sera o fator
determinante desse sistema econdémico dominante, que terd no mercantilismo uma fase de capitalismo
acumulativo, o que possibilitou o avanc¢o da industrializa¢do no século XVIII.

Como é visivel, os dispositivos reverberados como modelo comum curricular da BNCC para o 72 ano sdo
preenchidos pelo elemento eurocéntrico de negacdo da colonialidade e valorizagdo excessiva da
modernidade e do europeu. Ndo alcancando chegar a conclusdo do pensamento da colonialidade de que s6
é possivel a modernidade por conta dos dispositivos da colonialidade.

Passamos entdo a andlise da BNCC para o 82 ano que esta organizada em 4 Unidades Tematicas com 22
Objetos de Conhecimento (1- O mundo contempordneo: o Antigo Regime em crise. - A questdo do
iluminismo e da ilustracdo/ As revolucdes inglesas e os principios do liberalismo/ Revolugdo Industrial e
seus impactos na produgdo e circulagio de povos, produtos e culturas/ Revolucdo Francesa e seus
desdobramentos/ Rebelides na América portuguesa: A conjuracdo Mineira e Baiana -. 2 — Os processos de
independéncia nas Américas. - Independéncia dos Estados Unidos da América/ Independéncias na
América espanhola/ Os caminhos até a independéncia do Brasil/ A tutela da populagido indigena, a
escraviddo dos negros e a tutela dos egressos da escravidao -. 3 - O Brasil no século XIX. - Brasil: Primeiro
Reinado/ O Periodo Regencial e as contesta¢des ao poder central/ O Brasil do Segundo Reinado: politica e
economia O escravismo no Brasil do século XIX: plantations e revoltas de escravizados, abolicionismo e
politicas migratérias no Brasil Imperial/ Politicas de exterminio do indigena durante o Império/ A
producdo do imagindrio nacional brasileiro: cultura popular, representacdes visuais, letras e o
Romantismo no Brasil -. 4 - Configura¢cdes do mundo no século XIX. - Nacionalismo, revolucdes e as novas
nacdes europeias/ Uma nova ordem economica: as demandas do capitalismo industrial e o lugar das
economias africanas e asiaticas nas dindmicas globais/ Os Estados Unidos da América e a América Latina
no século XIX/ O imperialismo europeu e a partilha da Africa e da Asia/ Pensamento e cultura no século
XIX: darwinismo e racismo/ O discurso civilizatério nas Américas, o silenciamento dos saberes indigenas e
as formas de integracdo e destruicio de comunidades e povos indigenas/ A resisténcia dos povos e
comunidades indigenas diante da ofensiva civilizatéria -.

Como também 27 habilidades como método de ensino para os 22 objetos de conhecimento. Sendo elas
(EFO8HIO1) Identificar os principais aspectos conceituais do iluminismo e do liberalismo e discutir a
relacdo entre eles e a organizacdo do mundo contemporaneo. (EFO8HI02) Identificar as particularidades
politico-sociais da Inglaterra do século XVII e analisar os desdobramentos posteriores a Revolucdo
Gloriosa. (EFO8HIO3) Analisar os impactos da Revolugdo Industrial na produgio e circulacdo de povos,
produtos e culturas. (EFO8HI04) Identificar e relacionar os processos da Revolu¢do Francesa e seus
desdobramentos na Europa e no mundo. (EFO8HIO5) Explicar os movimentos e as rebelides da América
portuguesa, articulando as tematicas locais e suas interfaces com processos ocorridos na Europa e nas
Américas. (EFO8HIO6) Aplicar os conceitos de Estado, nacgdo, territério, governo e pais para o
entendimento de conflitos e tensdes. (EFO8HIO7) Identificar e contextualizar as especificidades dos
diversos processos de independéncia nas Américas, seus aspectos populacionais e suas conformagdes
territoriais. (EFO8HI08) Conhecer o ideario dos lideres dos movimentos independentistas e seu papel nas
revolucdes que levaram a independéncia das colonias hispano-americanas. (EFO8HI09) Conhecer as
caracteristicas e os principais pensadores do Pan-americanismo. (EFO8HI10) Identificar a Revolugdo de
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Sdo Domingo como evento singular e desdobramento da Revolucdo Francesa e avaliar suas implicagdes.
(EFO8HI11) Identificar e explicar os protagonismos e a atuacdo de diferentes grupos sociais e étnicos nas
lutas de independéncia no Brasil, na América espanhola e no Haiti. (EF0O8HI12) Caracterizar a organizacdo
politica e social no Brasil desde a chegada da Corte portuguesa, em 1808, até 1822 e seus desdobramentos
para a histéria politica brasileira. (EFO8HI13) Analisar o processo de independéncia em diferentes paises
latino-americanos e comparar as formas de governo neles adotadas. (EFO8HI14) Discutir a no¢ao da tutela
dos grupos indigenas e a participacdo dos negros na sociedade brasileira do final do periodo colonial,
identificando permanéncias na forma de preconceitos, esteredtipos e violéncias sobre as popula¢des
indigenas e negras no Brasil e nas Américas. (EF0O8HI15) Identificar e analisar o equilibrio das forgas e os
sujeitos envolvidos nas disputas politicas durante o Primeiro e o Segundo Reinado. (EFO8HI16)
Identificar, comparar e analisar a diversidade politica, social e regional nas rebelides e nos movimentos
contestatorios ao poder centralizado. (EFO8HI17) Relacionar as transformagoes territoriais, em razao de
questdes de fronteiras, com as tensodes e conflitos durante o Império. (EF08HI18) Identificar as questdes
internas e externas sobre a atuacdo do Brasil na Guerra do Paraguai e discutir diferentes versdes sobre o
conflito. (EFO8HI19) Formular questionamentos sobre o legado da escraviddo nas Américas, com base na
selecdo e consulta de fontes de diferentes naturezas. (EFO8HI20) Identificar e relacionar aspectos das
estruturas sociais da atualidade com os legados da escraviddo no Brasil e discutir a importancia de agoes
afirmativas. (EFO8HI21) Identificar e analisar as politicas oficiais com relacdo ao indigena durante o
Império. (EFO8HI22) Discutir o papel das culturas letradas, ndo letradas e das artes na produg¢io das
identidades no Brasil do século XIX. (EFO8HI23) Estabelecer relagdes causais entre as ideologias raciais e
o determinismo no contexto do imperialismo europeu e seus impactos na Africa e na Asia.

