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Apresentacao

Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED/MS), por meio da

Superintendéncia de Politicas Educacionais (SUPED), sob assessoria do Consultor

Prof. Dr. Pedro Demo, apresenta o livro “Coletianeas de Textos Educacionais:

ensaios autorais, educacdo cientifica e formacdo de professores” com
colaboracdo das equipes da Coordenadoria de Politicas para o Ensino Médio (COPEM), da
Coordenadoria de Politicas para o Ensino Fundamental (COPEF) e da Coordenadoria de Tecnologia
Educacional (COTED).

Os textos que compdem esta coletanea sdo resultados de estudos, assim como do
desenvolvimento de agBes realizadas pelos professores das coordenadorias, com o objetivo de
fortalecer a aprendizagem dos estudantes e qualidade da educacdo da Rede Estadual de Ensino.

Nesse sentido, compreende-se que, para a melhoria educacional, requerem-se profissionais
apreendentes e conectados, que transitam pelos diversos espacos, tempos e de diferentes modos, como
acontece na grande teia das relagdes humanas, dos saberes constituidos e da natureza, ou seja,
profissionais da educacdo que privilegiam a aprendizagem.

Portanto, nesta coletanea, prioriza-se a producéo autoral da escrita como uma sistematizacdo da
reconstrucdo de praticas pedagogicas e contribuicdes de registros na trajetoria histérica da educacéo
em nosso estado.

O livro, também, potencializa os fundamentos tedricos e metodoldgicos da Secretaria de Estado
de Educagdo de Mato Grosso do Sul, por meio do Educar pela Pesquisa, na produgdo do
conhecimento, da autonomia e da autoria.

Maria Cecilia Amendola da Motta
Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul






O ponto de partida e o ponto final de tudo € o direito do aluno
a aprender bem, com qualidade formal e politica.

(Pedro Demo, 2015)






METODOLOGIAS ATIVAS: estratégias para salvar a aula

Pedro Demo!

RESUMO

Estdo na moda “metodologias ativas”. Em especial em ofertas privadas de educagdo. Enquanto o uso do
termo pode ser adequado em pedagogias autorais ou similares (Barbosa & Moura, 2013. Melo &
Sant’ana, 2012. Berbel, 2011), em geral ¢ um esconderijo para quem quer apenas “reorganizar a sala de
aula”. O “ativo" das metodologias ativas ndo vai além de um estudante mais estimulado e de um
professor mais agitado. O proprio termo, porém, exsuda contradi¢do: a insisténcia no “ativo” flagra a
persisténcia do “inativo” como condi¢cdo normal escolar. Nao ¢ muito diverso de outro modismo ja mais
surrado: aprender a aprender. O neoliberalismo chegou antes e capturou a ideia e por isso algumas
esquerdas trataram logo de denegrir a nogdo, como se fosse irremediavelmente retrograda. Se
entendermos aprender a aprender como expressao autopoiética bioldgica dos seres vivos, é expectativa
adequada, reforcando a autoria que toda aprendizagem implica. Se for enclausurado na
“empregabilidade”, € penduricalho do mercado liberal. Metodologias ativas, para corresponderem a uma
expectativa mais profunda de propostas autorais, precisam explodir a sala de aula, que é hoje a referéncia
central da resisténcia a mudanca na escola. Ao invés de superar o modelo arcaico da sala de aula, busca-
se, sonsamente, “ativar”. No fundo, ndo se salva o estudante, salva-se um professor perdido, no mundo
da lua, que acha poder ressuscitar em pleno cemitério.

Palavras-Chave: Metodologias ativas, Sistemas de ensino, Professor.

Ensino Passivo

“Ensino" sempre foi “atividade" docente, unilateral. O estudante ¢ convidado (ou enquadrado) a
escutar aula, ser disciplinado, moralizado, por vezes violentado, submetendo-se a provas/exames
periédicos em geral draconianos, engolindo obedientemente contetdos que dificilmente entende.
Matematica € o cadafalso vivo desta barbarie - ao fim do ensino médio, em 2013, apenas 9% dos
estudantes no pais haviam aprendido matemaética, uma agonia que se arrasta desde 1995 (quando comeca
a série historica do ldeb). Ha estados onde este aprendizado adequado ndo chega a 3% - uma escola
perfeitamente inutil, fraudulenta. Por obra da progressdo automatica - que € o trambique oficializado
desde o Pnaic na alfabetizag¢do (demora até trés anos e nunca mais se completa - basta ver os dados de
ANA) - os estudantes “caem para cima”, de sorte que é bem possivel chegar ao 12° ano praticamente
analfabeto. O estudante tem 12 “anos de estudo” sem nunca ter estudado/aprendido minimamente.

A barbérie deste procedimento - altamente preconizado na escola privada, mas que tem no Ideb
o pior desempenho desde 2011 - esta em reduzir o estudante a marionete ou vitima de ensino. Como em
geral ndo se tomam a sério teorias da aprendizagem (sdo todas sugestivamente autorais), vamos
considerar a mensagem evolucionaria. Diz a biologia que seres vivos sdo maquinas autopoiéticas -
possuem um principio de autoformacdo, de dentro para fora, autoral. Os progenitores sao mediadores
da cria, que ndo é vitima de nascimento, mas protagonista. A principio totalmente dependente da mae
(precisa, inclusive, alimentar-se dela), esta investe assiduamente na autonomia da cria, enquanto cuida
dela em geral com doses elevadas de contato corporal e emocional. Depois de certo tempo, todo filhote
toma seu rumo, ou morre. O tempo de contato com a mée é exercicio diario de autoria - uma fantéstica

L PhD em Sociologia pela Universidade de Saarbriicken, Alemanha e pds-doutor pela University of California at Los Angeles (UCLA).
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metodologia ativa - sem aula, porém. Em seres humanos, esta epopeia é mais complexa e longa, também
porgue os filhos maturam bem mais lentamente, mas tem 0 mesmo contexto e principio autopoiético.

A neurociéncia assegura que a mente humana é maquina tipicamente autoral que ndo retrata/copia
diretamente a realidade (Chabris & Simons, 2010. Ramachandran, 2012. Koch, 2012), mas a encara via
interpretacdo prépria (autoral, precisamente), teorizando (Piaget falava do esquema mental de
enguadramento da realidade na crianga) (1990) e modelando, via formalismos abstratos que permitem
analisar aproximativamente condic¢des/estruturas/dindmicas por vezes muito complexas. Observando
procedimentos cientificos, em geral vistos como expressdo mais elevada da atividade mental, produzem
formalizacGes modelares que ndo buscam propriamente retratar/copiar uma realidade demasiadamente
complexa para caber em qualquer enquadramento conceitual; sdo achegas seletivas, orientadas por
hip6teses de trabalho dotadas de certas expetativas de relevancia e que se enquadram no método. A
ciéncia pesquisa o que lhe parece relevante, uma sugestao que muitas vezes provém de fora (da cultura,
do momento historico, do grupo, do mercado, da politica etc.), o que ja “determina” que sera objeto de
consideragéo tipicamente seletiva, aproximativa, incompleta, aberta. Podemos acentuar nisso o lado
reducionista da abordagem metddica, ja que em toda teoria ndo esta a realidade toda, mas recorte que se
enfatiza via ponto de vista do observador e hipoteticamente. Podemos também acentuar o lado da autoria
- 0 esfor¢o mental de dar conta de algo que sempre esta acima da capacidade de modelagem, na busca
de por-se a cavaleiro de uma situacdo “dominada" em suas linearidades apenas. A compreensdo da
realidade mentalmente possivel é criagdo mental, tanto que pode ser pura invencionice. Quando dizemos
que alguém ndo tem nocao da realidade, estamos sugerindo que esta por fora ou inventa o que nao existe.

A mente ndo é passiva porque a vida é dinamica fundamentalmente, persiste porque muda,
evolucionariamente. Quando esperamos estudante passivo na escola, ele se faz de passivo, acomoda-se
na zona de conforto, adere a lei do menor esforgo, mas isto € artificialmente produzido. Sobretudo
crianca guer movimento, iniciativa, experimentacao, porque nao lhe interessa ser mero coadjuvante.
Todo esforgo de entender um fenémeno implica interferéncia mental nele via modelagem estruturada
que destaca linearidades a serem rastreadas/mensuradas. Nao vemos as coisas como sdo, mas como
somos. Esta assercdo pode ser exagerada, como se a realidade fosse produzida mentalmente, mas é
reconstruida autoralmente (Demo, 2002), tal qual consta em toda teorizacéo. Quando o método cientifico
tenta impor pardmetros de objetividade e neutralidade, est4 reconhecendo que a mente humana néo é
objetiva e neutra - é localizada e datada - carecendo, contudo, de estratagemas para conter 0s vieses,
preferéncias, distorcdes, ideologias que todos cometemos naturalmente. E preciso muito esforco e
exercicio para aprendermos a lidar com o objeto cientifico formal e distanciadamente, abstratamente,
para deixar a “realidade falar”, ainda que s6 fale bela boca de alguma teorizagdo. Nao buscamos um
cientista passivo, mas um cientista que saiba dimensionar seus viesse e ativamente controlar.

A autopoiese significa que ndo é viavel enfiar contelido na mente do estudante, porque, se entrar,
entra por dentro, via reconstru¢do mental. O que se memoriza sem entender fica como anexo estranho;
ao entender, é transformado em autoformacdo. O ensino abriga referéncia autoritaria - o autoritario
sempre sabe o0 que é melhor para os outros - ao esperar do aluno acatamento do que ouve, a ponto de ter
de restituir na prova de preferéncia ipsis litteris e sem entender para garantir isso, fazem-se questdes de
resposta fechada, com uma Unica resposta certa, sem opcéo. A passividade do ensino é morbida, em
geral correspondida pelas criangas e adolescentes como reacdo a truculéncia docente. No professor,
contudo, nem € atividade tdo ativa assim, porque grande parte dos professores oferece aula copiada para
ser copiada - pior que o plagio discente, é o docente. Estando todos os contetdos na internet de mil
maneiras, a tentacdo mais comum € buscar la o PF (prato feito). A escola pode, entdo, ser descrita como
aquela instituicdo onde nada acontece de significativo, nem no professor, nem no aluno, uma gincana
tresloucada de mediocridade. Estudantes comparecem a contragosto, professores também; a alegria de
criangas e adolescentes reunidos em bandos € convertida nas contorcdes de rostos e trejeitos das



ensaios autorais, educagao cientifica e formacao de professores

traquinagens furtivas, transformando a escola em monumental contrariedade. E a resposta proporcional
a reducdo passiva.

Metodologias ativas traem a ma consciéncia de institui¢des autoritarias, que tangem as mentes
como se fossem presas. Quando pensamento é o que se tolera, é porque ndo existe pensamento de
verdade, ja que este sO existe de verdade se for divergente. Quando dizemos que aprendemos da
divergéncia, reconhecemos que a concordancia propende a consagrar a passividade. Professor, porém,
por ser facilmente figura autoritaria - num lado quem fala frente a outro que escuta - ndo aprecia
divergéncia. N&o aceita ser contraditado, em parte porque postula que 0s contelidos que repassa Sao
definitivos, sequer séo dele, viraram candnicos, cumpre reverenciar como peca sacra. Deve o estudante,
por isso, engolir e reproduzir. Metodologias ativas, percebendo que fica feio um aluno passivo e um
professor reprodutivo, entram em cena para “ativar” esta esparrela. No lado do professor, arranjam-se
mobilizagbes motivadoras (algumas palhacadas, por exemplo), ou interrupcBes encenadas para distender
0 ambiente, ou arremedos de didlogos de um lado s6, ou moralizagdes apelativas professorais, ou
perguntas ja respondidas ou piadinhas cronometradas; no lado do estudante, incita-se que inventem
perguntas (em geral sem ter entendido), ou que respondam a questBes fechadas sobre o nada, ou que
fagcam algum brainstorming para socializar a ignorancia, ndo muito longe do velho “ditado” (do meu
tempo): a “arte” de copiar 0 que se ouve. Quer-se estudante obsessivamente atento, cuja atencéo €
fisgada, espicacada, mordida por uma docéncia safada que pesca um peixe na geladeira.

Nao muda muito introduzir iniciativas em si “ativas”, mas estruturadas como irrupg¢des imitativas,
como pesquisar sem saber 0 que € pesquisa, ensaiar cenarios copiados que ecoam reproducdes, fazer de
conta que se compreendeu o que nunca se entendeu, ou incentivar alegrias do bobo alegre na posi¢éo de
papagaio domesticado. O estudante, de repente, vira ativo porque gargalha o que o professor ri, mostra-
se animado mesmo sem causa, balanca a cauda para que se coce a cabega. Outros se declamam ativos
porque sabem navegar na internet freneticamente para plagiar sem peias. Alguns travestem-se de
atividades de marionete automatizada, encenando dindmica propria que é apenas regurgitagdo. Sao
“atividades" estritamente controladas, lineares e sequenciais, feitas na exata medida do autoritarismo
docente que s6 tolera agao como reacao cega. Nao € propriamente “atividade”, € agitagdo, impertinéncia,
tremedeira.

Professor no Lugar Errado

Aprender como autor (Demo, 2015) nédo dispensa professor. Ndo dispensamos os pais. Em casos
extremos, um filho que perde a mée ao nascer ainda pode sobreviver se tiver muita sorte (por exemplo,
achar mée substituta que o amamente e lhe dé carinho corporal e espiritual, ou, se for de bergo rico,
achar artificios substitutivos); em casos “normais”, precisamos decisivamente dos pais, assim como
precisamos da comunidade, da sociedade. Professor, sendo mediador, ndo perde seu papel insubstituivel,
ainda que seja “relativizado”, no sentido de que ndo aprende pelo estudante. A mae ndo vive a vida do
filho; este a precisa viver, tendo na mae suporte mediador indispensavel. O lugar certo do professor,
entdo, ¢ de mediador no sentido “ativo" de parceria fundamental, decisiva para a construg¢ao da autoria
discente. Esta a servico da autoria discente, ndo a faz, ndo a causa, ndo a impde. Usando outros termos,
professor é da ordem das motivagdes extrinsecas, ndo intrinsecas. Como se sabe na psicologia biologica,
motivacdo que decide € a intrinseca (Pink, 2009). A extrinseca conta muito, porque viver é conviver,
somo sempre tangidos, coagidos, mobilizados de fora, também de cima, mas o0 que move a pessoa, a0
final, é o que vem de dentro dela. Usando terminologia religiosa, a fé que move montanhas é de dentro;
ndo ha pastor/padre que fabrique para os outros. Com fé imposta ou aposta de fora ndo da para mover
nem um grao de areia. Mas com fé vinda de dentro da para oportunizar uma Madre Thereza, um Sao
Francisco, um Papa Francisco!

15
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No entanto, esta na cuca do professor que ele é “causa" da aprendizagem do estudante, a ponto
de achar que seu repasse de conteudo € a alma do negocio. Sobretudo os sindicatos docentes advogam
iSSO: na greve, suprimem-se as aulas, pois sdo vistas como razdo de ser de tudo na escola. Primeiro,
aparece ai erro crasso de percepcao bioldgica e neurocientifica, a medida que se ignora que a mente do
ser vivo (em especial nos humanos) é equipamento natural responsivo, participativo, reconstrutivo.
Mente ndo é argila que moldamos a vontade, de fora; mente responde aos estimulos de modo autoral,
por ser estruturacdo autopoiética, por mais que se queira fazer dela objeto de manipulagéo. E plastica,
flexivel, evolui, matura e também fenece com o tempo, até falecer - na trajetdria realiza processo de
autoformacdo, reconstrucdo continuada e sem fim, indicando que aprender é, crucialmente,
autoaprender.

Tomemos o caso notoério da “autoajuda”, em geral o recinto “mais nobre” das livrarias. O termo
é, em si, correto, psicoldgica e biologicamente falando: seres vivos, ao serem ajudados, buscam
transformar a ajuda em motivo de autonomia (dispensar, logo que possivel, a dependéncia da ajuda). Os
pais, em familia normal, fazem isso sistematicamente, como razdo de ser da familia: ajudar o filho para
gue ndo venha no futuro a depender de ajuda. No Bolsa-Familia, porém, ajuda é razdo de ser, ndo vira
autoajuda, por ndo conter nenhum rasgo emancipatério (ou quer-se evitar). A assisténcia no Programa,
contudo, é devida por direito de cidadania, por isso importantissima para a sobrevivéncia de milhGes de
familias. Mas isto ndo basta - um filho apenas assistido corre o risco de ndo conseguir constituir familia
prépria, ndo exercer profissdo que o autossustente, navegar a vida como protagonista em barco proprio.
Ajuda, assim, é fundamental quando feita de tal modo que o ajudado a possa dispensar. Por isso, esmola
alivia, mas néo resolve. Como, na vida, precisamos sempre de alguma ajuda - pois autonomia absoluta
é paranoia - até esmola pode servir eventualmente, mas ajuda inteligente redunda em autoajuda. Tal qual
em casa: ajudamos os filhos com muita dedicagdo como regra, mas 0s queremos cada vez mais longe
de precisarem de ajudas nossas fatais.

Ensino é da ordem das ajudas externas e precisa transformar-se em “autoajuda" na mente do
estudante. A este tipo de “ensino" chamamos de “mediagdo”, que, vinda de fora, resulta em
aprendizagem, ndo instrugdo (Demo, 2016c). Ensino, como é feito na escola, ndo é mediagdo, €
intermediacdo. Professor como intermedidrio cai em outra rubrica, em geral dispensavel, muitas vezes
detestavel, outras descartavel, tal qual acontece no mercado. Ha naturalmente intermediarios mais
charmosos, que fazem de seu comércio um valor agregado, mas a imagem mais comum a partir do
consumidor é de evita-lo. Por isso gostamos de feiras populares, onde o comprador negocia com o
produtor, ndo com uma figurinha intrometida ai no meio. Intermediério facilmente encarece o produto,
manipula, ou mesmo deturpa e falsifica.

Como na vida temos também intermediarios, ndo s6 mediadores, precisamos reconhecer que
ensino existe. Existe, ndo s6 porque professores mantém esta pratica detestavel/descartavel, mas porque
a vida implica relacBes autoritarias - sempre vamos encontrar gente que sabe melhor o que é bom para
0s outros. Professor sabe melhor que o estudante o que este deve fazer. Moralista de plantdo. Como todo
moralismo, ndo se trata de moral, mas de manipulagdo moralista (como disse Kurzban: todos séo
hipdcritas, menos eu!) (2010). Educadores reconhecem que ¢ preciso, por exemplo, “impor" limites ao
comportamento dos filhos, pelo menos por duas razdes: sem limites, os filhos incomodam a todo o
mundo, tornando-se insuportaveis; ao mesmo tempo, destroem-se a si mesmos, porque a no¢ao de que
todos estdo a disposicao dos caprichos do filho é profundamente doentia (“Quem ama, educa!” — dizia
Tiba) (2007; 2007a). Educadores entendem, quase sempre, que é fungdo penosa, a parte mais ingrata da
vida em familia, mas - “infelizmente” - necessaria. Ai 0s pais vestem a casaca dura ou a caradura da
autoridade paterna e cerceiam, controlam, coagem os filhos. Entra em cena também a distingéo sibilina
entre autoridade e autoritarismo. Pais com autoridade podem conseguir “impor” limites aos filhos; pais
autoritarios pode chegar precisamente ao contrario.
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Emerge dai que ensino, parte também da vida neste vale de lagrimas, ndo se confunde com
aprendizagem. Esta é a condicdo evolucionaria apropriada, mas o que vem de dentro nem sempre cabe,
seja porque é considerado moralmente impréprio, ou porque se choca com expectativas dos outros, em
vista das ambiguidades da evolucdo. Também vém de dentro muitos impulsos destrutivos, motivacoes
intrinsecas para objetivos insanos, iniciativas bélicas e prepotentes. Se lembrarmos da emancipacgéo
eurocéntrica com base no método cientifico — por isso talvez a maior ou pelo menos uma das maiores
tecnologias do espirito na histéria humana — trata-se de emancipacdo colonialista, insustentavel,
destrutiva ao extremo (ndo convive com outros tipos de conhecimento) (Harding, 1998; 2011),
prepotente. Construiu riquezas e tecnologias impressionantes, mas as concentrou em algumas maos,
dividindo o planeta em um punhado de apaniguados e uma multiddo de marginalizados (McQuaig &
Brooks, 2012). Como ndo eliminamos clivagens de poder na sociedade, ensino sempre reponta em
algum lugar, sumariando a interferéncia autoritaria de quem acha que pensa comandar o pensamento
dos outros. Ensino € liturgico em todos os maus sentidos, desde o profeta que se apropria de Deus e fala
em seu nome sem perguntar, até o sabido que se aproveita disso para imbecilizar. Grande parte do que
se veicula no ensino é conteudo copiado, surrado, superado — uma papagaiada para novas ninhadas de
papagaios.