(EFO8HI24) Reconhecer os principais produtos, utilizados pelos europeus, procedentes do continente
africano durante o imperialismo e analisar os impactos sobre as comunidades locais na forma de
organizacdo e exploracdo econdomica. (EFO8HI25) Caracterizar e contextualizar aspectos das relagdes
entre os Estados Unidos da América e a América Latina no século XIX. (EFO8HI26) Identificar e
contextualizar o protagonismo das populagdes locais na resisténcia ao imperialismo na Africa e Asia.
(EFO8HI27) Identificar as tensdes e os significados dos discursos civilizatérios, avaliando seus impactos
negativos para os povos indigenas originarios e as popula¢des negras nas Américas.

Na primeira unidade tematica, denominada O mundo contemporaneo: o Antigo regime em crise, a BNCC
coloca como método de explicacio a apresentagio do I[luminismo e do Liberalismo como elemento
fundante dessa “modernidade”, porém, como apontamos acima, essa estrutura de invencdo da
modernidade tem sua origem no século XVI, mais precisamente desde 1492. O lluminismo e o Liberalismo
tém seu fator de importancia histérica, porém, s6 foram possiveis por conta da estrutura consolidada
durante dois séculos anteriores que propiciaram esses movimentos, e nio a partir e desde a Europa pela
Europa, como sempre nos é contado.

Além disso, a primeira unidade tematica traz ainda uma parte para explicar a Revolucio Gloriosa inglesa e
a Revolucido Industrial, como se esses dois elementos fossem a explicacdo chave de consideracdo da
entrada da humanidade ocidentalocéntrica na modernidade. Assim como a Revolucdo Francesa, porém, no
caso especifico da Revolucdo Francesa, os aspectos apropriados desse movimento histérico pelos
movimentos independentistas latino-americanos construidos pelas elites criollas e luso-brasileiras,
produziram as estruturas do Estado-nagao como elemento demarcador das classes sociais em uma zona
espoliada por séculos e com uma desigualdade estrutural cronica. Os louros dessa Revolucdo
transpassados a zona latinoamericana foram estruturados para uma manutenc¢io dos privilégios dessas
classes dominantes e o controle das classes baixas desde as esferas juridica, politica e governamental.

A cbpia posta em pratica na regido, nao levou em consideragio a reforma agraria por exemplo, que é um
fator determinante para a reducdo das desigualdades, e isso fortaleceu as estruturas coronelistas e
clientelistas, jA que como aponta Octavio Ianni (2004), o que ocorreu no Brasil foi uma modernizacao
conservadora, ou seja, uma mudanca de sistema-regime desde as elites, sem levar em conta a populacgao.
Uma espécie de Reptblica sem povo.

Ainda na primeira unidade tematica, se traz ao debate a Inconfidéncia Mineira e a Revolta dos Alfaiates,
denominadas como conjuragdes, que no dicionario pode ser entendida como conspira¢do. O movimento da
Inconfidéncia foi um movimento das elites e dos militares contra a coroa, e exatamente por ser constituido
por elementos da elite, ficou marcado na histéria “oficial” do Brasil. J4 a Revolta dos Alfaiates, foi um
movimento popular emancipacionista, que contou com a participacdo de ex-escravos e escravos e tinha
como uma das bandeiras de luta o fim do sistema escravocrata, e tem sua importancia reduzida no
contexto do pensamento social nacional.
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Assim como também sdo deixados de lado os movimentos confederados e revoltosos de indigenas como a
Confederacdo dos Cariris (1683-1713) ocorrida na entdo capitania do Pernambuco que engloba
atualmente os estados do Rio Grande do Norte, Paraiba e Cear4, e que sera denominada pela historiografia
oficial como Revolta dos Barbaros, palavra inclusive, bastante sugestiva para explicitar os indesejaveis
para o sistema. Tinha como alvo principal o avanco dos sesmeiros, que se apossavam das terras para
pecudria e escravizava indigenas, além do recurso da violéncia sexual e do exterminio. Assim como, a
Revolta de Mandu Ladino (1712-1719) ocorrida no Piaui e estendida ao Maranhado e Cear3, e que teve
como alvo os fazendeiros mandonistas que escravizavam os indigenas e os aldeamentos construidos pelos
jesuitas forcosamente.

Esses movimentos, por mais que tenham ocorrido algum tempo antes dos citados pela BNCC, representam
a consolida¢do dos indigenas contra a repressdo sempre existente na colonia brasileira, e a questao ja
levantada acima da apropria¢do das terras como elemento condicionador do poder das elites locais e
regionais, que favorecera entdo, os movimentos independentistas nacionais ao final do século XVIII.

Por serem invisibilizados, a historiografia faz parecer que tudo ocorria em paz no processo de colonizacgao,
até a ascensdo dos movimentos que a BNCC propde, negando dessa forma, as constantes lutas e conflitos
pela terra e contra a violéncia e exterminio indigena, assim como sua escravizacio forcada. Nesse sentido,
seria interessante analisar também esses movimentos revoltosos indigenas como elemento aglutinador de
possibilidades de levantes populares, exatamente em um momento de consolidacdo das elites por meio da
apropriacdo dos territérios com as sesmarias. Esse elemento é importantissimo para entender que “o novo
enquadramento consiste em pesquisar o problema indigena no problema da terra”. (MARIATEGUI, 1975,
p.28)

Passando para a Unidade Tematica denominada Os processos de independéncia nas Américas, surgem
elementos que poderiamos considerar mais interessantes para explicar a resisténcia a conquista desde
uma perspectiva menos eurocentrada quando se propde a identificacido e contextualiza¢cdo dos processos
de Independéncia das Américas, sem necessariamente mencionar quais. Um aspecto positivo a se
considerar nessa unidade é a definicdo para se explicar a Revolugdo Haitiana, que foi a primeira regido
independente na zona latinoamericana, e protagonizou uma revolucdo de escravos. Até mesmo por esse
fator, até hoje é reduzida sua importancia em relagido a Revolugio Estadunidense e Francesa.

Dentro das habilidades surge também a recomendacdo de caracterizar o periodo de 1808-1822, ou seja,
da chegada da coroa portuguesa fugida da Europa para a Coldnia, até a Independéncia do Brasil. O que é
interessante, é que o Brasil, saiu de uma monarquia para um império, e diferente dos irmaos latino-
americanos, ndo produziu uma republica como modelo posterior a sua independéncia. Esse elemento é
importante para compreendermos por exemplo, o periodo do Império como o momento histérico onde
houve mais revoltas e insurreicdes populares. Entre essas insurreicdes e revoltas se destaca a
Confederacao do Equador (1823-1824), Noite das Garrafadas (1831), Federacdo dos Guanais (1832),
Revolta dos Malés (1835), Cabanagem (1835-1840), Balaiada (1838-1841), Revolta das Mulheres (1875),
Revolta do Quebra-Quilos (1872-1877), entre diversos outras.

Esses levantes ocorreram por diversos motivos, mas representam incondicionalmente a crise de controle
do poder central, exigindo entdo, a estruturacdo e o fortalecimento da figura dos coronéis locais e
regionais. Esse serd um fator marcante do processo de constituicio da Republica, e representara a
continuidade do poder central exercido pelas elites locais com aval do poder central que reorganizara sua
estrutura de controle e poder, além de consolidar as relagdes de privilégios entre as classes abastadas e os
pobres.

O objeto de conhecimento separado no final dessa unidade tematica, € denominado como A tutela da
populacgdo indigena, a escraviddo dos negros e a tutela dos egressos da escraviddo. Nesse objeto, se propoe
discutir a tutela indigena e a participacdo dos negros na sociedade brasileira, identificando permanéncias
de preconceitos, estereétipos e violéncias.

Nos faz necessario entdo, compreender que a participacao dos negros na sociedade brasileira foi a negacdo
da participacio deles nessa “nova sociedade”, e que sua importancia surge das suas lutas e levantes contra
o processo de escravizacdo. Se analisamos o primeiro codigo criminal brasileiro de 1830, podemos
encontrar as diferencas de tratamento ao negro em relacdo ao branco, sobretudo nas definicoes de
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castigos corporais e dos valores das multas, assim como na instituicdo das galés, que terad o sistema de
trabalho forcado e o uso de grilhdes, uma espécie de continuidade do sistema escravocrata3®.

Como também, os levantes indigenas e suas resisténcias representaram a sua sobrevivéncia no processo
histérico, mesmo que até a atualidade sendo entendidos como entes juridicos tutelados pelo Estado.

Passando a outra Unidade Tematica denominada O Brasil no século XIX, se coloca em debate os levantes
durante o Império brasileiro, sem necessariamente citar algum desses movimentos, como fizemos acima
nesse texto, e traz ao debate mesmo que timidamente a Lei de Terras, que representou a consolidacdo da
usurpacao territorial feita pelas sesmarias.

Traz também a Guerra do Paraguai (1865-1870) intencionando debater as versdes sobre o conflito,
entretanto, ndo se menciona o impacto dessa guerra ao pais irmdo latinoamericano, e o exterminio
concebido por Brasil, Argentina e Uruguai ao povo paraguaio. Caberia entdo, ao professor expressar esses
elementos da histéria contada pelos “opositores”? Todos fariam essa analise? Seria possivel com o saber
eurocentrado vinculado ao patriotismo nacional imbuido nesses debates? Inclusive que essa guerra é
concebida desde o nome até fontes, divergentes do modelo inventado pelo Brasil como vencedor, de
contar e interpretar esse momento historico?

Logo em seguida se propde discutir o legado da escraviddao nas Américas, sem, entretanto, questionar se
foi um legado ou uma marca negativa histérica que favoreceu o processo de consolidacdo de um Estado-
nacdo preenchido pela negacdo do ndo-branco e posteriormente no século XX favoreceu a estrutura de
teorias cientificas de uma democracia racial. Nesse objeto, se parabeniza o fato de levantar a discussao da
importancia das a¢des afirmativas, tendo em vista a problematica gerada sobre esse tema na atualidade,
exatamente pela falta de melhor explicitacdo do tema no periodo escolar e na consolidacdo de uma
historiografia oficial.

Na quarta Unidade Tematica denominada Configura¢des do mundo no século XIX, se traz ao debate o tema
dos nacionalismos e das novas na¢des europeias, se propondo pelas habilidades, estabelecer relagoes
entre racismo e determinismo bioldgico no contexto do imperialismo europeu, também conhecido como
movimento neocolonialista.

Nesse aspecto, é importante analisar que como aponta Grosfoguel em citacdo feita nesse texto, a partir do
século XVIII se inicia a transi¢do do poder no interior da Europa para a regido norte, o que solidificou a
producdo dos canones cientificos em apenas 5 paises, e sempre sendo homens brancos. Essa transicdo,
fortalecera a poténcia da Inglaterra e condicionara na versdo historica eurocentrada a ela, a iniciativa do
capitalismo industrial. Um ponto importante nesse elemento, é a proposi¢do do estudo dos impactos nas
sociedades africanas e asiaticas afetadas pela politica neocolonial iniciada no século XVIII e que durara até
o século XX com os movimentos de descolonizagdo da Africa.