Na literatura que guestiona a escola talvez a mais dolorosa foi a de Foucault, quando aproximou
escola da prisdo (1971; 1977), porque ndo apenas sugere o lado reprodutivo grotesco da escola apanhado
por Bourdieu & Passeron (1975), mas o carater de cerceamento institucionalizado da mente. Ensinar,
como regra, cerceia a aprendizagem do estudante, porque o instrutor, ao invés de aproveitar um estimulo
externo para fazé-lo interno, mantém o estudante como marionete teleguiada, controla o que ou outro
pensa e diz, manipula a expressao alheia. A prova/exame apenas faz a culminancia desta idiotice, quando
um idiota chefe comanda um monte de outros. Assim, aparecem laivos de ensino na aprendizagem, e
vice-versa. Na maior parte das ditas metodologias ativas, 0 maximo que acontece, sdo laivos de
aprendizagem num mar de ensino (Metodologias Ativas, 2014. Gemignani, 2012. Rocha, 2012.
Clemente & Moreira, 2012. Gewehr et alii, 2016. Masetto et alii, 2012. Moran, 2015. Rezende Janior et
alii, 2012. Rocha, 2012. Rocha & Lemos, 2014. Sobral & Campos, 2012). Isto aparece em expresses
contraditorias como “ensinar para a compreensao”, “ensinar para aprender”, “ensinar a pensar”. Ora,
qualguer manualzinho de neurociéncia vai assegurar que toda mente pensa como fun¢édo propria, nao
precisa de quem ensine, embora possa aproveitar a oportunidade mediadora de outrem para se
aperfeicoar, desenvolver, mudar. E funcdo propria da mente aprender autopoieticamente; pretender
ensinar sé vai atrapalhar. Nao se vé méae dando aula para seu filho, nem repassar contetdo, nem aplicar
prova!

Ensinar a Arvore a Crescer

Professor facilmente é um enxerido, ja que nao se cansa de doutrinar alunos, vive do verbo sem
verba, profetiza sem mandato. E comum escutar a lorota de que “adora ensinar”, seja para estar perto de
jovens (Demo, 2015), ou porque coloca ensino como misséo de vida, mas ndo menciona que precisa de
ouvintes doceis. Encanta a muitos ter um publico cativo a disposicdo, e mais ainda que dar aula estaria
entre as grandiosidades do educador. Oculta que aula é restolho profético e verboso, ainda mais hoje,
quando os contetdos todos estdo na internet de mil maneiras — quem ensina é a internet! Interferir na
vida dos outros sempre foi esporte preferido de muitos, o que o moralismo sempre fez com incontida
volupia (Boehm, 2012). O debate estupido atual sobre “escola sem partido” reacende este moralismo,
pelo avesso, ao postular que o professor ndo deva ter partido — deve ser certamente um “eunuco” (Demo,
2016) —encobrindo que ser humano sem partido néo existe ou € mutilado. N&o é esta a questdo; a questdo
é ndo fazer do pulpito um partidarismo, conter-se, respeitar o partido alheio. Todos doutrinamos, porque
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todos somos moralistas, de nascenca (Haidt, 2012). O professor, ao invés de tentar ser figura neutra,
frigida, insossa, precisa saber controlar-se (6 0 que o método cientifico pede quando acena com
neutralidade/objetividade), respeitando a rota emancipatoria da cada estudante. O ensino em geral é
frontal falta de respeito — intromete-se, sem ser perguntado e permitido, na mente dos outros, imaginando
que pode entrar 1& dentro, pré-fabricar, determinar, quando sé pode mediar. Uma escola sem partido é
tolice ou sacanagem, mas poderiamos ter uma escola crescentemente sem ensino — seria no minimo
menos invasiva e imbecilizante.

Professor é tdo enxerido que pode imaginar-se ensinando uma arvore a crescer. Uso esta metafora
para fazer uma esculhambacdo mais visivel do ensino imbecilizante. H& o cirurgido que acha “curar” o
paciente, quando também s6 media. Quando um tecido precisa ser submetido a uma cirurgia, ndo € o
caso ensinar ao tecido como restaurar-se; sabe de nascenca, por fungdo autopoiética. O que o médico
faz é mediar, colaborar, motivar, puxar... O agrénomo pode colaborar para que a planta cresca ainda
mais vi¢osa, mas nao prescreve seu crescimento, muito menos o inventa. A evolucdo também tem laivos
de ensino, em especial nas pressdes externas que sobrevém aos seres vivos, induzindo reagcdes por vezes
insuficientes/desastradas que podem levar a morte. S&o 0ssos do oficio, que tem sua dindmica marcada
pela aprendizagem autoral: todo ser vivo, também a arvore, ndo pode ser reduzido a saco de pancadas
de fora, porque tem pelo menos alguma margem de manobra de dentro — e isto se chama autopoiese.
Ensino, porém, desconhece isto — postula um estudante esponja que absorve linearmente o que vem de
fora. N&@o Ihe sobra mais que escutar, tomar nota, fazer prova, engolir contetdos; prémio = diploma.
Né&o sabe produzir conhecimento préprio, ndo tem ideia de educacédo cientifica e pesquisa, ndo tem
autoria de nada, ndo sabe ler e estudar. Por isso, escola/universidade ndo é lugar para estudante aprender;
é para professor dar aula; terminada a aula, todos se vao; acabou! No dia seguinte repete-se o enredo,
como novela da Globo que, desde que se inventou, até hoje tem 0 mesmo enredo; s6 mudam atores e
algumas fofocas.

A mae ndo ensina o filho a crescer. Se, por acaso, ndo crescer, a iniciativa mais apropriada da mae
ndo é esticar fisicamente o filho com suas maos, mas construir ambiente favoravel mediador (comer
bem, dormir bem, brincar muito, carinho etc.). Ndo ha como crescer pelo filho, por mais que ela quisesse.
A mae vai precisar de algum ensino quando tem de recorrer a sua autoridade, nas fimbrias do
autoritarismo. Sabe ela instintivamente que o filho precisa de estimulo, contato corporal, carinho imenso
e confidvel, suporte, mas tudo isso ¢ da ordem da mediagdo; ela ndo “causa” o crescimento do filho.
Assim, o professor ndo “causa” aprendizagem, muito menos via ensino. Sé vai atrapalhar. Quando
observamos o descalabro da matematica, em especial no ensino médio — nem 10% dos estudantes
aprendem — temos um caso paradigmatico de ensino totalmente fora de lugar, caduco, incompetente. O
licenciado pretensamente se preparou na academia para “ensinar” matematica, mas, na escola, ndo
funciona. Pior, é contraproducente. Sob a égide do ensino, este licenciado nunca aprendeu matematica,
mas quer ensinar. Puro autoritarismo, moralismo. Nao se pode, claro, colocar o problema nos ombros
do licenciado de matematica, por razdo autopoiética: a aprendizagem nao se da na aula do professor,
mas na mente do estudante; sem falar que correlacéo, ndo sendo causacéo, indica apenas associacao.
Ficando apenas com associagdo, entre o licenciado que ndo aprendeu e quer ensinar, e 0 estudante que
ndo consegue aprender (ha estados com aprendizado adequado de matemaética que ndo chega a 3%)
(Demo, 2016a) existe um conluio triste que denuncia o “sistema de ensino”, totalmente caduco.

A impropriedade do ensino ficou também escancarada no mundo das novas tecnologias digitais,
a revelia dos fundadores do computador e da internet que queriam ver as ferramentas explodindo a
bravata do ensino (Isaacson, 2014), explodindo a escola, virando a mesa por completo. No entanto, o
aproveitamento mais comum e tentador € de reproducdo, ou seja, de enfeite do ensino. Talvez a imagem
mais recente disso fossem os videos de matematica de Khan (2012), amplamente saudados pelas escolas
e educadores, mas, que, apds o estardalhaco inicial, voltou a planicie: videoaula é aula! O que
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interessaria ai, mais que tudo, € como o estudante faz o video, tornando-se autor do contetido, ndo seu
consumidor ou papagaio (Demo, 2015b). Restringindo-se ao ensino, o que o video faz é “ativar”
contetdos, enfeitando-os com efeitos especiais, cores, tons e sons, 0 que também pode interessar, mas
nem de longe é aprendizagem. Por isso, a discussdo volta-se para videogames sérios, por serem
altamente autorais, considerados por alguns como os melhores ambientes de aprendizagem hoje
disponiveis (Gee, 2003; 2007. Prensky, 2010. Thomas, 2011): os jogadores, usando “scaffolding”
(inspirado na zona do desenvolvimento proximal de VVygotsky), percorrem etapas de desafios cada vez
mais complexos, recorrendo a foruns, grupos de estudo e pesquisa, buscas interminaveis, montagem de
softwares etc. Nesta esteira, alguns autores pedem entdo que se inclua programacdo digital como
alfabetizacdo (Manovich, 2013. Rushkoff, 2010). Programar indicaria uma culminancia possivel da
autoria que comanda a maquina.

Algumas plataformas digitais sdo autorais sugestivamente, como wikis, féruns, blogs, sendo
exemplo importante a Wikipédia, uma enciclopédia feita coletivamente dentro de certa exigéncia
cientifica. Os textos produzidos permanecem abertos, reeditaveis, discutiveis e por isso atualizaveis e
aperfeigoaveis, uma virtude muito mais proxima do conhecimento disruptivo e rebelde. Aprender
sempre induz dindmicas da divergéncia, da desestruturacdo, da disrupcdo, da retomada sem fim, da
superacdo, enquanto 0 ensino ndo se casa de repetir, eliminando ai mesmo toda chance de
questionamento, em particular de autoquestionamento. “Questionar o curriculo” até hoje ¢ blasfémia,
quando é seu sentido mais proprio. “Auleiros” ndo conseguem conceber que conteudos curriculares se
pbem para serem contrapostos, revirados, duvidados. Ecoando a fabrica fordista do século passado da
producdo em massa, reproduzem estudantes em massa, massificados, todos perfeitamente
imbecilizados. Ensinar € mania de professor, o Gltimo que gosta de aula. E um horror para o adolescente
da era digital sentar-se imével para escutar abobrinhas de alguém metido a sabio e superior. Nao é assim
que tudo que o adolescente quer a escola deve fazer, nem ele espera isso. Mas é fundamental que ele se
sinta protagonista de uma instituico que, conforme reza a lenda, foi inventada para ele. E lenda!

Sistemas de Ensino A LA Cursinhos

Vou exemplificar resultados tipica ou mesmo absurdamente insuficientes, sobretudo
contraproducentes do instrucionismo vigente, apelando para alguns dados mais recentes do Ideb.
Reconheco que os dados podem ser questionados — como sempre, alids — porque podem estar mais
préximos da memorizacao de contetdos do que da aprendizagem mais propriamente dita, ao lado de
imensas dificuldades de aplicacdo dos testes nas escolas e da problemética informag&o de médias entre
extremos tdo distantes por conta dos contrastes no pais. Tomemos os dados cum grano salis e
aproveitemos possiveis licdes.

A Tabela 1 contém resultados do Ideb de 2005 a 2015, que o atual Ministro da Educac¢do chamou
de tragédia e do susto surgiu a malfadada reforma do ensino médio (EM) que postula um diagndstico
que beira ao ridiculo: a grande quest&o seria curricular! (Demo, 2016d). E certamente também, mas
nunca a maior. Na tabela torna-se isso claro. O que mais chama a atencdo € 0 mau desempenho da escola
privada, a Meca do conteudismo, do ambiente de cursinho, do “sistema de ensino” canénico: nao atingiu
a meta para 2015 em nenhum dos casos (anos iniciais, finais e EM); no EM, caiu desde 2011, abaixo
das cifras para 2005. A escola publica ndo pode achar nisso algum consolo, porque seu desempenho é
horrivel, para dizer o minimo, embora tenha atingido a meta nos anos iniciais (s6). Continua com cifras
bastante abaixo das privadas, mas, a passos de cagado, move-se, insinuando que pode vir a parar
também. Assim, chama a atencdo que a escola mais instrucionista que temos (a escola privada), que
muitas vezes bravateia o conteudismo e ridiculariza alternativas pedagdgicas voltadas para
“metodologias ativas” ou acambarca a estas para adornar seu instrucionismo escancarado, ¢ —
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pedagogicamente falando — a escola mais decadente. Vamos também reconhecer que a escola privada
ndo se abala, porque continua sendo a Meca dos vestibulares e concursos, 0 que aparece ostensivamente
em cursinhos cheios de demandantes, que, mesmo imbecilizando profissionalmente, carrega muita gente
para a oportunidade de fazer faculdade de graca na melhor universidade publica. Os mais pobres véao de
PROUNI e FIES estudar nas faculdades privadas.

Tabela 1. IDEB Brasil 2005-2015.

Anos Iniciais

2005 2007 2009 2011 2013 2015 Meta 2015
Total 3.8 4.2 4.6 5.0 5.2 55 5.2
Puablica 3.6 4.0 4.4 4.7 4.9 5.3 5.0
Privada 5.9 6.0 6.4 6.5 6.7 6.8 7.0
Anos Finais
Total 35 3.8 4.0 4.1 4.2 4.5 4.7
Puablica 3.2 35 3.7 3.9 4.0 4.2 4.5
Privada 5.8 5.8 5.9 6.0 5.9 6.1 6.8
Ensino Médio
Total 34 35 3.6 3.7 3.7 3.7 4.3
Publica 3.1 3.2 34 34 34 35 4.0
Privada 5.6 5.6 5.6 5.7 5.4 53 6.3

Fonte: Inep — Ideb.

A Tabela 2 reforga a ameaca de que a escola publica pode vir a parar, ao expressar os resultados
do Distrito Federal. Lembremos que o DF tem um dos “melhores” sistemas de ensino do pais (publico
e privado), tem os melhores salérios (de longe) (Demo, 2015; 2008), € heranca da Federacdo (antes de
existir o DF como unidade federada). No entanto, se na média nacional a escola publica atingiu a meta
pelo menos nos anos iniciais, no DF ndo; a escola privada ndo atingiu a meta nos anos iniciais, repetindo
0 malfeito nos finais também (com leve queda), junto com a escola publica (em leve alta). Esta miséria
vira tragédia no EM: ambos os sistemas ficaram abaixo, sendo que a escola privada expressa leve queda
—em 1995 teve 5.9 de proficiéncia e nunca mais repetiu este desempenho, chegando a 2015 com 5.6. A
escola publica arrastou-se de 3.0 em 2005 para 3.5 em 2015 (5 décimos em 10 anos!).

Tabela 2. Distrito Federal — IDEB — 2005-2015.

Anos Iniciais

2005 2007 2009 2011 2013 2015 Meta 2015
Total 4.8 5.0 5.6 5.7 5.9 6.0 6.1
Publica 4.4 4.8 5.4 5.4 5.6 5.6 5.8
Privada 6.4 6.1 6.5 6.8 6.9 7.1 7.3
Anos Finais
Total 3.8 4.0 4.4 4.4 4.4 4.5 5.1
Publica 3.3 35 3.9 3.9 3.8 4.0 4.5
Privada 6.0 5.9 5.8 6.0 6.1 6.0 6.9
Ensino Médio
Total 3.6 4.0 3.8 3.8 4.0 4.0 4.5
Publica 3.0 3.2 3.2 3.1 3.3 35 3.9
Privada 5.9 5.5 5.6 5.6 5.7 5.6 6.6

Fonte: Inep — Ideb.
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A dificuldade extrema de aprender pode ser surpreendida na Tabela 3 que usa a nocdo de
“aprendizado adequado” (estudantes que aprendem vs 0S que ndo aprendem), de 1995 a 2013.
Comecando com o DF, nos anos iniciais, o aprendizado adequado de matematica foi de 20.4% em 1995,
elevando-se para 53.3% em 2013 — embora esta cifra ndo satisfaca nem um pouco, estava bem acima
daguela de 1995. Este resultado tem espantado analistas, porque anos iniciais é da érbita do pedagogo,
insinuando que € a Unica matematica que funciona de alguma maneira. Em lingua portuguesa, comeca-
se em 1995 com 53.9% e chega-se a 60.8% em 2013, uma elevacao pifia em 18 anos, sendo a cifra de
2013 muito longe de satisfazer. No plano nacional, mateméatica comeca com 19% e eleva-se a 39.5%,
indicando um desempenho insinuante, menor que o do DF, mas bem acentuado também, recordando o
mesmo espanto de ser a matematica do pedagogo. Em lingua portuguesa, vamos de 39.3% em 1995 para
45.1% em 2013, uma elevacdo muito frouxa, sem falar que a cifra de 2013 é muito insatisfatoria.

Nos anos finais, 0 DF comeca, em matematica, com 28% em 1995, e desce para 22.8% em 2013
—andando para tras; em lingua portuguesa, comegcamos com 49.1% e recuamos para 36.6% em 2013 —
visivelmente uma escola contraproducente. No plano nacional, comegcamos matematica com 16.8% e ai
ficamos em 2013 (16.4%), ou seja, 18 anos perdidos; em lingua portuguesa comegamos com 37.5% e
voltamos a 28.7% em 2013, andando para tras. E isto que colhemos com o aumento do ensino
fundamental (EF) para 9 anos — ndo trouxe qualquer beneficio para os estudantes; ao contrario, afundou
0 sistema.

Tabela 3. Aprendizado adequado, Ideb — Brasil e Distrito Federal (%).

Anos 1995 1997 1999 2001 2003 2005 2007 2009 2011 2013
Bra-4?/5°-EF-Mat 19,0 21,4 14,4 14,9 15,1 18,7 23,7 32,6 36,3 39,5
DF- 43/5°-EF-Mat 20,4 20,1 18,3 25,9 26,0 37,1 39,0 52,1 53,0 53,3
Bra- 4*°5°%-EF-PT 39,3 35,5 24,8 23,7 25,6 26,6 27,9 34,2 40,0 45,1
DF-425° -EF-PT 53,9 33,4 30,3 35,8 43,2 43,8 45,7 52,8 57,9 60,8
Bra-82/9°-EF-Mat 16,8 16,7 13,2 13,4 14,7 13,0 14,3 14,8 16,9 16,4
DF- 8%/9°-EF-Mat 28,0 20,0 21,2 18,8 19,0 255 22,1 22,6 24,4 22,8
Bra- 8%/9°-EF-PT 37,5 31,8 18,6 21,8 20,1 19,5 20,5 26,3 27,0 28,7
DF-8%/9°-EF-PT 49,1 39,7 22,0 28,7 25,4 29,5 29,0 34,7 36,2 36,6
Bra-3* EM-Mat 11,6 17,9 11,9 11,6 12,8 10,9 9,8 11,0 10,3 9,3
DF-3* EM-Mat 31,5 36,2 22,0 17,9 22,7 23,6 17,8 17,7 15,8 17,0
Bras-3* EM-PT 45,4 39,7 27,6 25,8 26,9 22,6 245 28,9 29,2 27,2
DF-3* EM-PT 65,5 55,8 42,8 40,9 39,4 40,6 43,3 38,4 40,3 40,2

Fonte: Todos pela Educagao.

No EM, o DF comeca em 1995 em matematica com 31.5% e cai para 17% em 2013, perdendo
quase metade dos pontos; em lingua portuguesa, parte de 65.5% em 1995 e desce para 40.2% em 2013,
involuindo, pois. No plano federal, matematica inicia com 11.6% em 1995 (j& era uma miséria
inacreditavel) e abaixa para 9.3% em 2013 — menos de 10% dos estudantes do EM aprendem
matematica. Em lingua portuguesa, parte-se de 45.4% em 1995, para chegar a apenas 27.2% em 2013.
A vulnerabilidade do DF nos anos finais e EM é gritante. Existe no DF uma EAPE (Escola para formacéo
permanente de professores) com mais de 100 professores que oferecem sistematicamente cursos de
capacitacdo ou de formacdo continuada. A pergunta é: como se explica que, havendo esta oferta
sistematica, o aprendizado adequado tem caido tdo ostensivamente nos anos finais e EM? Seriam cursos
contraproducentes? Na verdade, o problema é que os cursos sdo descaradamente instrucionistas, sdo
mero ensino, marcados por aula, prova e repasse. Resultado: ndo impactam em qualquer resultado, ou,
pior ainda, parecem estar atrapalhando!
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E um acinte chamar a isto de formagdo permanente ou coisa parecida. O que acontece nesses
cursos (que sdo similares as “semanas pedagogicas”)? Instrucionismo sistematico! Mantém-se 0 mesmo
espirito da graduacéo tradicional, arrastado também para as pos-graduacgdes lato sensu, tipicamente
ineptas ou mesmo indteis. E bem possivel um professor da rede sair desses cursos ainda mais
“despreparado”, assim como ¢ regra, de alto a baixo, que conclusdes de graduagdo deixem o concluinte
ostensivamente despreparado para seu exercicio profissional. Vimos isso no licenciado em matematica
—embora ndo seja 6nus direto seu a quase total falta de aprendizagem em matematica (em particular no
EM), esté& associado a isto — & um horror. E o espirito dos “cursinhos”, comprados avidamente por muitos
jovens que precisam encarar vestibulares/concursos: centenas de estudantes reunidos num curral enorme
escutam aula, tomam nota, decoram desesperadamente conteiidos engquanto esses sao despejados por um
“Instrutor”, por vezes bem apetrechado técnica e motivacionalmente. Pedagogicamente ndo valem nada.
Mas sdo “uteis” para o mercado da educacao.

A contrapartida disso estd em vestibulares e concursos que oferecem exames instrucionistas, nos
quais memorizacao ou decoreba sdo procedimentos suficientes. A “fraude biologica” que ai se comete
é de achar que aprendizagem é feita por aula, a quilo, a metro, entupindo de fora a mente dos estudantes.
Ignora-se frontalmente que a mente é equipamento autoral, por natureza autopoiético, que pode
aproveitar-se muito de mediacdes externas adequadas, mas estas ndo aprendem por ela. Nao da para
ensinar uma arvore a crescer. Mas podemos ajudar muito com varias mediagcdes apropriadas (podemos
adubar, podar, acompanhar de perto, até “conversar” com ela...). Por falar em conversa, temos na
psicanalise a cura pela conversa. Sabemos, porém, que a conversa ndo cura, quem cura é o interessado,
se tomar iniciativa, movido pela conversa. O analista € mediador, ndo curandeiro. Assim, centenas de
cursistas (dos cursinhos) sdo vitimados por um instrutor profeta, motivador, sereia, que pretende enfiar
contetdo na mente alheia, algo contra a natureza (Maturana, 2001. Demo, 2002). Alguns estudantes
sacam a impropriedade gritante e, depois, sozinhos ou em grupo, vao “estudar”, ou seja, vdo buscar um
jeito de se fazerem autores daqueles contetdos.

A Universidade, porém, Sabe das Coisas

Aquela ideia provocativa de Kurzban (2010 — “Todos sdo hipdcritas, menos eu!” — aplica-se a
perfeicdo a universidade. Como em seu seio foram gestadas e geradas as teorias mais respeitadas de
aprendizagem, sabem o que é aprender, mesmo que, tedrica e praticamente falando, sempre tenhamos
controvérsias intermindveis. Um PhD, por exemplo, mesmo muitas vezes também entupido de aula,
forma-se por outra via: precisa montar projeto de pesquisa, definir por conta prépria seu objeto, precisa
realizar a pesquisa sob orientacéo, precisa elaborar um livro e defender em publico, precisa estudar
devotamente. Disso sai um Autor. Realiza-se ai a ideia fundamental de que um sociélogo € quem produz
sociologia, ndo quem teve aula, prova, repasse e recebeu um diploma; ndo vale ser papagaio de
sociologia. Esta mesma verve se aplica ao mestrado, embora ja se tenha inventado um “mestrado
profissionalizante”, porque se postula — burramente — a diviséo entre alguém bacana que pensa e outro
mais fraquinho que aplica. Isto aparece ostensivamente na divisdo entre EM propedéutico (das entidades
privadas, claramente), para quem quer chegar a faculdade e o profissionalizante ou vocacional, para a
ralé (Souza, 2009). A ralé na academia s&o os graduandos — estes sdo tratados a aula, prova e repasse.
Enquanto os pos-graduandos stricto sensu avangam em metodologia cientifica e métodos e técnicas,
aprendem a fazer pesquisa e a produzir conhecimento préprio, os graduandos sdo convidados a
sobreviverem dos farelos que caiem da mesa, como fazem os gatos em casa.

A hipocrisia se escancara com o Pibic e o reconhecimento generalizado de que o estudante que
mais bem aproveita a graduagéo € o pesquisador — Pibic é precisamente programa financiado pelo CNPq
para estudantes que pesquisam orientados por um Doutor (Calazans, 1999). No entanto, este programa
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nunca passou de experimento pontual, durante décadas. Esta na cara que todos deveriam aprender dessa
forma ou similar, esta nas teorias mais reconhecidas de aprendizagem, esta na p6s-graduacao stricto
sensu. Esta também no PBL da medicina, uma pratica crescente no mundo, também no Brasil. Grosso
modo, 12 estudantes montam com um tutor/mentor um caso clinico e, durante por volta de duas semanas,
saem para resolver a problematizacdo/projeto, estudando em grupo preferencialmente, elaborando
propostas e contrapropostas, revendo casos similares, para, ao final, apresentar sua contribuicdo
elaborada. Sabe-se claramente que o melhor médico é o cientista pesquisador, ndo o papagaio da
graduacdo. O primeiro se autorrenova porque aprendeu a navegar a dindmica autorrenovadora do
conhecimento inventivo, rebelde, disruptivo, enquanto outro vive de conhecimento morto. Estad morto.
Uma coisa é ser protagonista do conhecimento em ebulicdo; outra é cuidar de cemitério.

Sobre os professores de carreira universitaria pesa 0 compromisso de continuarem produzindo,
em especial publicar periodicamente em revistas de renome e controle entre pares, porque todos sabem
que é a melhor maneira de aprender. Capes e CNPq sdo cées de guarda deste compromisso que muitos
ja arrolam como “produtivismo” (Costa, 2016) e, cada vez mais, ¢ mesmo. E torpe a excluséo de livros,
mesmo 0s que tém muitas edi¢fes ou se tornaram classicos de certas areas, como é torpe valorizar
citagdes por conta do comércio que se incentiva nos bastidores. Mas ndo se aceita um professor
universitario que néo tenha producédo propria, sempre em desenvolvimento e crescente. A hipocrisia ai
se espalha para todos os lados: temos os que reclamam de produtivismo, muitas vezes com justa razao,
também porque a proliferacdo obcecada de artigos indica acomodacao confortavel, como temos um
exército que ndo produz nada — é a turma da greve e que quer ser reitor! Sé da aula, passa prova e enfia
repasse — coisa copiada para ser copiada. Para que serve isso? No serve para nada. E desservico.

Num grau ainda mais elevado temos o Prémio Nobel concedido a superautores em areas do
conhecimento. Conhecimento cientifico s6 combina com autoria — é processo/produto de autores
consagrados, de gente que maneja admiravelmente a cientificidade, a elaboracdo prépria, a
inventividade. No entanto, na faculdade prefere-se trabalhar conhecimento morto, aquele da apostila,
dos pléagios da internet, usando para tanto de aula, prova e repasse. E tdo retrograda esta pratica que
“metodologias ativas” se inventam para tapar o sol com a peneira — afinal, uma imbecilidade dindmica
é melhor que uma passiva! Resultado é tragico. Temos um licenciado e um pedagogo ineptos — ndo
sabem educacdo cientifica, ndo sdo pesquisadores profissionais, ndo possuem autoria de nada. Ao
mesmo tempo, ndo tiveram os estagios adequados, desde o segundo semestre, para teorizar as praticas
e encarar os “piores” desafios da escola. Se consultarmos ANA (Tabela 4), depois de trés anos (segundo
a lenda do Pnaic) apenas metade dos estudantes estdo alfabetizados; nos melhores estados (Santa
Catarina e Minas Gerais) sdo ainda quase 40%; em muitos estados vai a 80%. Comega ai a progressao
automatica oficializada — os estudantes vao caindo para cima sem aprender, sem avalia¢do, sem cuidado
minimo com sua aprendizagem.

Tabela 4. Proporcéo de estudantes nos niveis mais baixos (1 e 2) (2014) (3° ano)

LEITURA ESCRITA MATEMATICA
1-MG 38.66 1-sC 21.57 1-sC 37.99
2-SC 39.43 2-PR 26.08 2-MG 40.55
3-SP 42.53 3-SP 28.05 3-SP 40.95
4-PR 46.11 4-MT 33.52 4-PR 45.82
5-DF 49.73 5-GO 33.71 5-ES 49.56
6-ES 50.06 6-RS 34.14 6-RS 49.66
7-RS 50.97 7-MG 34.77 7-DF 50.08
8-GO 51.81 8-DF 35.33 8-GO 53.69

9-CE 52.07 9-MS 38.35 9-CE 57.17  (Contin.)
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Tabela 4. Proporcéo de estudantes nos niveis mais baixos (1 e 2) (2014) (3° ano)

(Continuagéo)

LEITURA ESCRITA MATEMATICA
10-AC 52.80 10-ES 39.37 10-MT 57.23
11-MS 53.55 11-RO 39.65 11-MS 57.89
12-MT 55.03 12-AC 40.85 12-RO 58.39
13-RO 56.89 13-RJ 41.71 13-RJ 59.18
14-RJ 57.25 14-CE 44.50 14-AC 59.48
15-RR 67.37 15-RR 44.61 15-RR 68.17
16-TO 68.37 16-TO 46.13 16-PE 70.09
17-AM 69.18 17-PE 50.49 17-TO 70.37
18-PE 71.16 18-RN 51.76 18-AM 71.62
19-RN 72.57 19-AM 56.06 19-RN 75.34
20-PB 76.07 20-AP 56.62 20-PB 76.40
21-PI 77.33 21-PI 56.92 21-BA 78.11
22-BA 77.64 22-AL 58.47 22-Pl 78.87
23-PA 78.06 23-PA 59.24 23-SE 79.58
24-AP 79.54 24-BA 59.45 24-PA 79.79
25-SE 80.65 25-SE 59.54 25-AL 81.27
26-MA 80.89 26-MA 61.13 26-AP 82.80
27-AL 81.56 27-PB 60.20 27-MA 83.11

Fonte: Inep.

O MEC inventou o programa da “idade certa” da maneira mais rasteira e incompetente
imaginavel, indicando também que os “peritos” que ajudaram nesta bravata ndo estudam, pesquisam, se
atualizam. Nao existe idade certa para alfabetizacdo — qualquer conceito mais burilado vai alegar que
dura a vida toda.

Nos Estados Unidos comeca-se educacéo cientifica no pré-escolar (ha esta experiéncia ja entre
nos, embora totalmente peregrina), ou seja, com 4 anos de idade — seria idade ndo certa? Confundiu-se
com “dose certa” — 0 professor precisa calibrar inteligente e sensivelmente o que pode-se fazer com uma
crianga de 4 ou 6 anos (Linn & Eylon, 2011. Slotta & Linn, 2009). Desde cedo, porém, cultiva-se seu
protagonismo no mundo da ciéncia, com qualidade formal (aprender a pesquisar metodoldgica e
metodicamente bem) e politica (saber questionar ciéncia e elaborar condi¢cGes emancipat6rias do
conhecimento cientifico). O Pnaic passa a anos-luz disso, primeiro porque quer fazer mudanca
espetacular com a mesma aula, a mesma prova, 0 mesmo repasse, sobretudo com o mesmo professor, a
mesma escola, 0 mesmo sistema de ensino. Segundo, ha erro crasso de diagnostico — 0 que menos
funciona na escola é aprendizagem, porque sé tem ensino. O pedagogo, ao formar-se na faculdade, ndo
tem chance de confrontar-se com este imbroglio e de por-se a resolver, dentro das circunstancias
complicadissimas de nossa escola, em especial da escola publica. Para fazer-se profissional da
alfabetizacdo, precisa ter resolvido casos encardidos, resistentes, renitentes, com devido éxito. Em geral,
0 estudante ndo tem minima ideia do buraco em que vai se meter e por isso ndo sabe como reagir.
Capitula rapidamente, quando percebe que ninguém d& bola, tudo é progressdo automética alegre e
ligeira. Os ambientes de trabalho, por vezes, sdo kafkianos, puxando tudo para baixo na imensa vala
comum que os dados denunciam estridentemente. Enquanto isso, na faculdade a conversa diaria é da
pedagogia da transformacao, Paulo Freire para cima e para baixo, construtivismo, sociointeracionismo
daqui e dali, uma papagaiada geral. Outra hipocrisia que, no fundo, é a mesma.
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O pedagogo e o licenciado ndo sabem produzir conhecimento proprio, porque o ambiente de
graduacdo extorque isso, a revelia dos professores com pds-graduacdo stricto sensu. Sempre foi uma
pergunta que ndo quer se calar, como diz Bok (2007. Duderstadt, 2003): por que um professor doutor,
pesquisador profissional, perito em producdo cientifica, quando entra na sala de aula, “s6 d4 aula”? Até
0 Nobel pode fazer isso frontalmente e exigir até mesmo que o0 estudante apenas o escute
silenciosamente. Donde viria esta panca? Algo pode estar na “arqueologia do saber” de Foucault (1971)
— tomando arqueologia como referéncia epistemoldgica, nos arcanos do saber, conhecimento e poder,
embora ndo sejam a mesma coisa, sdo siameses. Conhecimento cientifico é fonte formidavel de poder,
precedido dos milénios em que o “perito” (o escriba) podia engambelar seu chefe (analfabeto) (Bellah,
2011). Por esta via é que entrou a obrigatoriedade de pagar dizimo nas religiGes judaico-cristas, ndo
porque Deus necessite disso (Cristo foi a figura mais despojada de que temos noticia e nisto esta um dos
charmes do Papa Francisco), mas porque os chefes precisam... Descreve-se como ordem divina o que é
malandragem humana. Sim, conhecimento é poder, cada vez mais, em especial na sociedade/economia
do conhecimento. A aula é a arma docente, cuja bala de prata é a nota. O professor ndo quer perder este
pulpito, este publico cativo, esta massa de manobra. Milhdes de estudantes sdo todos os dias
“sacaneados” nas escolas/universidades por instrutores que pretendem fabricar a aprendizagem dos
outros via ensino mais covarde.

Quem teria inventado a estulticia de que existe conhecimento de 50 minutos? Aprendizagem a
quilo ou a metro? Formacdo por pedacos discretos? Pesquisa de alguns minutos? Uma idade certa para
alfabetizagcdo? A universidade, mais que a escola, é a instituicdo mais malandra, porque sabe de sua
hipocrisia supina.

Conhecimento Emancipatério

A Europa se emancipou via conhecimento cientifico, substancialmente. Foi sua maior “tecnologia
do espirito”, para muitos a maior de todos os tempos. Sua epistemologia descobriu que é preciso ir além
das aparéncias, desconstruir conhecimento vigentes, sobretudo 0 senso comum, renovar-se perenemente
porque conhecimento é eterno enquanto dura! Como na Wikipédia (Demo, 2011). Foi emancipagdo
enfatica que colocou o eurocentrismo como locomotiva do planeta, em particular na producdo
tecnologica e capitalista, “lendo a realidade” de maneira abstrata, formal e analitica. O “efeito Flynn”
(2012), ecoando elevacao dos testes de QI no século passado (desde os 1930 mais ou menos) indica que
a melhora se deu na regido do pensamento abstrato, formal e analitico (matematico, ao final das contas).
A modelagem da realidade é a forma que a mente humana descobriu para, aproximativamente, comendo
0 mingau pelas beiradas, realcando o linear do néo linear, o recorrente do caético e complexo, “dominar”
a realidade em seu beneficio (que é a virtude das tecnologias — séo lineares, sequenciais, também por
isso confidveis — ninguém viajaria num avido metido a ndo linear, complexo...). Todos os procedimentos
matematicos sdo simplificacdes, reducdes, na expectativa de que a realidade seria, ao final, simples
ontologicamente e, por decorréncia, simples epistemologicamente (Demo, 2002). Uma equagdo, como
a de Einstein da relatividade geral e especial, ou as de Newton, sdo modelagens sucintas, que partem do
pressuposto — certamente controverso — de que as dindmicas podem ser reduzidas a estruturas
invariantes, as formas determinam as dindmicas. Acabamos estudando na dindmica o que nelas se repete,
ou seja, 0 que nao € dinamico, pela exclusdo. Muito pouco, mas suficiente para ir a lua ou desvelar as
tecnologias digitais e biol6gicas atuais. Enquanto cientistas mais abertos reconhecem que sabemos por
volta de 5% do universo — nada, na verdade (Thomas, 2015. Ananthaswamy, 2010) — o positivismo tenta
impor a nogdo de conhecimento acabado, completo, final, tio pronto que basta repassar e decorar. E a
morte do conhecimento, da pesquisa, da aprendizagem. Este tipo morto de conhecimento ndo tem
potencialidade emancipatéria nenhuma.
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Se compulsarmos um texto particularmente iluminado de Paulo Freire — “pedagogia da
autonomia” (1997) — vamos ver que “ler a realidade” pede pensamento abstrato, formal, analitico,
matematico, porque a opressao precisa ser desconstruida, confrontada, derrubada. O conhecimento mais
disruptivo que temos hoje é o cientifico, porque ndo confia em aparéncias, sensos comuns, sabedorias
comunitarias, linguagens cotidianas, tradicbes mantidas. Senso comum ¢é fundamental para vida das
sociedades em outro lugar, para resguardar e curtir as identidades histéricas e culturais, ndo para a
emancipacdo. Esta exige confronto, com as mesmas armas. Para o oprimido ndo esperar do opressor a
libertagdo, precisa cortar o corddo umbilical. Senso comum néo faz isso; ciéncia pode fazer. A
valorizagdo do senso comum cabe em outra Orbita, como bem indica Santos, quando fala de
conhecimento prudente e epistemologia do sul (2004; 2009. Santos & Meneses, 2009), mas nao se pode
ignorar que a epistemologia do sul ndo emancipou a Africa, nem a América Latina... Enquanto isso o
mundo ndrdico corre a velocidade da luz, cavalgando novas tecnologias, método cientifico, producédo
cientifica propria autorrenovada, e, nesta orgia, consumindo o planeta e os terceiros mundos. Incomoda
demais que a emancipacdao eurocéntrica seja colonialista, insustentavel, prepotente, destrutiva (ndo
convive com outros conhecimento rivais; destroi simplesmente); mas uma resposta tupiniquim nao
resolve nada. E fundamental saber usar conhecimento emancipatorio nfo eurocéntrico, mas sempre
formal, abstrato, analitico. Af esta uma das razdes para ver o atraso brasileiro em matematica como
tragédia incomensuravel. Quando Galilei se confrontou com o Papa sobre o heliocentrismo, sua arma
ndo foi senso comum; foi matematica. Ciéncia tem, entre outras prerrogativas, ser um discurso que se
autossustenta na autoridade do argumento, ndo no argumento de autoridade. Ai esta sua potencialidade
emancipatdria, quando o excluido descobre que a inclusdo s6 pode ser conquista, ndo doacédo, Bolsa-
Familia, assistencialismo, clientelismo, tolerancia, esmola, aula. Aula ndo emancipa a ninguém. Ao
contrério, pode so atrapalhar, porque postula um tapado escutando o que néo entende.