Um outro aspecto importante, é o objeto de conhecimento denominado O imperialismo europeu e a
partilha da Africa, pois, esse aspecto, nos faz refletir que o imperialismo europeu nesse caso nio se trata
de uma novidade, mas de uma rearticulacdo dos paises imperiais com a anexacdo da regido ibérica como
regido integrante da sociedade irracional e inferiorizada como o resto do mundo desde 1492. E que esse
modo de recompilar a histéria fortalece a estrutura racista inventada por Kant, como citado por
Grosfoguel.

Ao final, se parabeniza novamente a habilidade levantada para que se identifique as tensdes dos discursos
civilizatdrios, avaliando seus impactos negativos aos indigenas e povos negros nas Américas.

Nesse sentido, seria interessante também questionar se esses discursos foram civilizatérios, ou se na
realidade foram discursos colonizadores, que ao final dos processos de colonizagio, se consolidaram sobre
as estruturas de colonialidade do poder, ser e saber, pois, ao negar, exterminar e espoliar os povos latino-
americanos por centenas de anos, a complexidade do processo nido se tornou civilizatéria, e sim,
condicionadora da manutencdo dos elementos da colonizagdo, entretanto, ndo mais por meio das
estruturas mondrquicas ou imperiais, mas sim pelas estruturas do saber como as universidades e escolas,
pela estrutura do poder como o Estado-nagao e os elementos iluministas e pela estrutura do ser por meio
do racismo de Estado.

30 Sobre essas correlagdes recomenda-se a leitura do artigo A ameacga negra no cotidiano da elite branca: a resisténcia
escrava ensaiando a liberdade no século XIX, de Fernando Henrique da Silva Santana. Esse trabalho consta nas
referéncias finais desse trabalho.
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4.CONCLUSAO

Ao refletirmos, pudemos perceber nessa curta andlise, que a estruturacdo de uma Base Nacional Comum
Curricular traz consigo diversos aspectos de invisibilizacdo de uma histéria menos eurocentrada,
sobretudo pela negacdo constante da correlacio modernidade-colonialidade e pela estruturacdo do
vislumbre da zona latinoamericana ser vista como apéndice da histdria europeia.

Como parabenizamos ao longo do texto, ela traz ainda elementos interessantes para uma reinterpretagio
histérica, porém, requer dos professores um amplo leque em sua formagdo para romper e apresentar aos
estudantes os elementos instigantes de ruptura do padrao normativo eurocentrado.

Para que de fato seja rompido esses elementos de colonialidade no ensino, é importante que a formagio de
professores de Historia leve em consideracio essa teoria critica histérica da colonialidade, para favorecer
a reinterpretacdo, e ainda, pesquisas que fortalecam o surgimento de novas histérias ndo percebidas pelo
seio eurocentrado, pois a carga do modelo padrdo de ensino é necessaria para novos processos de
investigacdo da histdria desde outras perspectivas.

Por isso, nesse artigo trazemos algumas criticas a BNCC, pois, entendemos que é importante haver mais
elementos que constituam essa construcdo do ensino de histéria no contexto escolar.

E concluimos, defendendo a liberdade de catedra dos professores para um fortalecimento de uma histdria
multipla e diversa, com parametros curriculares, mas jamais com limita¢des do que pode ou ndo pode ser
trabalhado em sala de aula, pois, entende-se que no ensino-aprendizagem deve-se levar em consideragio
sempre as experiéncias e vivéncias tanto dos professores como dos estudantes, para que o desinteresse de
uma histoéria distante da realidade nao seja motivo de abandono escolar por parte dos estudantes e nem
dos afastamentos de professores de suas fungdes.
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Escola de Ciéncia da Informagdo (ECI) da UFMG/BRASIL. Atualmente, Professora Adjunto no
Departamento de Organizacao e Tratamento da Informagao, na ECI/UFMG. Participa do Grupo de
Pesquisa MHTX, e do Grupo de Pesquisa RECRI. Pesquisadora no Programa de Pés-Graduagdo em
Gestdo & Organizagdo do Conhecimento (PPGGOC/ECI/UFMG), na linha de pesquisa Arquitetura e
Organizacao do Conhecimento.

CAUE ALMEIDA GALVAO

Doutorando no Doutorado Latino-Americano em Educag¢do da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG). Mestre em Estudos Latino-Americanos (IELA-UNILA). E bacharel em Histéria -
América Latina na Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana (UNILA) e licenciado em
Histéria pelas Faculdades Integradas de Ariquemes (FIAR). Membro do Grupo de Estudos sobre
Politica Educacional e Trabalho Docente (GESTRADO) da UFMG. Tem experiéncias nas areas de
Historia da América Latina, Ensino de Histéria, Estudos Interdisciplinares, Guerra as Drogas,
Estudos Antiproibicionistas, Racismo Institucional, Seletividade Penal, Colonialidade do poder,
saber e ser.

CELSIANE ALINE VIEIRA ARAUJO

Doutoranda em Gestdo e Organiza¢do da Informacdo pela Universidade Federal de Minas Gerais,
Mestre em Gestdo e Organizacdo da Informacdo pela Universidade Federal de Minas Gerais,
Especialista em Organizacdo da Informacdo em Contexto Digital pela Universidade Federal de
Minas Gerais, Bacharel em Ciéncia da Informagao pela PUC Minas, Técnica em Processamento de
Dados pela Funec/ Centec. Experiéncia com palestras, treinamentos e docéncia em ensino superior
bem como atuagdo como Consultora em Gestido da Informagdo, Analista de Informagio,
Coordenadora de Servicos de Informacgio e Supervisora de Projetos. Membro do grupo de Pesquisa
MHTX - Modelagem Conceitual para Organizacdo e Representacdo da Informacdo Hipertextual,
registrado no CNPq desde 2004. Foi bolsista e voluntaria no Programa de Incentivo a Formacao
Docente - PFID do Grupo de Pesquisa Representacio do Conhecimento e Recuperagdo da
Informacao - RECRI-ECI-UFMG; Foi bolsista e voluntaria do Projeto Politica de Periddicos para
Minas Gerais e Periddicos de Alagoas. Atua no Projeto Politicas publicas para a melhoria do ensino
médio: socializacdo cientifica, traducio e transferéncia de resultados.
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DEMOSTENES DANTAS VIEIRA

Doutorando em Letras pela Universidade Federal do Pernambuco - UFPE; Mestre em Ciéncias
Sociais e Humanas pela Universidade do Estado do Rio Grande do Norte - UERN; Professor de
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Norte - IFRN.