E fundamental perceber que a escola inclusiva é promessa paranoica ostensiva, quando queremos
vender a indios, negros, deficientes que o sistema de ensino teria virtudes includentes que nunca teve.
Uma escola onde sequer 10%, em média nacional, aprendem matematica, inclui em qué? Serve para
qué? Qual vantagem teriam os indios em meter-se nisso? Néao ¢ “presente grego”? Voltemos a Paulo
Freire: para colaborar na emancipagdo do oprimido, cumpre nédo Ihe oferecer coisa pobre, porque s6 0
empobreceria mais ainda; nem vale oferecer o mesmo, porque ndo desfaz o atraso; precisa de escola
muito superior, talvez como se imagina ser uma Escola Integral, desde que néo seja a mesma arapuca
tradicional. A escola que se oferece a populacdo é uma arapuca oficializada — nela quase ninguém
aprende, e continuamos apostando alucinadamente nela, como consta do PNE (Demo, 2016b). Se
reconhecermos que educagdo emancipatoria precisa de educacdo cientifica, a escola teria de ser
reinventada por completo, porque ndo tem qualquer afinidade com producgdo propria cientifica dos
estudantes. Aprender como autor (Demo, 2015) pode ser uma sugestao pertinente, porque tenta apanhar
esta dinamica da construcdo da autonomia vinda de dentro, tendo o professor como mediador
insubstituivel.

Aprendizagem s6 emerge, quando aparece autoria. Sem esta, € memorizagdo, decoreba, instrucao,
treinamento, imbecilizagdo, “cursinho”. A escola vale pela produgdo estudantil cientifica. Avalia o que
0 estudante produz, ndo por prova. Lé-se a alma do estudante em sua producédo propria, ndo em provas,
que sdo invencionices. Vamos combinar que nenhuma avaliagdo satisfaz, mas a que mais poderia
satisfazer é aquela que respeita o estudante em sua producéo prépria, até porque lhe permite reagir, ndo
aceitar, questionar e, sobretudo, evoluir. Assim avaliamos o PhD — pela sua producdo. Entdo, a escola
pode ser emancipatoria, como sugeria Paulo Freire, se for autoral. A escola que temos é um trambique
contra a autoria discente.
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Metodologias Ativas para Inglés Ver

O proprio modismo indica “ma consciéncia”, como ¢ o caso da extensao na universidade. Sabendo
que universidade € instituicdo no mundo da lua, joga-se uma casca de banana para ver se os tolos caem.
Apenas ndo se percebe que, estando cidadania na extensdo, estd fora do curriculo, do miolo da
instituicdo: é eventual, assessoria, voluntaria, penduricalho. Vale algo similar com metodologias ativas:
0 escandalo de uma escola passiva, onde quase ninguém aprende, oportuniza o modismo, para ver se
um defunto volta a vida. Ao fundo, no entanto, o que esta na berlinda ndo é o direito do estudante de
aprender, mas o amuleto docente da aula, que “precisamos” salvar a qualquer custo. Cada vez mais fica
aparente que aula é dispensavel, ou pode mesmo ser um tiro no pé. A aprendizagem nao esta na aula, na
retérica docente, na encenacdo de sala de aula, na apostila; estd na mente do estudante, se estudar, ler,
pesquisar, elaborar. Faltando isso tdo acintosamente, é preciso uma cortina de fumaca para que nédo se
veja a bandalheira que temos.

Estranha, mais que tudo, que os dados disponiveis — cada vez mais abundantes, insistentes,
estridentes — ndo sugerem que a escola ndo presta porque o curriculo é antiquado, porque as criangas
ndo se alfabetizam na idade certa, porque falte aula. N&o presta porque as criangas ndo aprendem, num
abismo que s6 se alarga e aprofunda, em particular nos anos finais e EM. Advindo o Ideb de 2015 — que
0 Ministro diz ser uma tragédia — notamos uma queda subsequente, esperada, j& monétona, huma série
historia desde 1995, ou seja, desde outros governos, porque nenhum governo até hoje “se mancou”. O
MEC produz os dados que ndo entende ou ndo quer entender. E nisto a imagem mais perfeita da
derrocada escolar: ninguém entende matematica. E como o jovem que faz a licenciatura em matematica
para ganhar um piso salarial de pouco mais de dois mil reais — vé-se que ndo sabe calcular! A falta de
diagnostico honesto e técnico prolifera reformas indcuas, por vezes totalmente equivocadas como Pnaic
e Mais Educacdo. Ja estamos fartos de saber que se o professor ndo mudar — em tudo, na formacgéo
original, na formacdo continuada em servigo, na valorizagdo socioeconémica — qualquer reforma
sogobra. N&o ha como reformar a escola a revelia do professor. No entanto, queremos reformar o EM
com o mesmo professor, a mesma aula, prova e repasse, a mesma escola, a mesma retérica. Assim como
0 estudante de repetente se vé no 12° ano e nunca soube por qué, ja que sabe que ndo sabe nada, assim
0 MEC estica uma sistema de ensino que sabemos, pelo menos desde 1995 (esta data é apenas o inicio
da série do Saeb/Ideb), que ndo faz qualquer sentido.

Enquanto o aluno ndo aprender (e cada vez menos), a escola ndo vale. Metodologias ativas —em
si uma ideia bem interessante — sdo s6 0 novo ato de um teatro do absurdo. Passado este modismo,
teremos outro, e mais outro, ndo para atender ao direito constitucional do estudante de aprender, mas
para salvar o fetiche docente: aula. Nem ele acredita mais nela, quando observa a sua frente um bando
de adolescentes enojados. Ouve-se a toda hora que a aflicdo maior da escola € indisciplina. Com certeza.
Esta cada vez mais impossivel ter um lote de adolescentes ddceis, quietos, atentos, dispostos a escutar
aula, mesmo que seja de apenas 50 minutos. Se fossem perguntados diriam, de chofre, que teriam coisa
melhor a fazer, como, por exemplo, entreter-se com videogames (sérios, de preferéncia). O enfado
bocejado sonoramente na sala de aula ndo aparece na trama do videogame, onde o jogador se perde
imerso, dedica-se caninamente a decifrar os desafios, estuda, pesquisa, elabora, participa de foruns e
grupos de trabalho etc. Nao gosta de desafio “facil”, como quer o licenciado em matematica “facilitador”
para aluno pobre que ndo entende matematica. Quer o mais desafiador, porque isto o move de dentro,
profundamente; ndo precisa que ninguém obrigue; ele corre atras, porque isto Ihe faz sentido. A escola
ndo. Embora indisciplina tenha muitas outras razdes durissimas, em geral esquecemos de perguntar se
ndo adviria também de uma escola insuportavel...

Quando vemos estudantes envolvidos em PBL ou no Pibic, dedicando-se devotamente as tarefas
que Ihe sdo significativas, podemos aquilatar que aprendizagem nao é capricho docente, truque, oratoria,
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motivacdo extrinseca, mas gana discente que vem das entranhas. A escola desconhece isso porque
“peritos” do arco da velha decidiram que 14 se t&ém apenas aula, prova e repasse. Aluno ¢ vitima. Escola
é prisdo. Para aliviar, entram “metodologias ativas”, para remexer um pirdo velho e deteriorado, para
enfeitar defunto. Convenhamos que ha muita gente que faz de metodologias ativas um trunfo importante
(Berbel, 2011), mas, a rigor, ndo sdo novas, nem inovadoras, porque este fantasma sempre rondou a
escola apodrecida. Aprender como autor (Demo, 2015) ndo foi inventado agora. Ja era coisa socratica.
Ciéncia s6 anda com o desenvolvimento de autorias rivais, divergentes, disruptivas. Sempre foi assim,
embora na sala de aula tudo isso se sufoque em nome de uma aula em geral copiada para ser copiada.
Por isso, reconhecemos que escola existe par que o professor dé aula, ndo para o estudante aprender. E
0 que os dados berram.

Fartamente, metodologias ativas sdo usadas para “ativar” aulas falecidas, como na foto comum
do professor rodeados de estudantes em algazarra solta (Metodologias Ativas, 2014), como se “aula
provocasse como a vida”. Quando a vida vira aula, ¢ porque escola é cemitério. Vida é bem outra
dindmica, como a evolucdo sugere: um movimento autopoiético que irrompe de dentro, como
automovimento propriamente, ndo como agoite externo. P&o e circo podem encher a barriga por um
momento, mas ndo dao sentido a vida. Talvez esta seja a metafora mais cabivel as metodologias ativas:
sdo pdo e circo. Como séo pdo e circo a grande maioria das palestras de motivagdo das semanas
pedagogicas, porque sdo tipica alegria do bobo alegre. O signo dessa bobagem é videoaula (Demo,
2015b), saudada por muitos como achado redentor — olhando bem, é aula, apenas um pouco mais “ativa”,
mas 0 espirito (ou falta de espirito) é a mesma. N&o ocorre ao professor que metodologias ativas
pediriam ir completamente além disso: oportunizar que o estudante faga seu video e cientificamente
adequado.

Manipular mentes sempre foi tentacdo da elite e seus porta-vozes. O que o método cientifico
trouxe de pertinente, entre outras coisas e também entre tantas controvérsias, é que precisamos deixar
de lado o argumento de autoridade, preferindo sempre a autoridade do argumento. Foi o que Galilei
insinuou ao Papa — ndo descrever o universo do ponto de vista de uma pretensa autoridade, mas seguir
0 argumento possivel, baseado em evidéncias controlaveis técnica e intersubjetivamente, matematizado,
aberto. Neste eco, ficava claro que o heliocentrismo tinha melhor chance, mesmo contra todas as
aparéncias e versos da Biblia. Entretanto, porque ciéncia se faz em sociedade, o argumento de autoridade
ndo morre. Antes, ressuscita em toda aula, sonoramente. Ndo é conhecimento que vale por sua
argumentacdo que Ihe faculta relativa capacidade de autossustentagdo, é autoridade que decide o que
vale e ndo vale. Isto pode até ficar um pouco mais divertido com metodologias ativas, mas € golpe.

CONCLUSAO

Para 0s mais pobres, a escola talvez fosse a Unica chance da vida. Esta percep¢do moveu Paulo
Freire e outros educadores incisivamente, porque entendiam que exclusdo social pode ser confrontada,
desde que o oprimido tenha oportunidade de “ler a realidade” com devida conscientizacao (Taylor &
Cranton, 2012). Mezirow (1990. Mezirow & Associates, 2000) estudou mudancas de vida em senhoras,
em geral recém-divorciadas, que entravam na faculdade na expectativa de tomarem seu destino em suas
maos. O divorcio ja fora uma decisdo fundamental, porque haviam sacudido um jugo de género. Agora
queriam conquistar o mundo, no qual desejavam ser protagonistas. Notou nelas que a capacidade de
analisar a realidade em termos abstratos, formais, analiticos facultava perceber que as situacfes postas
como imutaveis eram perfeitamente mutaveis. Rejeitando 0 argumento de autoridade, brandiam a
autoridade do argumento e com ele compareciam com proposta propria, com devida autoria. Esta
mudanca € possivel e isto se esperaria na escola pablica, onde tanta gente perde grande parte de sua
infancia e adolescéncia vegetando num mar de aulas. Quem chega ao 12° ano sem saber matematica,
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perdeu seu tempo. Estd muito despreparado para a vida. Mas teve todas as aulas, fez todas as provas,
viu todos os conteddos. Para nada.

Al inventam-se metodologias ativas para ver se, ativando este teatro do absurdo, talvez ganhe
algum sentido. No entanto, absurdo ativo é ainda mais absurdo!
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A SEQUENCIA DIDATICA COMO POSSIBILIDADE
DE INTERDISCIPLINARIDADE: obstaculos a serem superados

Alfredo Souza de Oliveira®
José Flavio Rodrigues Siqueira?

RESUMO

Buscou-se, com este trabalho, verificar se as professoras alfabetizadoras planejam atividades,
interdisciplinarmente, e por meio de sequéncias didaticas. Para isso, utilizou-se o 4° encontro do Pnaic
2015 em que o Caderno 03 — A interdisciplinaridade no Ciclo de Alfabetizacdo foi objeto de estudo.
Para tanto a organizagdo do encontro pautou-se em atividades que evidenciassem o0s conceitos de
interdisciplinaridade e sequéncia didatica de acordo o material do Pnaic. Esse encontro foi estruturado
em cinco atividades: uma de andlise de sequéncia didatica disponivel em site na internet e duas de
elaboracdo de sequéncia didatica interdisciplinar. As outras duas atividades buscaram o
reconhecimento de conceitos. Os participantes deste trabalho foram as professoras alfabetizadoras da
rede estadual de ensino dos municipios de Jardim, Guia Lopes da Laguna e Deodéapolis que
participaram do encontro do Pnaic. O suporte tedrico as atividades aplicadas, bem como a reflexao
acerca dos resultados foram Barros-Mendes, Souza e Silva (2015); Pessoa (2015); Fazenda (1998,
2008); Zabala (1998, 2002) e Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). Evidenciou-se, apés a leitura e
dialogo dos textos da segdo “Aprofundando o Tema”, constantes no Caderno 03, que os conceitos de
interdisciplinaridade sdo confundidos com os de multidisciplinaridade e transversalidade, além do
desconhecimento das propostas de sequéncias didaticas trazidas por Pessoa (2015). Diante disso,
reforca-se a necessidade de formagOes continuadas as alfabetizadoras que formalizem as diferencas
conceituais defendidas por Fazenda (1998, 2008) entre as terminologias inter, multi e transversalidade,
de modo que seja possivel elaborar estratégias metodoldgicas que favorecam o letramento das
criangas. Outra necessidade esta na implantacdo da proposta de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004)
para o desenvolvimento de atividades interdisciplinares.

Palavras-Chave: Ciclo de alfabetizagdo, Interdisciplinaridade, Transdisciplinaridade.

INTRODUCAO

Neste trabalho abordaremos resultados de atividades realizadas com professoras alfabetizadoras
da rede estadual de ensino, no 4° encontro de formacéo, realizado em 2015, do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa/Pnaic. Esse encontro teve como objetivo estudar o Caderno 03 — A
interdisciplinaridade no Ciclo de Alfabetizacdo. Para tanto, a organizacdo do encontro pautou-se em
atividades que evidenciassem os conceitos de interdisciplinaridade e sequéncia didatica de acordo com
0s autores presentes no material do Pnaic.

No ano de 2015, ocorreram sete encontros de formacdo, a descrever: 1) Seminario Inicial:
reapresentacdo do Pnaic e retomada das propostas de 2013 e 2014; 2) Curriculo na perspectiva da
inclusdo e da diversidade: as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica e o Ciclo de
Alfabetizagéo; 3) Avaliagdo no ciclo de alfabetizacdo: reflexdes e sugestdes; 4) Interdisciplinaridade
no ciclo de alfabetizacdo; 5) A crianca no Ciclo de Alfabetizacdo; 6) A organizacdo do trabalho

! Especialista em Educagdo do Campo pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul campus Campo Grande.
2 Mestre em Educagéo pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul campus Campo Grande.
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escolar e os recursos didaticos na alfabetizacdo; e 7) Seminério Final - apresentacdo de experiéncias
exitosas.

Justifica-se a andlise dos resultados das atividades do 4° encontro diante da massificacdo de
orientacdes governamentais sobre a importancia do trabalho interdisciplinar e transversal nas escolas
publicas, quanto pela constancia producdo de atividades e projetos interdisciplinares mencionadas
pelas professoras alfabetizadoras.

O suporte tedrico as atividades aplicadas, bem como a reflexdo acerca dos resultados serdo
Barros-Mendes, Souza e Silva (2015); Pessoa (2015); Cordeiro, Minatel, Pieruccini e Kasim (2015);
Fazenda (1998, 2008); Zabala (1998, 2002) e Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).

O texto esta estruturado a apresentar o Pnaic, bem como os conceitos de interdisciplinaridade,
transversalidade, sequéncia didatica de acordo com documentos oficiais no item “Teoria”, 0 publico-
alvo e atividades realizadas na “metodologia”. A discussdo acerca dos resultados da aplicagdo das
atividades e conducgdo da reflexdo embasada na teoria estard na “analise” e as consideragdes dos
autores na ultima parte denominada “conclusao”.

Teoria

A utilizagdo das terminologias interdisciplinaridade e transversalidade ndo foram propostas pelo
Pacto Nacional pela ldade Certa. Elas remontam de diversos documentos oficiais nacionais e
estaduais, tais como: Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica, Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos; Parametros Curriculares Nacionais; e
Referencial Curricular da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul - Ensino Fundamental.