EFRAIM DE ALCANTARA MATOS

Licenciado e mestre em Matematica pela Universidade Federal Rural do Semi-Arido - UFERSA;
Professor de Matematica no Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do
Norte - [FRN.

ELIANE DOS SANTOS MALHEIROS

Mestre em Educacdo pela Universidade Estadual de Londrina (UEL). Centro de Educacdo,
Comunicacao e Artes — CECA.

ELIANE PICAO DA SILVA COSTA

Possui graduagdo em Ciéncias Bioldgicas - Unidade de Ensino Superior Inga (2009).Curso Técnico
em Meio Ambiente pelo Instituto Federal do Parana (2014).Pés Graduacio em Especializacdo
Interdisciplinar em Ciéncias Sociais e Humanidades CEICH) Formagdo de Professores/ Turma
2014, UNESPAR, Campus Paranavai. Pesquisadora do grupo de pesquisa CNPq: grupo de estudos(
GECENA) sobre Educacdo Ambiental do PROEDUCOM. UEM. Mestre em Ensino: Formacdo Docente
Interdisciplinar - PPIFOR - UNESPAR/ Campus Paranavai/2016. Doutoranda da Pés Graduacdo em
Educagao para Ciéncia e Matematica - Universidade Estadual de Maringa. (inicio em 2017).

FABRICIA DOS SANTOS PEREIRA

Licencianda em Matematica pelo Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba.
Bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - Pibid.

FELIPE ERICK MOURA DA SILVA

Licenciando em Matematica pelo Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba.
Bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - Pibid.

FERNANDA MARCONDES DE PAIVA

Graduanda de Licenciatura em Quimica do Instituto Federal de Brasilia.

GEAM KARLO-GOMES

Doutor e Mestre pelo Programa de Pods-Graduagdo em Literatura e Interculturalidade (UEPB).
Professor da Universidade de Pernambuco. Orienta mestrandos no PPGFPPI. Lider do ITESI.
Formador de professores de Lingua Portuguesa. Entre outros trabalhos, autor de O Diario de
leituras na escola e na universidade: estudos do género e praxis pedagdgica, pela Mercado de
Letras.

GEZENIRA RODRIGUES DA SILVA

Possui Graduagdo em Letras pela Universidade Federal do Ceara (2002) e titulo de Mestre em
Linguistica pela Universidade Federal do Ceara (2007). E especialista em Gestio da Educacgio
Publica pela Universidade Federal de Juiz de Fora (2011). Possui Doutorado pelo curso de Pds-
Graduagdo em Linguistica da Universidade Federal do Ceara (2015). E professora titular de Lingua
Portuguesa da Secretaria da Educacdo do Ceara (SEDUC) e da Secretaria de Educagdo do de
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Fortaleza (SME). Atualmente exerce o cargo de orientadora da Célula de Desenvolvimento da
Educacao em Tempo Integral, na Coordenadoria da Educa¢dao em Tempo Integral da Secretaria da
Educacao do Ceara (SEDUC)

GISELY CAPITULINO DA FONSECA

Graduanda de Licenciatura em Histéria pela Universidade Federal Rural de Pernambuco - UFRPE.

GRACIANE SILVA BRUZINGA BORGES

Bibliotecaria, Mestre em Ciéncia da Informacdo pelo Programa de Pds-Graduagdo em Ciéncia da
Informagao (PPGGCI), da Escola de Ciéncia da Informacdo (ECI), da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG). Doutoranda em Gestdo e Organizacdo do Conhecimento pelo Programa de Pds-
Graduagdo em Gestdo e Organizacdo do Conhecimento (PPGGOC/ECI/UFMG). Assessora em
planejamento e execucdo de pesquisa cientifica. Consultora Técnicas em Arquitetura da
Informacao, com vistas a Gestdo do Conhecimento em institui¢des publicas e privadas. Professora
em Elaboracdo e Apresentacio do Trabalho Cientifico. Especializada em Normalizagdo
Documentdria e Revisdo Sistemdtica da Literatura (RSL). Experiéncia em orientacdo para o
desenvolvimento de trabalho cientifico. Desenvolvimento de Arquitetura da Informagdo para
modelagem de Sistemas de Gestdo de Documentos e Informacdo. Ampla atuagdo em Capacitacio de
Equipes voltada para a Exceléncia no Atendimento ao Cliente. Forte interesse na area de
Organizacdo, Gestdo e Uso da Informacdo, com énfase em processos de tratamento de
documentagao publica e corporativa. Experiéncia em Disseminacao Seletiva da Informacao (DSI);
Pesquisa Especializada em Fontes de Informacao e Documentagdo Técnica; Servicos de Referéncia;
Gestdo Documental em Arquivos Corporativos; Pesquisa Bibliografica. Participante do Programa
de Incentivo a Formacdo Docente (PIFD), da Pro-reitoria de Graduagdo (PROGRAD) da UFMG.
Coordenadora da Comissdo Cientifica do Grupo de Pesquisa Modelagem Conceitual para
Organizacdo e Representacdo da Informacdo Hipertextual (MHTX) da ECI/UFMG. Membro da
diretoria de Associacdo dos Bibliotecarios de Minas Gerais (ABMG). Professora responsavel pela
disciplina de Elaboracdo de Monografia do curso de Especializagio em Ultrassonografia do
Instituto Mineiro de Ultrassonografia (IMEDE/FELUMA). Professora responsavel pela disciplina de
Elaborag¢do de Monografia dos cursos de Especializacdo em Videolaparoscopia; Videohisteroscopia
e Cirurgia Vaginal e Uroginecologia, da Pds-graduagdo em Ginecologia Minimamente Invasiva, da
Faculdade Ciéncia Médicas de Minas Gerais (FCM-MG/FELUMA).

HERMES MACHADO FILHO

Doutor em botanica (UFRPE), mestre em ecologia (UEPB), especialista em desenvolvimento e meio
ambiente (UNIPE) e bel. Biologia (UFPB). Trabalha com floristicas em diversos ecossistemas e
diferentes escalas geograficas.

ISOMAR LIMA DA SILVA

Doutorando em Engenharia e Tecnologia Espaciais, area de concentracdo em engenharia e
gerenciamento de sistemas espaciais no Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais - INPE. Mestre
em Informatica linha de pesquisa inteligéncia artificial. Especialista em engenharia de redes e
sistemas de telecomunicacdes. Bacharel em sistemas de informagdo. Tem experiéncia na area de
Ciéncia da Computagdo com énfase em Redes de Computadores.

JANIELE PEREIRA DA SILVA SANTOS

Graduanda em Licenciatura Plena em Geografia, pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), do
Centro de Humanidades, Campus III, em Guarabira PB.
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JEANE DOS SANTOS SILVA VIANA

Mestre em Educacgdo, com area de concentragdo em Educagido Social, pela Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul - Campus do Pantanal (UFMS - CPAN). Especialista em Educagao Fisica Escolar
pela Faculdade do Noroeste de Minas (FINOM). Licenciada em Educacgao Fisica pela Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia - Campus Jequié (UESB). Pesquisadora do Grupo de Estudos em
Ciéncias Humanas (GEHU) do [FBaiano - campus Santa Inés e do Grupo de Estudo e Pesquisa em
Politicas Educacionais, Formagdo docente e Educagio (GEPEFE) da UFMS - CPAN. Area de atuagio:
Ciéncia Politica; Politicas Educacionais; Educacgao Fisica Escolar. Professora do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia Baiano - Campus Santa Inés (IF Baiano - SI).

JOSE ALVES FERREIRA NETO

Possui graduagdo em Histéria pela Universidade Federal do Cearda (2008) e especializagdo em
Gestdo Escolar e Coordenacdo Pedagogica pela Faculdade Sete de Setembro - FA7 (2017).
Atualmente atua na Secretaria da Educagdo Basica do Ceara (SEDUC-CE) na Coordenadoria de
Avaliacdo e Desenvolvimento Escolar para Resultados de Aprendizagem - COADE como Assessor
Técnico da Célula de Avaliacdo e Desempenho Académico - CEADE.

JOSE JORGE DE SOUZA SILVA

Licenciando em Matemadtica pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba.
Bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - Pibid.

JOSEFA MARIA DOS SANTOS

Doutoranda em linguistica pela Universidade Federal de Alagoas- UFAL. Mestra em letras pelo
PROFLETRAS na Universidade de Pernambuco, campus Garanhuns. Professora da educagdo basica
da rede estadual e municipal de Pernambuco. Desenvolve pesquisas sobre género, discurso e redes
sociais digitais.

JOSENILDO PINHEIRO DA SILVA

Licenciado em Letras pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN; Especialista em
Literatura e Ensino pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do
Norte - IFRN, onde também atua como Professor de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira.

JOSIMERE MARIA DA SILVA

Mestra em Literatura e Interculturalidade pela Universidade Estadual da Paraiba. Especialista em
Linguistica Aplicada a Praticas Discursivas pela Faculdade Frassinetti do Recife. Licenciada em
Letras (Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e suas Literaturas. Professora do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Alagoas - Campus Piranhas.

KEITE MARIA SANTOS DO NASCIMENTO LIMA

Mestra em Historia Social pela Universidade Federal da Bahia, especialista em Historia Regional e
Local pela Universidade Estadual de Santa Cruz e licenciada em Histéria pela Universidade do
Estado da Bahia (Campus II). Atualmente compde o corpo docente da Faculdade Santissimo
Sacramento em Alagoinhas (BA). Ocupou o cargo de Diretora Pedagdgica da Secretaria Municipal
de Educagdo do municipio de Alagoinhas-BA (2017-2019) e, atualmente, ocupa o cargo de
Subsecretaria Municipal. Possui certificacdo internacional PECC® - Professional Executive Coach
Certification. Tem interesse por pesquisas relacionadas ao trindmio Historia/Educacdo/Gestao.
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LETICIA DOS SANTOS MIRANDA

Estudante do curso de graduacdo em Biblioteconomia da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG). Possui interesses nas tematicas: Organizacdo e representacdo do conhecimento e da
informacdo; Sistemas de organizacdo do conhecimento; Indexagdo; Mapas conceituais; Modelagem
conceitual; tecnologia da informacdo; Politicas de Indexacdo; Indexagdo de Imagens; Padrdo de
metadados (Dublin Core, MARC21). Integrante do Grupo de Pesquisa Representacdo do
Conhecimento e Recuperacdo da Informacao - RECRI/UFMG.

LIC. LEONARDO RODRIGUES DE ALMEIDA

Graduando em Licenciatura em Ciéncias da Computacdo - UFPB Campus IV - Rio Tinto.