Na resolugdo n. 4, de 13 de julho de 2010 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Bésica, a interdisciplinaridade e a transversalidade sdo mencionadas nos artigos 13,
14, 17 e 29. O artigo 13 faz parte do capitulo que apresenta as formas de organizacado curricular, que
prevé:

[.-]

Il - escolha da abordagem didatico-pedagdgica disciplinar, pluridisciplinar,
interdisciplinar ou transdisciplinar pela escola, que oriente o projeto politico-
pedagdgico e resulte de pacto estabelecido entre os profissionais da escola,
conselhos escolares e comunidade, subsidiando a organizagdo da matriz curricular, a
definicdo de eixos tematicos e a constituicao de redes de aprendizagem;

[.-]

V - organizacdo da matriz curricular entendida como alternativa operacional que
embase a gestdo do curriculo escolar e represente subsidio para a gestdo da escola
(na organizacdo do tempo e do espago curricular, distribuicdo e controle do tempo
dos trabalhos docentes), passo para uma gestdo centrada na abordagem
interdisciplinar, organizada por eixos teméaticos, mediante interlocugdo entre os
diferentes campos do conhecimento;

VI - entendimento de que eixos tematicos sdao uma forma de organizar o trabalho
pedagogico, limitando a dispersdo do conhecimento, fornecendo o cenério no qual se
constroem objetos de estudo, propiciando a concretizacdo da proposta pedagégica
centrada na visdo interdisciplinar, superando o isolamento das pessoas e a
compartimentalizagdo de conteudos rigidos;

[.-]

IX - adocdo de rede de aprendizagem, também, como ferramenta didatico-
pedagdgica relevante nos programas de formacdo inicial e continuada de
profissionais da educacdo, sendo que esta opcdo requer planejamento sistematico
integrado estabelecido entre sistemas educativos ou conjunto de unidades escolares;
§ 4° A transversalidade é entendida como uma forma de organizar o trabalho
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didatico-pedagodgico em que temas e eixos tematicos sdo integrados as disciplinas e
as areas ditas convencionais, de forma a estarem presentes em todas elas. § 5° A
transversalidade difere da interdisciplinaridade e ambas complementam-se,
rejeitando a concepcdo de conhecimento que toma a realidade como algo estavel,
pronto e acabado. § 6° A transversalidade refere-se a dimensdo didatico-
pedagdgica, e a interdisciplinaridade, a abordagem epistemolégica dos objetos de
conhecimento (BRASIL, 2013, p. 67 - grifos dos autores).

E nitida a intencdo de que a pratica pedagdgica nas escolas deve orientar-se na perspectiva da
interdisciplinaridade e na transversalidade, inclusive com a inclusdo desses principios no Projeto
Politico-Pedagogico das escolas. Dessa maneira, acredita-se que os curriculos escolares preveem essas
préticas, vistos orientarem-se parte por estas diretrizes.

Os artigos 14 e 17 estdo incluidos no capitulo que orienta sobre a formacao basica comum e a
parte diversificada do curriculo e determina:

Art. 14. A base nacional comum na Educacéo Bésica constitui-se de conhecimentos,
saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas politicas publicas e
gerados nas instituicBes produtoras do conhecimento cientifico e tecnolégico; no
mundo do trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e
corporais; na producdo artistica; nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos
movimentos sociais. [...] 8 3° A base nacional comum e a parte diversificada ndo
podem se constituir em dois blocos distintos, com disciplinas especificas para cada
uma dessas partes, mas devem ser organicamente planejadas e geridas de tal modo
que as tecnologias de informagdo e comunicagdo perpassem transversalmente a
proposta curricular, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio, imprimindo
direcdo aos projetos politico-pedagogicos.

[]

Art. 17. No Ensino Fundamental e no Ensino Médio, destinar-se-d0, pelo menos,
20% do total da carga horaria anual ao conjunto de programas e projetos
interdisciplinares eletivos criados pela escola, previsto no projeto pedagégico, de
modo que os estudantes do Ensino Fundamental e do Médio possam escolher aquele
programa ou projeto com que se identifiquem e que lhes permitam melhor lidar com
0 conhecimento e a experiéncia (BRASIL, 2013, p. 67-68 - grifos dos autores).

Percebe-se que a organizacdo curricular por componentes curriculares e/ou disciplinas
englobam tanto para a parte comum quanto para a diversificada, porém, como estratégia de ndo
fragmentacdo do conhecimento, as diretrizes salientam a interdisciplinaridade e a transversalidade.

Delimita-se a partir de agora, a atuacdo dos termos no ensino fundamental, pois o ciclo de
alfabetizacdo é compreendido como os trés primeiros anos dessa etapa de ensino. Para o0 ensino
fundamental, a resolugdo n. 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos retoma a transversalidade no artigo 16 da
secdo sobre a Base Nacional comum e a parte diversificada.

Os componentes curriculares e as areas de conhecimento devem articular em seus
conteddos, a partir das possibilidades abertas pelos seus referenciais, a abordagem
de temas abrangentes e contemporaneos que afetam a vida humana em escala global,
regional e local, bem como na esfera individual. Temas como saude, sexualidade e
género, vida familiar e social, assim como os direitos das criangas e adolescentes, de
acordo com o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n® 8.069/90), preservacao
do meio ambiente, nos termos da politica nacional de educacdo ambiental (Lei n°
9.795/99), educacdo para o consumo, educacao fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia,
e diversidade cultural devem permear o desenvolvimento dos contetdos da base
nacional comum e da parte diversificada do curriculo. [...] § 2° A transversalidade
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constitui uma das maneiras de trabalhar os componentes curriculares, as areas de
conhecimento e 0s temas sociais em uma perspectiva integrada, conforme a
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica (Parecer CNE/CEB
n® 7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010) (BRASIL, 2013, p. 134 - grifos do
autor).

A interdisciplinaridade ndo ¢ mencionada, porém seu principio articulador de conhecimentos é
mencionado. Também faz sentido, esse documento especifico para o ensino fundamental reportar-se
ao da Educacdo Baésica, ou seja, hd uma consonancia nos principios de organizacao do curriculo, tanto
para a interdisciplinaridade quanto para a transversalidade.

No artigo 24, estdo as argumentacdes favoraveis a integracdo dos conteudos e a relevancia das
abordagens contextualizadas.

A necesséria integracdo dos conhecimentos escolares no curriculo favorece a sua
contextualizagdo e aproxima o processo educativo das experiéncias dos alunos. § 1°
A oportunidade de conhecer e analisar experiéncias assentadas em diversas
concepgdes de curriculo integrado e interdisciplinar oferecerd aos docentes
subsidios para desenvolver propostas pedagogicas que avancem na dire¢cdo de um
trabalho colaborativo, capaz de superar a fragmentagdo dos componentes
curriculares. § 2° Constituem exemplos de possibilidades de integragéo do curriculo,
entre outros, as propostas curriculares ordenadas em torno de grandes eixos
articuladores, projetos interdisciplinares com base em temas geradores formulados
a partir de questdes da comunidade e articulados aos componentes curriculares e as
areas de conhecimento, curriculos em rede, propostas ordenadas em torno de
conceitos-chave ou conceitos nucleares que permitam trabalhar as questfes
cognitivas e as questdes culturais numa perspectiva transversal, e projetos de
trabalho com diversas acepcdes (BRASIL, 2013, p. 135 - grifos dos autores).

Nesse ponto, além da relacdo entre o termo integracdo com os de interdisciplinaridade e
transversalidade, as diretrizes apresentam a necessidade da contextualizacdo e da valorizacdo das
experiéncias dos estudantes. Assim, atividades interdisciplinares e transversais favorecem, de acordo
com o documento, conexao entre areas de conhecimento e cidadania.

Os Parametros Curriculares Nacionais/PCNs trouxeram a preocupa¢do com o aprendizado para
a cidadania, ou seja, “que questdes sociais sejam apresentadas para a aprendizagem e a reflexdo dos
alunos” (BRASIL, 1997, p. 25). Ao adotar questdes de cidadania no curriculo, os Parametros
Curriculares Nacionais adotam a transversalidade como estratégia didatica, de maneira que esses
conhecimentos possam “compor um conjunto articulado e aberto a novos temas, buscando um
tratamento didatico que contemple sua complexidade e sua dinamica, dando-lhes a mesma importancia
das areas convencionais” (BRASIL, 1997, p. 25).

Ao incluir os temas transversais, os PCNs direcionam a aprendizagem para questdes locais e
regionais, por meio da contextualizacdo, e ainda atestam que, a partir disso, “o curriculo ganha em
flexibilidade e abertura” (BRASIL, 1997, p. 25).

Verifica-se assim, que a contextualizacdo, a transversalidade e a interdisciplinaridade presentes
nas diretrizes da educagdo basica e do ensino fundamental remontam-se aos Parametros Curriculares
Nacionais.

Barros-Mendes, Gomes e Silva (2015) no texto “A interdisciplinaridade no ciclo da
alfabetizacdo” presente no caderno de formagdo n. 3 do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa lembram que a interdisciplinaridade ndo é um tema novo nas escolas. Os autores recordam que:
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De acordo com Fazenda (2002), o0 movimento em prol de um ensino que considere o
todo, o global das areas de conhecimento, ou seja, a interdisciplinaridade, aparece na
Europa (principalmente na Franca e na Italia), em meados da década de 1960
(FAZENDA, 2002 apud BARROS-MENDES, GOMES e SILVA, 2015, p. 09).

Deduz-se assim, com 0 mencionado por Fazenda (2002), que a busca pelo conhecimento total é
antiga e reporta-se as origens europeias. Nesse sentido, a interdisciplinaridade surge como
possibilidade redentora da ndo fragmentacéo e especializacdo do saber.

Esses autores utilizam-se, ainda, de Santomé (1998) para conceituarem a interdisciplinaridade
como:

...Uma proposta que exige interacéo entre duas ou mais disciplinas, o que resultara
em intercomunicacdo e enriquecimento reciproco e, consequentemente, em uma
transformacéo das metodologias de pesquisa, em uma modificacdo de conceitos, de
terminologias fundamentais etc. Entre as diferentes matérias ocorrem intercAmbios
mutuos e reciprocas integracOes; existe um equilibrio de forcas nas relacoes
estabelecidas (SANTOME, 1998, p. 63 apud BARROS-MENDES, GOMES e
SILVA, 2015, p. 11).

Assim, a interdisciplinaridade favorece a comunicagdo entre saberes de areas do conhecimento
distintas e entre componentes curriculares/disciplinas, envolve, ainda, uma renovacdo das
metodologias, a partir da colaboracdo e cooperacdo entre os professores responsaveis por estas areas
ou componentes. Isso quer dizer que, para uma prética interdisciplinar, é necessario renovagdo da
postura docente.

Barros-Mendes, Gomes e Silva (2015) mencionam Luck (1994) para defender a utilizacdo da
interdisciplinaridade no ciclo da alfabetizagdo. Para esse autor:

Somente desse modo os alunos poderdo desenvolver os direitos de aprendizagem
defendidos no PNAIC e exercer criticamente a cidadania, mediante uma viséo global
do mundo, e serem capazes de enfrentar os problemas complexos, amplos e globais
da realidade atual (LUCK, 1994 apud BARROS-MENDES, GOMES e SILVA,
2015, p. 11).

Dessa forma, os autores corroboram e ratificam “a necessidade da permanéncia da
interdisciplinaridade, e que ela ocorra de fato, consolidando-se nas praticas dos professores”
(BARROS-MENDES, GOMES e SILVA, 2015, p. 11).

Ao trazer propostas de atividades interdisciplinares no ciclo da alfabetizacdo, Cordeiro, Minatel,
Pieruccini e Kasim (2015) mencionam que, primeiramente, o planejamento deve prever trés aspectos
importantes: a superacdo, a integracdo e a interacdo. A superacdo diz respeito & negacdo da
apresentacdo de conhecimentos fragmentados e de atividades subordinadas ao universo sociocultural
dos estudantes. A integracdo estad relacionada a articulacdo dos saberes das diferentes areas do
conhecimento sem a descaracterizacdo das especificidades de cada uma. A interacdo vincula-se as
relacBes de mediacao que devem ocorrer entre 0s alunos e dos alunos com as professoras.

Pessoa (2015), a fim de exemplificar praticas interdisciplinares, argumenta sobre a utilizacao de
sequéncias didéticas, pois:

Um aspecto importante do uso das sequéncias didaticas é a possibilidade de
desenvolver um trabalho interdisciplinar e, desse modo, poder contemplar, por meio
de atividades diversificadas e articuladas, variados componentes curriculares
(PESSOA, 2015, p. 64).
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Para a autora, as sequéncias didaticas favorecem a interdisciplinaridade devido ao
desencadeamento de atividades que se complementam. Acrescenta-se que uma sequéncia didatica para
Zabala (1998) ¢ “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de
certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim, conhecidos tanto pelos professores
como pelos alunos” (ZABALA, 1998, p. 18).

Diante do exposto, verifica-se um engajamento do Pnaic para a utilizacdo de uma estratégia
didatica, que é a sequéncia didatica e da interacdo e integracdo dos conhecimentos via
interdisciplinaridade e transversalidade.

Metodologia

Esta pesquisa, quanto a natureza, enquadra-se no tipo aplicada, pois visa gerar conhecimentos
especificos de um dos campos da Educagdo. Ainda, quanto a abordagem, optou-se pela qualitativa
devido a interpretacdo dos dados coletados pelas atividades das professoras e a aplicacdo de
significados a partir das analises. Além disso, quanto aos objetivos, esta pesquisa € exploratéria porque
adota a revisdo bibliografica e a analise de atividades de um determinado grupo de profissionais da
educacdo. Por fim, do ponto de vista dos procedimentos técnicos, entende-se que € participante, pois
houve interagdo entre os pesquisadores e 0 grupo pesquisado.

Utilizou-se como objeto de pesquisa 0 4° encontro de formagdo com as professoras
alfabetizadoras da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul, atuantes nos municipios de
Deodépolis, Guia Lopes da Laguna e Jardim.

Para tanto, foi realizada a revisdo de literatura a respeito de interdisciplinaridade,
transversalidade e terminologias proximas, além dos cadernos de formacdo propostos pelo Pnaic no
ano de 2015. De maneira sincrona, a analise documental foi adotada, pois todas as atividades escritas
nesse encontro serviram de base para esta critica. Além disso, 0s depoimentos orais das professoras
alfabetizadoras foram transcritos pelos orientadores de estudo.

Diante da necessidade do entendimento a respeito do 4° encontro, esclarece-se a seguir sua
estrutura.

O encontro foi estruturado em cinco atividades, a saber: a) Atividade 1 - discussdo do video
“Interdisciplinaridade e transversalidade na educa¢do®”; b) Atividade 2 - Confeccionando um Elmer?;
c) Atividade 3 - Atividades de multipla escolha a respeito dos textos “Interdisciplinaridade no Ciclo de
Alfabetizagdo” ¢ “Projeto didatico e interdisciplinaridade no ciclo de alfabetizagdo”; d) Atividade 4 -
Analisando sequéncias didaticas interdisciplinares; e) Atividade 5 - Descobrindo o Jodozinho da
Maré®.

O publico-alvo deste estudo sdo as 23 professoras de Deodapolis, as 08 de Guia Lopes da
Laguna e as 10 de Jardim. Todas as 41 professoras alfabetizadoras atuam, em pelo menos, um dos
anos do ciclo da alfabetizacdo. Registra-se que, no municipio de Deodapolis, existem 06 escolas
estaduais, 02 em Guia Lopes da Laguna e 03 em Jardim.

Neste artigo serdo descritas e analisadas as atividades 1 e 4, pois tinham como objetivo a
compreensao dos conceitos de interdisciplinaridade, transversalidade e sequéncias didaticas.

8 Link de acesso ao video https://www.youtube.com/watch?v=cNpTwye78VK.
4 Atividade baseada no livro Elmer do autor David Mckee.
5 Atividade baseada no texto de autoria de Rodolpho Caniato publicado na Editora Papirus.


https://www.youtube.com/watch?v=cNpTwye78Vk

ensaios autorais, educacao cientifica e formacéo de professores

A atividade 1 foi iniciada com a apresentacdo do video “Interdisciplinaridade e transversalidade
na educacdo” do curso de Pedagogia da Universidade Estadual Paulista/UNESP, disponibilizado no
préprio canal virtual® da Universidade. Em seguida, as professoras registraram, no caderno de
atividades, dois questionamentos: conceitue os termos interdisciplinaridade e transversalidade e quais
outros conceitos podem usualmente ser confundidos com as terminologias supramencionadas?

A atividade 4 foi realizada em grupo e, para sua resolucéo, foram entregues exemplares do livro
“Frederico Godofredo”, de autoria da Liana Ledo. Além disso, foram distribuidas sequéncias didaticas
que utilizam a obra da Liana Ledo e estdo disponiveis na internet. Realizada a leitura do livro e das
sequéncias didaticas, o grupo respondeu as perguntas e comentou as proposi¢des: “a) A sequéncia
didatica é interdisciplinar? Justifique.”; “b) Quais as possibilidades de adequacdo que a sequéncia
didatica exige?”; “c) Socialize com a turma seus apontamentos”.

No proximo item serdo apresentados os dizeres das professoras alfabetizadoras e alguns
apontamentos com base nos autores do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

Andlise

A primeira atividade a ser analisada teve como primeira acdo a exibicdo do video
“Interdisciplinaridade e transversalidade na educag¢do” do curso de Pedagogia da Universidade
Estadual Paulista/UNESP. O video é iniciado com um posicionamento do professor Nilson José
Machado, da Universidade de S&o Paulo/USP: “A gente vem pra escola pra aprender a ler o mundo,
comega lendo um texto, mas ler compreender ¢ ler e compreender o mundo” (UNIVESPTV, 2011).

De acordo com Saviani (1996), a promocdo do homem é funcdo primordial da educacdo,
portanto, a escola é responsavel por “organizar e sistematizar as relagdes homem-meio para criar as
condi¢bes Gtimas de desenvolvimento das novas geraces, cuja acdo e participacdo permita a
continuidade e a sobrevivéncia da cultura e, em ultima instancia, do proprio homem” (SAVIANI,
1996, p. 27).

Dessa maneira, a concepgao anunciada no video esta muito proxima da de Saviani (1996), mas
queremos avangar nesse conceito e incluir que “a escola é o instrumento para elaborar os intelectuais
de diversos niveis” (GRAMSCI, 1979, p. 9), pois, assim, teremos cidaddos equipados para a
transformacdo da sociedade.

No decorrer do video, alguns depoimentos de professores e estudantes aparecem para formalizar
a importancia da aprendizagem por meio da interdisciplinaridade e/ou transversalidade. De acordo
com a professora de Lingua Portuguesa, “as questdes ambientais podem ser bem tratadas em qualquer
disciplina”. Para os discentes, as aulas, nessa proposta, sio mais interessantes, a perceber pelos
depoimentos a seguir:

Fica mais facil a gente entender muita coisa porque as matérias sao interligadas. A
gente ndo aprende coisas isoladas. (Estudante A)

As aulas estdo mais dinamicas e elas ligam entre si, entdo a gente ndo aprende sé
quimica, s6 ar, atomos que se ligam, célculo sé célculo [...]. (Estudante B)

Isso facilita o aprendizado de todas as matérias. A gente aprende de uma forma
diferente, onde a gente consegue admitir melhor os conhecimentos e também usar
eles em nosso dia-a-dia. (Estudante C) (UNIVESPTV, 2011)

50 canal Univesp TV ¢ hospedado no youtube.com.
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Como as professoras desta pesquisa lecionam para criangas na idade do ciclo da alfabetizacéo,
ndo ha como apresentar, depoimentos dessas criancas sobre a importancia da integracdo entre 0s
conhecimentos, tal como os depoimentos trazidos pelos estudantes da etapa do Ensino Médio, mas
recorremos a eles para que seja percebido que ndo sdo s teodricos e professores que evidenciam o
carater positivo dessa proposta.

E evidente que os estudantes concebem a utilizacdo dos conhecimentos escolares como globais
guando mobilizados para a solucdo de um problema do cotidiano. Dessa maneira, os estudantes
complementam o posicionamento do professor Nilson José Machado, pois todos exibem que a
compreensdo do mundo faz-se por meio dos conhecimentos adquiridos na escola.