LUCIANO NERY FERREIRA FILHO

Professor da Rede Publica Estadual de Ensino do Ceara. Licenciado em Biologia pela Universidade
Estadual do Ceara (UECE). Especialista em Gestdo da Educagao Publica pela Universidade Estadual
do Ceara (UECE). Especialista em Gestdo e Avaliagdo da Educagdo Publica pela Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF). Mestre em Gestio e Avaliagio da Educagdo Publica pela
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Coordenador por 3 anos da Coordenadoria de
Avaliacdo e Acompanhamento da Educacio da SEDUC/CE. Atualmente é Coordenador da
Coordenadoria da Educacdo em Tempo Integral da SEDUC/CE

LUCIENE MARIA PATRIOTA

Possui graduacao em Licenciatura plena em Letras pela Universidade Federal da Paraiba (1993),
mestrado em Mestrado em Linguagem e Ensino pela Universidade Federal de Campina Grande
(2006) e doutorado em Lingiiistica pela Universidade Federal da Paraiba (2011). Atualmente é
professor adjunto da Universidade Federal de Campina Grande. Tem experiéncia na area de Letras,
com énfase em Letras, atuando principalmente nos seguintes temas: ensino, giria, livro didatico,
variacdo e sala de aula.

LUCILA AKIKO NAGASHIMA

Possui graduagdo em Quimica pela Universidade Estadual de Maringa (1977), graduacdo em
Ciéncias de Primeiro Grau pela Universidade Estadual do Parana (1972), mestrado em Engenharia
Quimica pela Universidade Estadual de Maringa (2004) e doutorado em Engenharia Quimica pela
Universidade Estadual de Maringd (2009). Professora aposentada da Universidade Estadual do
Parana. Atua como docente no programa de pds-graduacao strictu sensu (mestrado académico em
formagdo docente interdisciplinar).nas disciplinas - O Ensino de Ciéncias e os conhecimentos
basicos comuns para o ensino-aprendizagem e O ensino de Fisica e Quimica na Educagio
Brasileira.Tem experiéncia na area de Quimica, e a pesquisa é essencialmente na area de
Saneamento Ambiental, em tratamento de efluentes com Reagente Fenton e com coagulante
organico a base de tanino. Também atua na area gerenciamento de residuos sélidos.

LUIZ FERNANDES DA COSTA

Professor de Matematica do curso de Administracdo da Faculdade Machado de Assis (FAMA - R]).
Aposentado na Rede Publica Estadual pelo Instituto de Educagdo Sarah Kubistchek (IESK), sendo
também pesquisador da histéria da instituicdo. Mestre em Educagdo pela Universidade Estacio de
Sa (UNESA) e atualmente em fase final do doutorado em Epistemologia e Historia da Ciéncia pela
Universidad Nacional Tres de Febrero (Buenos Aires - Argentina).

MARIA CLARA GOMES DA SILVA

Estudante do ensino médio integrado ao curso técnico em Controle Ambiental pelo IFPB,
trabalhando com pesquisa em floristica.
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MARIA DE FATIMA PEREIRA DA SILVA

Graduada em Ciéncias com Habilitagio em Matematica pela Universidade Federal de Campina
Grande (2005). Graduada em Enfermagem pela Universidade Federal de Campina Grande (2017).
Especializacdo em Agroecologia pela Universidade Federal da Paraiba (2008). Especializagdo em
Educagdo Matematica pela Faculdade Integrada de Patos (2009). Técnica em Enfermagem pela
Escola Técnica Maria Leticia Botelho, atual Escola Técnica de Saude de Cajazeiras da Universidade
Federal de Campina Grande (2002). P6s-graduanda em Docéncia do Ensino Superior. Atualmente é
professora de matematica - EMEF Crispim Coelho e supervisora do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - Pibid. Tem experiéncia na area de Matematica e Enfermagem.

MARIANA FREITAS CANIELO DE CARVALHO

Mestranda em Ciéncia da Informacgao pelo PPG-GOC ECI/UFMG, graduada em biblioteconomia pela
Universidade Federal de Minas Gerais. Atua como analista do projeto BPM Académico: modelagem
de processos administrativos e fluxos informacionais, com pesquisas voltadas para mapeamento e
modelagem de processos e fluxogramas informacionais. Atuou como bolsista voluntaria no
Programa de Incentivo a Formacdo Docente - PFID do Grupo de Pesquisa Representagio do
Conhecimento e Recuperacio da Informagao - RECRI-ECI-UFMG; bolsista de Iniciagdo Cientifica no
projeto BPM Académico; foi monitora na disciplina de sistema de Classificacdo Decimal Dewey
(CDD) de 2017 a 2018, no curso superior de biblioteconomia da UFMG; e no periodo entre 2015 a
2017 realizou estagio remunerado na biblioteca do centro Cultural SESIMINAS em Belo Horizonte.

MARINALVA DA SILVA FERREIRA

Mestra em Ensino pela Univates, é especialista em Docéncia da Educagdo Superior, Gestdo
Educacional, Tecnologia da Informacdo para Educadores e Gestdo de Politicas Publicas em Género
e Raca, possui Licenciatura Plena em Pedagogia pela Universidade Federal do Maranhdo (2002).
Atuou como Professora Substituta na Universidade Federal do Maranhio, atualmente trabalha
como pedagoga em Escola da Rede Municipal em Imperatriz e na Secretaria Municipal de Educacdo
de Davinopolis.

MARIO CEZAR ALVES FERREIRA

Mestre em Ensino de Ciéncias Humanas Sociais e da Natureza pela Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana, UTFPR, Brasil. Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de Ciéncias Humanas
Sociais e da Natureza — PPGEN. Londrina/PR. E mail: mariocezara@hotmail.com.

MARLI TERESINHA QUARTIERI

Possui graduacdo em Ciéncias - Licenciatura de 1° Grau pela Faculdade de Educacgio Ciéncias e
Letras do Alto Taquari (1987), graduacdo em Matemadtica - Licenciatura Plena pela Faculdade de
Educacao Ciéncias e Letras do Alto Taquari (1989), especializacdo em Educacdo Matematica pela
Universidade de Santa Cruz do Sul (1998), mestrado em Matematica Aplicada pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (2004), doutorado em Educagio pela Universidade Vale do Rio dos
Sinos - RS. Atualmente é professora da Universidade do Vale do Taquari - UNIVATES, atuando nos
cursos de graduacdo e de Pés-graduacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias Exatas e no Programa
em Ensino). Bolsista de Produtividade em Pesquisa 2 do CNPq. Tem experiéncia na area de
Ciéncias Exatas, com énfase no Ensino de Matematica, atuando principalmente nos seguintes
temas: modelagem matematica, investigacdo matematica, formacdo de professores, uso de
tecnologias no ensino de Matematica.