A interdisciplinaridade e a transversalidade sdo descritas por meio de uma entrevista com o
professor Nilson José Machado, que afirma:

[sic] A interdisciplinaridade surgiu como um chamado para que as disciplinas ndo
mudassem seus objetos, mas que houvessem relacbes mais fortes entre as
disciplinas. A realidade ndo é disciplinar, a escola é, a realidade ndo (UNIVESPTV,
2011).

Percebe-se que o professor da USP reforca que a organizacdo escolar em disciplinas é uma
pratica em discordancia com a vivéncia em sociedade pelas pessoas, que ele coloca como “realidade”.
Durante o dia a dia, cada cidaddo utiliza conhecimentos das mais diversas disciplinas apresentadas
pela escola, porém sem nomea-las ou separa-las, como a escola faz.

Isso nos revela a grande necessidade de uma revisdo no curriculo escolar, pois a pratica
segmentada em disciplinas esta apoiada em um modelo educacional que remonta o século XVII em
que a ampliacdo da escola para as classes abastadas era uma urgéncia. Ainda que tenhamos diversos
problemas sociais, econdmicos e educacionais, essa fragmentacdo ndo fornece conhecimento
suficiente para uma vida plena no século XXI.

Para complementar o pensamento, o professor Nilson José Machado, apresenta a
transversalidade:

A reacgdo na organizagdo curricular, a reacdo a fragmentacéo disciplinar foi a busca
da transversalidade, quer dizer, a busca de temas que atravessassem
transversalmente assim todas as disciplinas (UNIVESPTV, 2011).

A afirmacdo do professor vem ao encontro do estabelecido pelo Ministério da Educagdo, na
década de 90, com os Parametros Curriculares Nacionais, especificamente os Temas Transversais.

Para esse documento, a interdisciplinaridade e a transversalidade sdo apresentadas como forma
de superacéo da fragmentacéo disciplinar. Conforme abaixo:

[sic] A interdisciplinaridade questiona a segmentacdo entre os diferentes campos de
conhecimento produzida por uma abordagem que ndo leva em conta a inter-relacdo e
a influéncia entre eles — questiona a visdo compartimentada (disciplinar) da
realidade sobre a qual a escola, tal como é conhecida, historicamente se constituiu
(BRASIL, 1997, p. 31).

[.-]

A transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na pratica
educativa, uma relacdo entre aprender na realidade e da realidade de conhecimentos
teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questBes da vida real
(aprender na realidade e da realidade) (BRASIL, 1997, p. 31).
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Diante disso, a proposta ministerial sugere uma pedagogia que organize o curriculo de maneira
mais integrada, proxima do exposto pelos professores no video.

Ao final da entrevista no video, o professor sentencia:

E preciso que na escola a gente faca essa ponte entre o disciplinar e o
transdisciplinar. E preciso antes que se crie a interdisciplinaridade ou a interrelacéo
entre as disciplinas de uma maneira mais rica que é condicdo de possibilidade de
vocé passar para o transversal e ir além das disciplinas. Esse conhecimento
puramente disciplinar é coisa de especialista (UNIVESPTV, 2011).

Nesse momento, o professor demonstra que é papel da escola assumir uma postura que rompa
com o conhecimento fragmentado e utilize a interdisciplinaridade para alcangar a transversalidade.

Cabe mencionar que o video intercala a entrevista do professor, o depoimento dos professores e
estudantes com partes das atividades realizadas para compreensdo da importancia social e ambiental
do Ribeirdo Anhumas, localizado no municipio de Campinas, estado de S&o Paulo.

Apbs o video, os orientadores de estudos propuseram as professoras alfabetizadoras que
comentassem a atividade, bem como o contetdo do video, a fim de detectar as impressdes das
professoras.

Dentre os comentéarios, algumas revelaram que aquela atividade estava adequada para a faixa
etaria, Ensino Médio. Criticaram, dessa forma, a escolha do video, pois, para elas, deveriam ser
apresentados exemplos de atividades com criangas em idade do ciclo de alfabetizacdo. Os orientadores
de estudo argumentaram que o principal objetivo do video era a conceitua¢éo dos termos e sua relacéo
na aprendizagem, por isso, a idade dos estudantes ndo foi levada em consideracéo.

Além disso, deve-se esclarecer que os momentos de formagdo do Pnaic estdo pautados na
formacdo-reflexdo-agdo. Isso quer dizer que, nos encontros presenciais, 0s professores aprimorardo
seus referenciais tedricos e 0s relacionardo com suas praticas para que, a partir das leituras e estudos,
seja possivel mudanga nas praticas pedagogicas. Consequentemente, esses momentos ndo sdo pautados
em atividades para o ciclo de alfabetizacdo, mas sim para a compreensao da praxis educativa nessa
etapa.

Em seguida, foi solicitado as professoras que respondessem aos guestionamentos constantes na
pagina 04 do caderno de atividades. Primeiramente, as professoras conceituaram o0s termos:
Interdisciplinaridade e transversalidade. Apos, apontaram quais outros conceitos podem, usualmente,
ser confundidos com as terminologias supramencionadas.

Todas as respostas, de uma maneira geral, representaram a interdisciplinaridade como sendo
uma atividade em que estavam envolvidas mais de uma disciplina e que a transversalidade esta
relacionada aos temas transversais dos PCNs.

Ressalta-se que nenhuma resposta foi obtida em forma de conceito e também ndo estava clara a
formulacdo da frase em que era estabelecida a diferenca entre as terminologias interdisciplinaridade e
transversalidade.

Apos a socializagdo dos resultados, os orientadores de estudos fizeram uma intervencéo a partir
da seguinte pergunta: “Mas, entdo, o que ¢ interdisciplinaridade?” E uma professora disse: “E, por
exemplo, quando escrevemos um projeto e nele elencamos 0s objetivos e contetdos de cada disciplina
para realizar aquele projeto”. Em seguida, os orientadores de estudo questionaram se esse era o
entendimento de todo o grupo, o qual sinalizou que sim.
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Neste momento, compete-se verificar os conceitos de interdisciplinaridade e transversalidade.
De acordo com Ivani Fazenda (2008), existem duas possibilidades de entendimento da
interdisciplinaridade. A primeira em que bastaria a juncéo de disciplinas, e a segunda na reformulacéo
do pensamento a respeito do conhecimento. Para essa autora, a primeira exige somente a formatacao
de uma nova “grade” curricular nas escolas, enquanto para a segunda reclama uma nova forma de
formar os professores.

Nesse sentido, José (2008) pautada em estudos de Lenoir diz que “a interdisciplinaridade
escolar exige um movimento crescente em trés niveis, assim compreendidos: curricular, didatico e
pedagogico” (JOSE, 2008, p. 86). O nivel curricular relaciona-se com o “estabelecimento de
interdependéncia, de convergéncia e de complementaridade entre as diferentes matérias escolares que
formam o percurso de uma ordem de ensino” (LENOIR in FAZENDA, 1998, p. 57 apud JOSE, 2008,
p. 86). O nivel didatico visa “articular o que prescreve o curriculo e sua inser¢do nas situagdes de
aprendizagem” (JOSE, 2008, p. 86). Por fim, o nivel pedagdgico que é “o espago de atualizagio em
sala de aula da interdisciplinaridade didatica” (JOSE, 2008, p. 86).

Diante disso, percebe-se que ha um movimento de atualizagdo e compreenséo de um curriculo
mais integrado para a promogédo de planejamentos e atividades interdisciplinares, materializadas no
interior das escolas.

A transversalidade defendida pelos documentos oficiais é exigida pelo surgimento de alguns
temas contemporaneos que nao sdo de responsabilidade de nenhuma &rea do conhecimento em
especial. De acordo com o documento oficial do Ministério da Educacéo:

Por se tratarem de questdes sociais, 0s Temas Transversais tém natureza diferente
das areas convencionais. Sua complexidade faz com que nenhuma das Areas,
isoladamente, seja suficiente para aborda-los. Ao contréario, a problemética dos
Temas Transversais atravessa os diferentes campos do conhecimento (BRASIL,
1997, p. 29).

Diante disso, pode-se concluir que ambos o0s conceitos, durante a pratica educativa,
complementam-se. Ndo se pode, no entanto, acreditar que os problemas sociais da sociedade serdo
minimizados, por meio de um curriculo transversal e interdisciplinar, pois, segundo Jacomeli (2007),
“o discurso dos PCNs afirma que as diferengas resumem-se em diferencas culturais. 1sso deve fazer
parte do aprendizado da cidadania. E o que eles dizem e quem propde isso ¢ um Estado capitalista”
(JACOMELLI, 2007, p. 91-92).

Nesse sentido, percebemos que a fragilidade da aplicabilidade dos conceitos esta além da
compreensdo dos professores, mas no saber fazer em sala de aula e na superacdo de uma visdo
simplista da sociedade.

A outra questdo da atividade relaciona-se com a indicacdo de outros conceitos que podem,
usualmente, ser confundidos com as terminologias interdisciplinaridade e transversalidade e foi
respondida com uma negativa e, assim, os orientadores de estudo apresentaram os conceitos de
multidisciplinaridade e transdisciplinaridade. A multidisciplinaridade para Bicalho e Oliveira (2011) é
proporcional a pluridisciplinaridade e tem como principal caracteristica “a justaposi¢do de ideias. A
multidisciplinaridade estaria, hierarquicamente, no primeiro nivel, inferior, de integracdo entre as
disciplinas, quando comparada a inter e a transdisciplinaridade” (BICALHO e OLIVEIRA, 2011, p.
7).
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A transdisciplinaridade, de acordo com Bicalho e Oliveira (2011), “surge como uma nova forma
de promover a integragdo dos saberes, atingindo niveis mais profundos de interagdo” (BICHALHO e
OLIVEIRA, 2011, p. 19). Isso quer dizer que é possivel extrapolar as disciplinas, o que ndo ocorre
com a multidisciplinaridade.

Ja a multidisciplinaridade é a organizacdo de conteldos mais tradicional. “Os contetidos
escolares apresentam-se por matérias independentes uma das outras. As cadeiras ou disciplinas sdo
propostas simultaneamente sem que se manifestem, explicitamente, as relacbes que possam existir
entre elas” (ZABALA, 2002, p. 33). De forma complementar, Miranda (2008) apud Fourez (2001)
afirma que esta é a préatica de reunir os resultados de diversas disciplinas cientificas em torno de um
tema comum, sem visar a um projeto especifico. Muitos curriculos limitam-se a ser multidisciplinares,
quer dizer, a reunir um conjunto do ensino de diversas disciplinas sem articulagéo entre elas.

De maneira sintética, “a multidisciplinaridade constitui uma associa¢do de disciplinas, por conta
de um projeto ou de um objeto que lhes sejam comuns” (MORIN, 2001, p. 115).

Outra terminologia é a pluridisciplinaridade que pode ser entendida como sendo a existéncia de
relagdes complementares entre disciplinas mais ou menos afins. “E o caso das contribui¢des mutuas
das diferentes histérias (da ciéncia, da arte, da literatura etc.) ou das relacGes entre diferentes
disciplinas das ciéncias experimentais” (ZABALA, 2002, p. 33).

Apos a exposicdo destas terminologias, entendemos que a pratica transdisciplinar é a que tende
a promover uma pratica educativa mais totalitaria, pois, conforme Fazenda (2008), a
transdisciplinaridade tem que ser vista como “uma sintese articuladora de tantos elementos cognitivos
e valorativos de uma realidade extremamente complexa” (FAZENDA, 2008, p. 43). Esse pensamento
é proximo ao que pressupde Nicolescu (2000), porque, para esse autor, “o ponto de vista
transdisciplinar permite-nos considerar uma realidade multidimensional, estruturada em muitos niveis”
(NICOLESCU, 2000, p. 129), ou seja, favorece a aquisicdo mais global de um determinado
conhecimento.

A outra atividade a ser apresentada buscou o reconhecimento da interdisciplinaridade em
sequéncias didaticas, do livro “Frederico Godofredo”, disponivel na internet. Esse livro é de autoria da
Liana Ledo, e pertencente ao acervo de obras complementares para 0 2° ano do ensino fundamental do
PNLD 2013-2015, disponibilizado pelo Ministério da Educagdo via FNDE.

O livro aborda momentos diérios de Frederico Godofredo, um menino que, ao contrario de
muitos, preserva e conserva o ambiente, busca a reducdo dos gastos, evita 0 consumo exagerado de
brinquedos e materiais escolares. De maneira geral, € um livro que aborda questdes ambientais, com
énfase na reducdo do consumismo infantil.

Segundo as professoras, todas as sequéncias didaticas disponibilizadas eram interdisciplinares,
pois favoreciam o desenvolvimento de habilidades e atitudes ambientais. Durante a socializagdo das
adequacGes, muitas foram as sugestes de alteracOes nas atividades, pois as professoras entenderam
que as atividades ndo exploraram o livro de forma adequada e ndo valorizaram os habitos ndo
consumistas do Frederico Godofredo.

Nesse ponto, ha de se discordar dos apontamentos das professoras, pois as sequéncias didaticas
disponibilizadas ndo eram interdisciplinares, mas sim multidisciplinares, pois as atividades foram
agrupadas e as disciplinas/componentes curriculares foram trazidas em momentos distintos, quer dizer,
mantendo-se a fragmentacao curricular.
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A andlise das sequéncias didaticas revelou o uso de atividades que utilizam os contetidos de
Ciéncias da Natureza para o processo de alfabetizacdo, porém, afirmar que esta seja uma pratica
interdisciplinar seria reduzir o conceito. Diante de nossas reflexdes e discussdes, a pratica deve
favorecer a aquisicdo do conhecimento de maneira unitaria e agregando conhecimento das diversas
ciéncias.

Esclarece-se, também, que as sequéncias didaticas fornecidas ndo estavam em concordancia
com o referencial teérico trazido pelos cadernos de formagdo do Pnaic. Essa informacdo ndo foi
percebida pelas professoras. Informa-se que o referencial tedrico indicado é o de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004). Para esses autores, uma sequéncia didatica tem como principal objetivo de
“desenvolver o conhecimento de um determinado género textual oral ou escrito” (PESSOA, 2015, p.
65).

De acordo com o modelo de sequéncia didatica de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), as
atividades sdo iniciadas com a apresentacdo de uma situacdo que envolva a aprendizagem de um
género textual. Em seguida, os estudantes realizam a producdo inicial que tem como foco o
diagnostico dos conhecimentos espontaneos da turma, pois a partir disso, o professor organizara as
atividades nos proximos médulos. Médulos, para esses autores, sdo a maneira de organizagdo de um
grupo de atividades articuladas para a aquisicdo de determinado conhecimento.

Reitera-se a importancia das sequéncias didaticas do modelo supracitado, visto que as
professoras em questdo sdo alfabetizadoras e devem promover o letramento, o que podera ser possivel
por meio do estudo dos diversos géneros textuais disponiveis na sociedade contemporanea.

CONCLUSAO

Diante do apresentado, revela-se que apesar da préatica transversal e interdisciplinar estar bem
consolidada, conceitualmente, e mantida nos documentos oficiais desde a década de 90, ainda ha que
ser mais bem discutida junto aos docentes do ensino fundamental.

Fazem-se necessarios momentos de estudo mais elaborados e com carga horaria ampliada para
gue o0s conceitos aqui abordados sejam compreendidos pelas professoras alfabetizadoras, pois,
somente a partir dessa compreensdo, € que uma nova pratica educativa sera iniciada.

Além disso, nesses estudos, além dos tedricos que fundamentam essas abordagens, sera preciso
exemplificar sequéncias condizentes com a teoria e fornecer auxilio para que as professoras
alfabetizadoras elaborarem suas proprias sequéncias didaticas, de modo a proporcionar a alfabetizacdo
e o letramento numa perspectiva que integre os conhecimentos.

Reconhecem-se os limites impostos pela formacéo académica e pelas condigdes de trabalho em
que os docentes brasileiros estdo assentados, porém concebe-se que, ao profissional da educacéo, cabe
a tarefa da busca permanente por novos conhecimentos e por praticas educativas que respondam as
criancas deste século.
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo a discuss@o do processo de avaliacdo da aprendizagem em uma
abordagem cientifico-tecnolégica contemporanea: na perspectiva de uma aprendizagem auténoma,
autoral e critica. O estudo discute conceitos, a partir dos documentos oficiais, que asseguram e
orientam a avaliacdo no contexto escolar em articulacdo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Bésica (DCNEB), as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)),
os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), contemplada pela Secretaria Estadual de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED-MS), pela
Resolucdo - SED n. 3019 de 2016 e estabelecimentos de ensino, por meio dos Projetos Politico-
Pedagogicos e Regimentos Escolares que estabelecem normas gerais para a avaliagdo do
aproveitamento escolar, recuperacao de estudos e promocao do estudante. Utilizou-se como método a
pesquisa descritiva, cujos resultados apontam necessidade de inovagdo das préaticas didatico-
pedagdgicas de aprendizagem e de avaliacdo. Buscou-se embasamento tedrico em Saviani (1997),
Luckesi (2011), Lima (2008), Demo (2004), Hoffmann (2003), Moran (2010) dentre outros.

Palavras-chave: Avaliacdo, Aprendizagem, Recuperagao.

INTRODUCAO

Este artigo apresenta uma discussdo, de modo sucinto, em uma retrospectiva histérica e das
determinagdes legais que se refere a avaliacdo da aprendizagem na abordagem cientifico-tecnolégico
contemporanea: na perspectiva de uma aprendizagem autbnoma, autoral e critica. O extenso volume
de informacGes tecnoldgicas, as aceleradas transformacdes da sociedade atual recaem no ambiente
escolar, consequentemente, na aprendizagem e na avaliagdo que, ainda, traz vestigios de uma prética
classificatoria e excludente. Porém, em frente das exigéncias atuais urge uma escola democrética
voltada ao desafio de, por intermédio da pesquisa cientifica, proporcionar ao estudante conhecimento
cientifico investigativo voltado & emancipacao e a formacgdo humana integral do sujeito.

Discutem-se conceitos, a partir dos documentos oficiais, que asseguram e orientam a avaliacéo
da aprendizagem no contexto escolar em articulacdo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Bésica (DCNEB), as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
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(BRASIL, 2012), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) (9394/96), contemplada pela Secretaria Estadual de Educacdo de Mato Grosso do
Sul (SED-MS), pela Resolucéo - SED n. 3019 de 2016 e estabelecimentos de ensino, por meio dos
Projetos Politico-Pedagogicos e Regimentos Escolares que estabelecem normas gerais para a avaliacdo
do aproveitamento escolar, recuperacdo de estudos, promoc¢do do estudante, seguidos de
levantamentos e analises da legislacdo educacional no &mbito da literatura da area.

Nesse cenario, em articulagdo com as DCNEB e as DCNEM (BRASIL, 2012) procurou-se,
dentre as trés dimens@es béasicas de avaliacdo: institucional, externas e da aprendizagem, discutir a da
aprendizagem, objeto desta pesquisa.

A institucional realiza-se a partir da proposta pedagogica da escola, bem como dos planos de
trabalho e de aprendizagem, que devem ser avaliados, metodicamente, de maneira que a instituicao
possa analisar os avancgos e localizar os aspectos que merecem reorientacao.

As externas ou em larga escala realizadas pelo governo federal tém por objetivo monitorar a
educacdo brasileira nas diferentes etapas da educagdo basica. Destacam-se: Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (Saeb), Prova Brasil, Provinha Brasil e Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).

O indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (ldeb) é um indice que cruza dados de
repeténcia e evasdo com resultados de exames de desempenho. Traz informacdes de fluxo escolar,
dados do Censo Escolar da Educacao Basica e os resultados da Prova Brasil.

O Programme for International Student Assessment (PISA) é um programa internacional de
avaliacdo que mede o desempenho dos alunos na faixa dos 15 anos. E desenvolvido e coordenado,
internacionalmente, pela Organizacao para Cooperagédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE).

A avaliacdo da aprendizagem perpassa com variagdo de intensidade e implicagdes diversas na
pratica de professores e nos diferentes aspectos da organizagéo escolar.

Buscou-se, como método para a realizacdo do estudo, a pesquisa descritiva, cujos resultados
sinalizam necessidade de inovagédo das préaticas didatico-pedagogicas de aprendizagem e de avaliacao.
Empregou-se embasamento tedrico com Saviani (1997), Luckesi (2011), Lima (2008), Demo (2004),
Hoffmann (2003) e Moran (2010), dentre outros.

A expectativa é de que essa retrospectiva histdrica da avaliagdo nédo seja vista apenas como um
registro do movimento ocorrido no campo da legislacdo nacional, mas como um convite aos
educadores interessados em reflexdo desse tema em uma abordagem cientifico- tecnoldgica
contemporanea do conhecimento formal investigativo como sinbnimo de emancipacdo e formacao
humana integral do sujeito.

Historico da Avaliacdo e Recuperacao da Educacéo Brasileira

Avaliar € uma das atividades mais antigas da humanidade. Etimologicamente, a palavra avaliar
originou-se do latim a + valere, que significa atribuir valor e mérito a um determinado objeto. Sendo
assim, o ato de avaliar consiste em atribuir um juizo de valor sobre um processo, a fim de afericdo do
resultado.

Segundo Luckesi (2005, p. 22), “tais praticas ja estavam inscritas nas pedagogias dos séculos
XVI e XVII, no processo de emergéncia e cristalizacdo da sociedade burguesa, e perduram ainda
hoje”. Pode-se, historicamente, identificar trés tipos de pedagogia: jesuitica, comeniana e da sociedade
burguesa.
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Os antecedentes da avaliacdo encontram-se nas épocas da reforma e contrarreforma; na reforma
com a Didatica Magna de Jan Amos Komensky, Comenius (1592-1670); na contrarreforma por meio
da Ratio Studiorum®, que era o “Plano de estudos” de 1594, esta formulada, definitivamente, por
Agquaviva em 1599).

Com a Didéatica Magna, Comenius tenta criar a ciéncia da educacdo, utilizando os mesmos
métodos das ciéncias fisicas e suas teorias educacionais.

A pedagogia jesuitica traz o historico da avaliacdo, da Ratio Studiorum e das aulas régias, que
se desenvolveram no século XV1.

A comeniana resulta dos ensinamentos de Coménio, em que prevalecia enfatizar o medo para
manter a aten¢do dos estudantes. Igualmente, “eles aprenderdo com muita facilidade, sem fadiga e
com economia de tempo” (LUCKESI, 2005, p. 23).

A pedagogia da sociedade burguesa aprimorou os mecanismos de controle da escola, ao
destacar a seletividade, os métodos de formagdo de personalidade dos estudantes e, para tanto, a fim
de controle utilizou-se do medo.

Conforme Lima (2008), a educacdo brasileira comegou, em 1549, com a vinda dos jesuitas, que
tinham como objetivo ensinar aos indigenas principios religiosos. Foi somente no periodo de 1570 a
1759, que as normas educacionais foram regulamentadas pela Ratio Studiorum, plano de estudos da
educacdo jesuitica, centrado no conjunto de normas criado para regulamentar o ensino nos colégios.
Essas escolas eram destinadas aos filhos dos colonos, elite que vivia no Brasil.

A duragdo dos estudos, naquela época, era de nove anos, ndo tendo normas avaliativas.
Desenvolvia-se focado na memorizacdo de li¢des, nos exercicios escritos, nos contetdos apresentados
como verdades incondicionais que os estudantes deveriam ser capazes de reproduzir na integra.

Segundo Lima (2008), em 1759, com a expulsdo dos jesuitas do Brasil, a educac¢do foi assumida
por outras ordens religiosas e, em 1760, foi realizado o primeiro concurso publico para professores no
pais, mas, somente, em 1792, o ensino publico foi implantado, oficialmente, por meio das aulas régias
ministradas nas casas dos educadores. Naquele periodo, o estudante era avaliado somente pela
absorcao de informagdes.

O termo avaliacdo da aprendizagem data de 1930, atribuido a Ralph Tyler, educador norte
americano que se dedicou a questdo de um ensino que fosse mais eficiente. O termo foi introduzido
de 1930 a 1945 e a pratica teve influéncia mundial, baseada em provas e exames, embora ndo fosse
esse 0 objetivo, que deveria subsidiar o aprender sem ter consequéncia na excluséo social. Conforme
Tyler afirma: “é muito necessario cotejar cada instrumento de avaliacdo que for proposto com os
objetivos que se ttm em mira e ver se aquele utiliza situagbes capazes de evocar a espécie de
comportamento que se deseja como objetivo educacional” (TYLER, 1981, p. 166).

Em 1930, ap6s a posse de Getulio Vargas, como Presidente da Republica, foi criado o
Ministério da Educacédo que recebeu o nome de Ministério dos Negdcios da Educagdo e Saude Publica
e 0 Decreto n° 19.890/31 (BRASIL, 1931), cujo teor textual destinou-se a regulamentacéo de normas,
nos moldes previstos, como “procedimentos de avaliacdo™: arguigdo oral, trabalhos préticos, provas e
exames, assim como ao estabelecimento de critérios de promocéo do estudante. A regulamentacdo esta
expressa nos Artigos 33 e 43, Capitulo 1V, Titulo I. Essa regulamentacdo é apresentada, de forma
detalhada, evidenciando a busca de unidade no procedimento avaliativo para todo o sistema de ensino.

4 Ratio Studiorum — os jesuitas enfatizavam na Ratio Studiorum (Plano e Organizagdo de Estudos da Companhia de Jesus) que Repetitio
mater studiorum (a repeticdo é a mée da aprendizagem).
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Em 1932, houve alteragdes nas normas de organizacao do ensino secundario pelo Decreto n° 21
(BRASIL, 1932), em vigor até 1941. Porém, a sistematica de avaliacdo da aprendizagem manteve-se
nas diretrizes propostas na legislacéo anterior.

A Lei Organica do Ensino Secundario, conhecida como a Reforma Capanema foi promulgada,
em 1942 (Brasil, 1942), e 0 ensino secundario continuava organizado em dois ciclos de estudos, o
ginasial e o cléssico ou cientifico. A andlise referente a aprendizagem manteve-se sem renovagdo com
relacdo a concepcao vigente. No entanto, encontra-se no Decreto-lei n® 4.244/42, Cap. IV, Art. 30 de
19 de abril, a definicdo adotada na legislacdo: “A avaliacdo dos resultados em exercicios e em exames
sera obtida por meio de notas, que se graduardo de zero a dez”.

Essa definicdo adotada na legislacdo refere-se a escala humérica que promulgava o grau de
ajuste dos trabalhos escolares em que a avaliacdo esta sendo concebida, como um método de
mensuracdo e o desempenho do rendimento apresentado pelo estudante em exercicios e exames.

Somente em 20 de dezembro de 1961, com a aprovacao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n° 4.024, menciona-se que, na avaliacdo do aproveitamento do estudante, preponderam os
resultados alcangados durante o ano letivo.

Art. 39. A apuracdo do rendimento escolar ficard a cargo dos estabelecimentos de
ensino, aos quais caberd expedir certificados de conclusdo de séries e ciclos e
diplomas de concluséo de cursos.

81° Na avaliagdo do aproveitamento do aluno preponderardo os resultados
alcancados durante o ano letivo, nas atividades escolares, asseguradas ao professor,
nos exames e provas, liberdade de formulagdo de questdes e autoridade de
julgamento.

82° 0s exames serdo prestados perante a comissdo examinadora, formada de
professores do proprio estabelecimento, e, se for particular, sob a fiscalizagdo de
autoridade competente (BRASIL, 1961).

A avaliacdo, nesse periodo, ja se apresentava como classificatoria e utilizada somente para a
averiguacdo dos resultados.

Art. 38 [...] VI - frequéncia obrigatdria, s6 podendo prestar exame final, em primeira
época, o aluno que houver comparecido, no minimo, a 75% das aulas dadas.

Art. 39. A apuracdo do rendimento escolar ficara a cargo dos estabelecimentos de
ensino, aos quais cabera expedir certificados de conclusdo de séries e ciclos e
diplomas de concluséo de cursos.

8§ 1° Na avaliacdo do aproveitamento do aluno preponderardo os resultados
alcancados, durante o ano letivo, nas atividades escolares, asseguradas ao professor,
nos exames e provas, liberdade de formulacdo de questdes e autoridade de
julgamento. (BRASIL, 1961).

A Lei n°® 4024/1961 ndo estabelece critérios ou normas para a recuperacdo do estudante com
aproveitamento insuficiente, responsabilizando a instituicdo de ensino, ao longo do ano letivo, por essa
avaliacdo, bem como expedir certificados e diplomas. Faz-se referéncia a um exame final (de primeira
época). Em relacdo aos estudantes com rendimento insuficiente, a lei omite-se ao ndo determinar acdo
especifica para a institui¢do de ensino com finalidade de recupera-los.

Registra-se que, na década de 60, essa mesma legislagdo mostrava-se bastante rigorosa em
relacdo ao estudante reprovado, mais de uma vez, em qualquer ano ou disciplina do ensino médio,
periodo que compreendia do 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio:
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Art. 18. Nos estabelecimentos oficiais de ensino médio e superior, sera recusada a
matricula ao aluno reprovado mais de uma vez em qualquer série ou conjunto de
disciplinas.

Art. 34. O ensino médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e
abrangera, entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de formacdo de
professores para 0 ensino primario e pré-primario. (BRASIL, 1961).

Nesse periodo, nos estabelecimentos de ensino, a solucdo para o estudante sem meédia necessaria
para a aprovacao, em uma ou mais disciplinas, era a segunda época. A préatica constituia-se em uma
avaliacéo aplicada, no final do més de janeiro ou no inicio de fevereiro, abrangendo o contetdo visto
no ano letivo, na(s) disciplina(s) em questdo e, alcancando a média, o estudante era aprovado.

A segunda época minimizava as duvidas de aprendizado do estudante a uma mera caréncia de
contetidos a serem revisados e cobrados em uma prova. Nao eram diagnosticados quais fatores
conduziram o estudante a essa caréncia e, por conseguinte, aspectos relevantes da aprendizagem nao
eram levados em consideracao.

Dez anos apdés sua publicagdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 4.024 foi quase toda
revogada pela Lei 5692/71. Quanto & avalia¢do, todos os artigos foram revogados dando lugar para
novas regulamentaces. A extingdo do Exame de Admissdo ao Ginasio foi uma das importantes
revogacdes da lei. Esse exame era realizado por meio de provas que selecionavam os estudantes para
ingresso no ginasio.

Assim, em 1971 a Lei 5692/71 determina:

Art. 14. A verificacdo do rendimento escolar ficara, na forma regimental, a cargo
dos estabelecimentos, compreendendo a avaliacdo do aproveitamento e a apuracdo
da assiduidade.

8§ 1° Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou mencdes,
preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos
durante o periodo letivo sobre os da prova final, caso esta seja exigida.

§ 2° O aluno de aproveitamento insuficiente poderd obter aprovacdo mediante
estudos de recuperacdo proporcionados obrigatoriamente pelo estabelecimento
(BRASIL, 1971).

A avaliacdo e a recuperacdo, no Artigo 14 da Lei 5692/71, sdo observadas a critério das
instituicGes de ensino compreendendo a anélise da aprendizagem e a frequéncia convalidadas as
observacOes acerca de um estado controlador e avaliador como compromisso pelo resultado escolar.
Somente, a partir dessa Lei, é que se encontra mencao sobre a recuperacao.

Em 1996, a educagdo € contemplada com a nova LDB (Lei n° 9394/96) que estabelece no
Art.24, inciso V, alinea “e”, “obrigatoriedade de estudos de recuperagdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicbes de
ensino em seus regimentos”.

E, ainda, no Art.24, inciso V, alinea (a), sobre o processo avaliativo, diz sobre a verificacdo do
rendimento escolar: “Avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre 0s quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais”.

Nesse sentido, a LDBEN vem tornar obrigatoriedade o que € preciso ser tracado como uma
meta na educacao nacional, apresentando pardmetros como o estudante deveria ser avaliado de modo
continuo e cumulativo, prevalecendo a qualidade sobre a quantidade. E, ainda, nos proporciona os dois
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mais importantes principios da afetividade e amor no dominio escolar, o respeito & liberdade e a
consideracdo a tolerancia, que sdo inspirados nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana. Ambos tém, por fim, o pleno desenvolvimento do estudante, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para as ocupacdes no trabalho.

Portanto, o regimento escolar ndo podera conter dispositivos que contrariem o conjunto legal
que normatiza os sistemas de ensino, uma vez que a lei maior dirigida a educacdo nacional: a LDB, as
DCN (1996), em seus Artigos, 12, 13 e 24 estabelecem determinagdes que enfocam essa importancia e
consequente obrigatoriedade.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), introduzidos em 1996, o tema avaliagdo é
visto como um relevante subsidio ao professor para uma reflexdo sobre sua pratica pedagogica. Nesse
documento, é possivel perceber a proficuidade da avaliagdo em diversos ambitos da aprendizagem,
primeiro como uma investigacdo que instrumentaliza o professor a pér em pratica seu planejamento,
de acordo com as caracteristicas de seus estudantes, em uma integracdo entre a aprendizagem e 0
conjunto de acdes que busca obter informacGes sobre o que foi aprendido, depois ao levar o estudante
a tomar consciéncia de seus avancgos.

Portanto, importa avaliar o estudante como um todo, nas diversas situacdes que envolvem
aprendizagem: no relacionamento com os colegas, no empenho para solucionar situagdes-problema,
nos trabalhos escolares, nas brincadeiras, dentre outras.

As propostas de avaliacdo dos PCN’s amenizam um dos piores problemas escolares, que € a
cultura da reprovagdo, sempre associada ao fracasso escolar. Desse modo, professor e estudante
poderdo detectar problemas e encontrar solucfes plausiveis, para evitar um resultado tdo radical e
improdutivo e a reprovagéo seré para casos muito especificos.

No contexto pedagdgico, a recuperacdo de estudos ndo é um procedimento de aprendizagem em
que o educador e as instituicdes de ensino deliberam pelo seu aproveitamento em condicdes
simplesmente de protecdo e sim um componente de importancia essencial. Prova disso pode ser
observada pelas determinacOes estabelecidas pelas leis e diretrizes promulgadas.

O Conselho Nacional de Educagdo de Educagdo (CNE), 6rgdo do Ministério da Educacdo
(MEC), junto a Camara de Educagdo Basica (CEB) instrui acerca dos estudos de recuperacéo e das
praticas das instituicdes sobre a recuperac¢do dentro da carga horaria disponivel das disciplinas.

O Parecer CNE/CEB n° 5/97 estende a exatiddo discursiva a respeito da recuperag&o:

Os estudos de recuperacdo continuam obrigatorios e a escola deverd deslocar a
preferéncia dos mesmos para o decurso do ano letivo. Antes, eram obrigatérios entre
0s anos ou periodos letivos regulares. Esta mudanca aperfeicoa o processo
pedagogico, uma vez que estimula as corre¢des de curso, enquanto o ano letivo se
desenvolve, do que pode resultar apreciavel melhoria na progresséo dos alunos com
dificuldades que se projetam nos passos seguintes. Ha conteidos nos quais certos
conhecimentos se revelam muito importantes para a aquisicdo de outros com eles
relacionados. A busca da recuperacdo paralela se constitui em instrumento muito Gtil
nesse processo (art. 24, inciso V, alinea "e"). Aos alunos que, a despeito dos estudos
paralelos de recuperacdo, ainda permanecem com dificuldades, a escola podera
voltar a oferecé-los depois de concluido o0 ano ou o periodo letivo regular, por atores
e instrumentos previstos na proposta pedagdgica e no regimento escolar. (CNE/CEB
n° 5/97).
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A recuperacdo paralela, sequndo o Parecer CNE/CEB n. 12/97, ndo pode ser entendida como
“a0 mesmo tempo”, ou seja, ndo pode ser desenvolvida no mesmo tempo da carga horaria da
disciplina.

Nesse sentido, a legislacdo do Estado de Mato Grosso do Sul, por meio da Resolugdo/SED n.
3019, de 5 de fevereiro de 2016, que dispde sobre a avaliacdo do rendimento escolar nas unidades
escolares da Rede Estadual de Ensino, com embasamento na Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
no capitulo I, da avaliagdo do rendimento escolar capitulo resolve:

Art. 6° A verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

I- avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do (a) estudante, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao
longo do periodo letivo sobre os de eventuais exames finais;

I1- aperfeicoamento da aprendizagem;

I11- afericdo do desempenho do (a) estudante quanto a apropriacdo da aprendizagem
em cada area de conhecimento, componentes curriculares e/ou disciplinas;

IV- desenvolvimento de competéncias e habilidades;

V- possibilidade de aceleracéo de estudos para estudantes com atraso escolar;

VI- possibilidade de avango escolar mediante verificacdo do aprendizado, em
conformidade com as normas vigentes;

VI1I- aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

VI111- obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo
letivo, para os casos de baixo rendimento escolar. (BRASIL, 1996).

Destaca-se aqui o inciso VIII, em que a recuperacdo devera ser de preferéncia, paralela ao
periodo letivo. Sobre a recuperacdo € destacado, no Art. 11, o Projeto Politico-Pedagdgico, no qual
deverdo ter respaldo os procedimentos e critérios do rendimento escolar.

Art. 11. O Projeto Politico-Pedagdgico da escola devera explicitar as concepgoes,
procedimentos e critérios do rendimento escolar constantes desta Resolucéo,
estabelecendo os direitos e as expectativas de aprendizagem que devem ser
alcancadas no percurso escolar do (a) estudante. (BRASIL, 1996).

Os procedimentos para recuperacdo paralela sdo destacados no Artigo 12 a seguir.

Art. 12. A avaliacdo do rendimento escolar do (a) estudante devera considerar 0s
procedimentos proprios da recuperagao paralela.

8§ 1° As escolas deverdo oferecer, a titulo de recuperacdo paralela de estudos, quando
verificado o rendimento insuficiente, novas oportunidades de aprendizagem,
sucedidas de avaliacdo, nos termos do estabelecido nesta Resolucdo, durante os
bimestres, antes do registro das notas.

8§ 2° Para atribuicdo de nota resultante da avaliacdo das atividades de recuperacéo
paralela de estudos, prevista no pardgrafo anterior, devera ser utilizado o mesmo
peso da que originou a necessidade de recuperagdo, prevalecendo o resultado maior
obtido.

8§ 3° As atividades referentes ao cumprimento do 81° e do §2° deste artigo deverdo
ser planejadas pelos (as) docentes, juntamente com a coordenacdo pedagdgica da
escola.