MIRIAM INES MARCHI

Possui graduacdo em Quimica Industrial pela Universidade de Santa Cruz do Sul (1994), mestrado
em Quimica pela Universidade Federal de Santa Maria (1998) e doutorado em Quimica pela
Universidade Federal de Santa Maria (2003). Atualmente é professora titular da Universidade do
Vale do Taquari - UNIVATES. Atua, principalmente, nas seguintes linhas de pesquisa: Tecnologias,
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metodologias e recursos didaticos para o ensino e Formacao de Professores e Praticas Pedagogicas
no Ensino.

PATRICIA ARAUJO DE SOUSA

Possui formacdo em Magistério de Nivel Médio Normal, concluida em 2015, pela Escola Normal
Estadual Oswaldo Trigueiro de Albuquerque Mello, em Alagoa Grande - PB. Atualmente é
graduanda em Licenciatura Plena em Pedagogia, pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), do
Centro de Humanidades, Campus III, em Guarabira - PB.

PAULO RICARDO FERREIRA PEREIRA

Mestrando do Programa de Pés-graduacdo em Linguagem e Ensino (PPGLE), da Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG). Graduado em Letras - Lingua Portuguesa, pela (UFCG), e
formado pela instituicdo de ensino profissional SENAIL. Na graduacdo, foi aluno bolsista dos
projetos PIBIC (PIBIC 2016-2017/CNPq/UFCG), PIVIC (2017-2018/CNPq/UFCG) e PIBIC (2018-
2019/CNPq/UFCG), assim como professor voluntario de gramatica e redacdo do Pré-Vestibular
Solidario (PVS), da UFCG, no periodo de 2017 a 2018. Tem interesse em: letramento, curriculo,
formacdo de professor e ensino-aprendizagem de escrita.

PEDRO FELIPE DE LIMA HENRIQUE

Licenciado em Letras pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN; Especialista em
Literatura e Ensino pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do
Norte - IFRN, onde também atua como Professor de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira.

PRISCILA SANTOS FIDELIS DA SILVA

Estudante de tecnélogo em gestdo ambiental (IFPB) com curso na area de assistente
administrativo e digitacdo (CCI), pesquisando sobre diversidade floristica.

PROF. DR. MARIANO CASTRO NETO

Licenciatura em pedagogia pela Universidade Tuiuti do Parana (1996). Mestrado em Ergonomia
(2000) e Doutorado (2006) em Midia e Conhecimento, ambos pela Universidade Federal de Santa
Catarina. A tese conquistou dois prémios; um pelo MEC/CNPQ/CAPES/SEED/PAPED, e o de
EXCELENCIA em EaD da ABED/2007 obtendo, entre 93 trabalhos inscritos, o 12 lugar na categoria
Pesquisa. Vice Coordenador e Professor permanente do Programa de Pés-Graduagio em Politicas
Publicas, Gestdo e Avaliacdo da Educacdo Superior - MPPGAV . Professor Adjunto IV lotado no
Departamento de Educagdo do Campo do Centro de Educagido da Universidade Federal da Paraiba.
Campus I - Cidade Universitaria - Jodo Pessoa / PB / Brasil. Areas de interesse: processos ensino-
aprendizagem realizados por meio de tecnologias digitais, hipermidia adaptativa, aspectos
ergonomicos de acessibilidade, inclusao digital nas escolas do campo, agentes pedagégicos e teoria
da atividade.

RAQUEL FIGUEIREDO BARRETTO

Professora do Centro Universitario Fanor Wyden. Possui graduacio em Letras (2001) e
Especializacdo em Ensino de Lingua Portuguesa (2005) pela Universidade Estadual do Cear3,
Mestrado em Sadde Coletiva (2008) pela Universidade de Fortaleza (UNIFOR).

RITA BRAGA SOARES DA SILVA

Estudante do ensino técnico em Controle Ambiental integrado ao ensino médio no Instituto
Federal da Paraiba. Participa de projetos de pesquisa com levantamento floristico e faz trabalhos
voluntarios na area ambiental.
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RODINEY MARCELO BRAGA DOS SANTOS

Licenciado em Matemadtica pela Universidade Estadual do Ceard - UECE (2003), Licenciado em
Pedagogia pelo Centro Universitario Internacional - UNINTER (2019), Especialista em Gestao
Escolar pela UECE (2006), Especialista em Educacdo a Distancia pelo Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial - SENAC (2007), Mestre pelo Programa Interdisciplinar em Logistica e
Pesquisa Operacional da Universidade Federal do Ceara - UFC (2011), na Linha de Logistica e
Sustentabilidade e Doutor pelo Programa em Rede de Biodiversidade e Biotecnologia da Amazonia
Legal da Universidade Federal de Roraima - UFRR (2017), na Linha de Gestdo Logistica.
Atualmente é professor do Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba - IFPB,
com atuagdo no Curso de Licenciatura em Matematica e Especializacdo em Matematica. Desenvolve
atividade de orientagdo de estagio supervisionado. Coordenador do Subprojeto de Matematica do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagio a Docéncia - Pibid. Pesquisador do Grupo
Cajazeirense de Pesquisa em Matematica vinculado ao CNPq/IFPB. Atuou como professor efetivo
do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Rondonia - IFRO (2012-2013).
Atividades desenvolvidas na Area de Educacio Matematica, atuando com os temas: Formagio
Inicial e Continuada de Professores e Metodologias para o Ensino e Aprendizagem da Matematica.
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