§ 4° O (a) docente devera fazer o devido registro, além das atividades regulares, as
atividades de recuperagdo de estudos e seus resultados. (BRASIL, 1996).
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Ressalta-se que, embora a tendéncia de uma visdo democratica da avaliacdo da aprendizagem,
em articulacdo com as funcBes diagndstica e didatico-pedagdgica, a tradicdo de classificar, mediante
notas, conceitos, pareceres finais ou outros expedientes, ainda predomina na maioria das escolas essas
dicotomias que restringem a avaliacdo a partir de um escalonamento que define em aprovados e
reprovados, situacdo passivel de questionamentos, visto ser excludente e acritica. Além do mais, esses
instrumentos ndo refletem os saldos da aprendizagem e da agdo pedagdgica realizada pelos docentes,
ja que atribuem valores a aspectos atitudinais dos estudantes, ou seja, atribuem notas ou conceitos aos
testes e provas, utilizando como critério a comparagéo entre 0s estudantes.

No proximo tépico, tratar-se-a sobre os desafios da aprendizagem que devem ser superados com
persisténcia, metodologias e estratégias diversas, pensadas, a priori, no coletivo e nas especificidades
que cada estudante possui quanto ao ritmo de assimilagdo, bem como considerar estudantes e
professores como protagonistas nas suas diversidades e singularidades, tendo essas premissas como
principios fundamentais.

Avaliacao e Recuperacao: superando desafios da aprendizagem

A educacédo detém uma posicéo vigilante e arraigada de articulagdes politicas, sociais, culturais,
ambientais e econdmicas, voltadas a obtencdo de um melhor entendimento por parte dos sujeitos a
guem competem as determinacgdes sobre o que ocorre mundialmente.

Segundo Saviani (1997), entende-se que a educacdo € um acontecimento proprio das pessoas
que passa pela compreensdao da natureza humana. Logo, a escola configura-se em uma situacao
privilegiada, a partir da qual se pode observar a dimensdo pedagdgica que permanece na préatica social
integral voltada a importancia do desenvolvimento do sujeito.

Ainda, segundo Luckesi (2005, p. 126), “o desenvolvimento do educando pressupde o
desenvolvimento das diversas facetas do ser humano: a cognigdo, a afetividade, a psicomotricidade e o
modo de viver”. Por conseguinte, cabe a escola acompanhar o desenvolvimento humano do sujeito e
desenvolver um trabalho pedagdgico que favoreca suas capacidades cognoscitivas.

Nesse prisma, faz-se relevante, ao estudar sobre avaliacdo, destacar que ela por ser uma prética
social complexa, carregada de valores tanto epistemoldgicos, técnicos, éticos como politicos, deve
estar integrada ao Projeto Politico-Pedagogico da escola, considerando estudantes e professores como
protagonistas nas suas diversidades, singularidades e como sujeitos historicos e de direitos.

A avaliacdo da aprendizagem intensifica o conhecimento dos conteudos aprendidos essenciais
no aperfeicoamento cultural da cidadania. Segundo Luckesi:

A avaliagdo, aqui, apresenta-se como meio constante de fornecer suporte ao
educando no seu processo de assimilacdo dos contedos e no seu processo de
constituicdo de si mesmo como sujeito existencial e como cidaddo (LUCKESI,
2011, p. 174)

O principio basico da educacdo escolar é desenvolver a aprendizagem do estudante como
garantia de uma eficaz assimilagdo do conhecimento, ndo somente visando & mediacdo dos contetdos
escolares, como as habilidades para desenvolvé-las com propriedade no dia a dia, bem como leva-las
para a vida. Do mesmo modo, para apropriar-se dos conhecimentos com a certeza de sucessos futuros,
fazem-se necessarias viabilizar as condicGes, por parte dos sujeitos envolvidos, nos métodos da
avaliagdo.
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Segundo Perrenoud (1999), para o desenvolvimento curricular a avaliacdo da aprendizagem
conglomera trés modalidades relevantes: a diagndstica, a formativa e a somativa. A diagnostica, no
inicio do ano letivo, ou antes, de um novo objeto de aprendizagem, permite aos professores reflexao
sobre como programar as atividades; a intermediaria, no desenvolvimento do programa curricular,
contribui na funcdo formativa, permite ao professor rever estratégias e replanejar as atividades com
mais consciéncia em suas aprendizagens; a final, no encerramento do ano letivo ou de um novo objeto
de aprendizagem, contribui na funcdo somativa, permite ao professor julgar o aprendizado de cada
estudante, do grupo e da escola.

Na perspectiva diagndstica, a avaliagdo, por ser cumulativa, deve ser praticada, em todo o
periodo da realizacdo das atividades, haja vista que a construcdo do conhecimento é uma acdo que
requer compromisso e competéncia, permitindo que na formativa possam ser revistos conceitos e
estratégias, contribuindo para a analise da somativa, corroborando o objetivo maior que é com a
qualidade.

Na visdo qualitativa, a avaliagdo, desenvolve-se, em todo o percurso escolar, na acdo da
aprendizagem, exigindo um maior comprometimento por parte do docente e do estudante.

Perrenoud (1999) afirma que quando se focaliza a questdo da avaliacdo, percebe-se uma
situacdo entre duas logicas: de selecdo e formativa:

Incontestavelmente, a l6gica formativa ganhou importancia. Pouco a pouco,
denunciam-se os limites que Ihe impdem as Idgicas de selecdo. Esquece-se que elas
reinaram sozinhas, durante décadas. A democratizagdo do ensino e a busca de uma
pedagogia mais diferenciada fizeram emergir, e depois difundir, a l6gica formativa,
de modo que hoje em dia as forcas e a legitimidade de ambas estdo mais
equilibradas (PERRENOUD, 1999, p. 18).

O autor argumenta que o alvo da avaliacdo deve ser a promocdo humana (formativa), ou seja,
cuidar do conhecimento, da razéo, da consciéncia e da formagé&o do sujeito.

Luckesi (2002), em sua Avaliacio da aprendizagem escolar, faz uma distingdo entre os termos
avaliacdo da aprendizagem e avaliagdo. Essa pratica € um julgamento seletivo:

Vale a pena trazer a cena a expressdo ‘instrumentos de avaliacdo’, utilizada com o
significado de testes, provas, redacGes, monografias, etc. Esses instrumentos sdo 0s
recursos utilizados para proceder a avaliagdo, ou seja: (1) modos de constatar e
configurar a realidade; (2) critérios de qualidade a serem utilizados no processo de
qualificacdo da realidade; (3) procedimentos de comparacdo da realidade
configurada com os critérios de qualificagdo preestabelecidos. Testes, provas,
questionarios, redacdo, arguicdo, entre outros, de fato sdo instrumentos de coleta de
dados para subsidiar a constatagdo (ou configuracao) da realidade, que, por sua vez,
permitird a sua qualificacdo, qualificacdo da realidade descrita, centro da atividade
de avaliar. Com isso, queremos lembrar que, cotidianamente, confundimos
instrumentos de coleta de dados com instrumentos de avaliacdo, o que dificulta
ainda mais as tentativas de superacao do equivoco de praticar exames e chama-los
de avaliacdo. As provas, que sdo 0s instrumentos dos exames, passaram, direta e
imediatamente, a ser denominadas instrumentos de avaliacdo. Trata-se, no entanto,
de uma inadequacdo que automaticamente repetimos. Estes instrumentos como
coleta de dados ndo deve ser confundido com avaliagdo. Avaliar € um processo mais
complexo ndo tdo quantitativo, nem mecéanico. Como a avalia¢do envolve atitudes
(humanas é muito complexa querer compreender este processo. Para avaliar
devemos utilizar uma série de instrumentos unicamente para ajudar a ter uma nogéo
sobre a evolucéo do processo educativo (LUCKESI, 2002, p. 82).
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O autor enfatiza que o instrumento de avaliagdo utilizado para mensurar o desempenho do
estudante sobre determinado contetdo, por meio de provas e exames, a fim de classifica-lo como
aprovado ou reprovado, utilizando nota de 0 a 10 e ordena-lo em variados niveis é confundido com
avaliacdo da aprendizagem, ndo passando de coletas de dados, visto que avaliacdo da aprendizagem
compreende um percurso processual e complexo que deve ser entendida como uma parte importante
da educacdo, cujo objetivo € a melhoria permanente do estudante e encontrar-se-ia no proprio processo
do desenvolvimento.

Nesse processo educativo, a avaliacdo da aprendizagem, como define Luckesi (2002), € um ato
de amor, j& que ela deve acolher, integrar, incluir e, ainda, para entender essa dimensdo amorosa é
preciso distinguir avaliacdo de julgamento e de excluséo social.

Entretanto, com frequéncia, sdo questionados em conselhos escolares, formagdo continuada,
seminarios, congressos educacionais 0s métodos avaliativos e a aprendizagem dos estudantes. No
entanto, as respostas sdo evasivas, visto que o discurso estd incoerente com a realidade, pois 0s
indicadores avaliativos, as taxas de rendimento dos estudantes continuam alarmantes, 0 que comprova
uma realidade preocupante, particularmente, com os estudantes de nivel socioecondmico mais baixo.

Demo (2004) afirma que é preciso descobrir as causa pela qual o estudante ndo aprende e,
encontrando, deve-se proporcionar a ele a recuperacdo da perda para que deixe essa posicao
desfavoravel e alcance 0s conhecimentos necessarios que estavam defasados.

Desse modo, o docente o avalia, constantemente, e as notas serdo sempre provisorias, pois, na
reconstrucdo do conhecimento pelo estudante, a acdo de avaliar vai sendo cada vez mais otimizada.

Hoffmann (2001, p. 38) explica que: “Os professores sabem que a classe ndo responde de forma
homogénea a apresentacdao de um contetdo de estudo e que nem todos compreendem usando a mesma
estratégia cognitiva”.

Nas atuais propostas de educacdo, compreende-se que 0s estudantes ndo aprendem de modo
igual, que os problemas no aprendizado devem ser considerados e, portanto, desafiadores. O aprender
deve ser entendido como compreenséao dos contetidos ensinados, contribuindo para a utilizacéo do que
é aprendido em diversas situagoes.

Para que a escola seja bem-sucedida pode-se dizer que é indispensavel avaliar o que foi
proposto e recuperar o que ndo foi aprendido como uma préatica que enfatiza o processo e ndo somente
o desempenho, que néo utilize a prova como o Unico instrumento, que coloca a avaliagdo no centro das
aprendizagens. A avaliacdo ndo deve ser confundida com prova ou teste, pois estes ndo séo sinénimos
de avaliacdo, mas instrumentos avaliativos. E necessario que exista uma variedade de instrumentos
para que o processo de avaliar seja 0 mais diversificado possivel & concretizacéo do aprendizado.

A escolha do instrumento de avaliacdo esta, diretamente, ligada as informagGes que se pretende,
incluindo as observacdes, os registros, os trabalhos individuais e em equipe, a autoavaliacdo, o
portfélio, a anélise dos erros tornam-se parte importante do processo desde que definidos o0s objetivos
para as tomadas de decisdo e intervengdo imediata do professor.

No contexto pedagdgico, a recuperacao de estudos ndo € um procedimento de aprendizagem em
que o educador e instituicdes de ensino deliberam pelo seu aproveitamento em condicoes,
simplesmente, de prote¢do. Essa sim € um elemento de importancia fundamental. Prova disso pode ser
observada pelas determinaces estabelecidas pelas leis e diretrizes promulgadas.
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Dutra (2008) aponta a recuperacdo como uma ferramenta capaz de recuperar além do
conhecimento, também a autoestima, a consciéncia, ou, simplesmente, oferecer mais tempo ao
estudante para que alcance o0s objetivos previstos.

A recuperacdo precisa ser analisada de modo individual, devem-se observar as condi¢des do
estudante que ndo aprendeu, estabelecer-se um dialogo entre o docente e o estudante, de maneira a
proporcionar-lhe possibilidades de aprendizagem para que se concretize o objetivo proposto.

Quagliato (2003) questiona a possibilidade de recuperacao da aprendizagem dos conteldos, cuja
escola espera que todos aprendam. A recuperacdo envolveria, portanto, pelo menos, o
restabelecimento de um minimo proposto. O autor também procura compreender motivos que levam o
estudante para a recuperacdo identificando-a como um castigo, dentro das condi¢es reais das escolas.

Assim, avaliagGes, autoavaliagdes, recuperacdes, testes e exercicios podem ser realizados com
diversos métodos para proporcionar ao estudante diferentes estratégias e recursos, pois, mais
importante é destacar outra finalidade da avaliagdo, em que se concentra sua verdadeira dimensao
formal e politica: uma escola que se pretenda democratica e inclusiva, as préaticas avaliativas
qualitativas diagnosticas permanentes deveriam pautar-se por garantir que, no limite, todos aprendam
tudo, haja vista que todos sdo capazes de aprender, cada um em seu ritmo préprio e ao seu tempo.

Ressalta-se a avaliagdo em seu carater educacional, didatico, ético e politico, em que prime pela
perspectiva de que a avaliacdo seja tomada primeiro pelos estudantes, como a servico de seus avancos,
nunca como punicdo ou ameaca, voltada as suas potencialidades e juizos, bem como base para
ingeréncias futuras acordadas as suas aspira¢oes e necessidades, considerando o universo estudantil do
singular ao plural, depois pelos docentes, quanto a instrumentos adequados, objetivos claros,
contetdos significativos e contextualizados, pratica democratica, ndo meritocratica e formacao
continuada.

A avaliacdo pode tornar-se um valioso instrumento, para além da aquisicdo de contetdos das
areas do conhecimento, quando associada a autoavalia¢do, visto que elas somatizam uma forma de o
estudante desenvolver seu senso critico com ética e aprender a analisar suas atividades com
autonomia, autoria e criticidade, superando os desafios.

No tdpico seguinte, tratar-se-4 sobre a avaliacdo em uma abordagem cientifico-tecnoldgica
contemporanea na perspectiva de ressignificar a aprendizagem e a avaliacéo.

Avaliacdo em uma Abordagem Cientifico-Tecnoldgica Contemporanea

Etimologicamente, a palavra Ciéncia veio do latim “scientia”, que significa conhecer ou saber,
adquirindo diferentes sentidos e contornos, conforme o contexto. Na contemporaneidade, a ciéncia
atrelada a educacdo apresenta-se como caminho para leitura do mundo, visto que, em uma sociedade
letrada, o conhecimento cientifico-tecnoldgico é uma exigéncia para que o sujeito ndo fique a margem
dessa sociedade.

Segundo Chassot (2015), a educacéo cientifica é considerada uma das habilidades essenciais do
século XXI, assinalado como o século da sociedade intensiva do conhecimento, em que relevantes
meios de progresso abalizam o letramento cientifico, a fim do desenvolvimento global do estudante,
em prol de sua cidadania e de suas competéncias cognitivas.

Devido a globalizacdo, os diversos segmentos da sociedade vém-se apropriando das tecnologias
digitais com o objetivo de promover e facilitar 0 acesso as diferentes necessidades e conhecimentos
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que lhes séo exigidos, bem como as situagdes e relacBes entre as pessoas que assumem dinamicidade,
ampliando as possibilidades de formacéo dos diferentes profissionais.

Nessa discussdo, que se refere a avaliacdo da aprendizagem em uma abordagem cientifico-
tecnoldgica contemporanea, na perspectiva de dinamizar a aprendizagem de forma autdbnoma, autoral e
critica, devido ao extenso volume de informacBes tecnoldgicas e as aceleradas transformacGes da
sociedade atual, estabelecendo novas atitudes do professor e do estudante, urge que a escola acolha o
estudante, sujeito histérico competente, na construcao do saber.

Nesse cenério, averigua-se, a fortiori, que classificar significa estabelecer classes e selecionar
significa escolher. No escopo da pedagogia diferenciada, faz-se defensavel, com percursos distintos, a
urgéncia de conhecer estudante por estudante, uma vez que, ha discriminacdo para diferencia-los em
relacdo a uma linha graduada de implicacGes, de modo a identificar grupos com atributos comuns e,
seleciona-los para um trabalho pedagdgico diferenciado mais ajustado as caracteristicas de cada
classe.

A avaliacdo, ainda, traz vestigios de uma prética classificatoria e excludente. Quando se trata de
avaliar a aprendizagem, sdo frequentes equivocos e polémicas, especialmente, sobre os aspectos
qualitativos e quantitativos da avaliacdo. Libaneo diz que o professor:

ignora a complexidade de fatores que envolvem o ensino, tais como os objetivos de
formacéo, os métodos e procedimentos do professor, a situagdo social dos alunos, as
condicBes e meios de organizagdo do ensino, 0s requisitos prévios que tém os alunos
para assimilar matéria nova, as diferengas individuais, o nivel de desenvolvimento
intelectual, as dificuldades de assimilacéo devidas a condicdes sociais, econdmicas,
culturais adversas aos alunos (LIBANEO, 1994, p. 198).

Porém, diante das exigéncias atuais, ha necessidade de uma escola democratica, haja vista o
desafio de ressignificar a aprendizagem, a avaliagdo, ao conhecimento cientifico baseado na pesquisa
investigativa, na emancipacdo e na formacdo humana integral do sujeito para que a ninguém seja
excluido o direito ao conhecimento como condicédo sine qua non para uma vida mais plena e justa.

Segundo Demo (2012), para aprender é preciso desestruturar-se, desconstruir-se, refazer-se. A
aprendizagem, de uma forma geral, acontece, por meio de interacBes, métodos e técnicas de
aprendizagem utilizadas com a finalidade de facilitar o aprender do estudante. A orientagdo é sempre
necessaria para que os estudantes, debatendo ideias, também fagam o esforco de reconstrucdo do
conhecimento utilizando o argumento com autoridade e autonomia.

Ressalta-se a importancia da area experimental com vistas a um sistema conceitual coerente e
COeso que proporcione aos estudantes: pesquisa, reflexdo, investigacao, aliando multiplas estratégias e
recursos disponiveis, desde os tradicionais aos digitais, em contato direto tanto com elementos naturais
em atividades de campo aos softwares mais sofisticados. Segundo Demo (2010),

Quando o estudante aprende a lidar com método, a planejar e a executar pesquisa, a
argumentar e a contra-argumentar, a fundamentar com a autoridade do argumento,
nao esta s6 “fazendo ciéncia”, estd igualmente construindo a cidadania que sabe
pensar (DEMO, 2010, p. 20).

Desse modo, entende-se a relevancia de o estudante ser proficiente com metodologia cientifica,
de modo que esse conhecimento fortaleca, sobremaneira, sua trajetéria académica e em sua histéria de
vida.
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Em uma perspectiva propedéutica, em que predomina a légica, a democracia do conhecimento
embasado na cientificidade aliada a qualidade formal e politica, com objetivo de complementar as
praticas pedagogicas avaliativas, podem ser vistas na abordagem cientifico-tecnologica. Nesse
aspecto, os ambientes virtuais de educacdo sdo sugeridos para efeito de aprendizagem, pois, trazem
como beneficios a interacdo entre estudantes e professores na construcdo de saber colaborativo,
permitindo aos estudantes adquirir competéncias necessarias para o aprendizado.

As tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TICs) tém dado suporte para melhorar o
desempenho na educacéo, favorecendo novos ambientes de aprendizagem. De acordo com Moran,

Cada vez mais poderoso em recursos, velocidade, programas e comunicagdo, 0
computador nos permite pesquisar, simular situacles, testar conhecimentos
especificos, descobrir novos conceitos, lugares, ideias. Produzir novos textos,
avaliacOes, experiéncias. As possibilidades vao desde seguir algo pronto (tutorial),
apoiar-se em algo semi desenhado para complementa-lo até criar algo diferente,
sozinho ou com outros (MORAN, 2010, p. 44).

S&o muitos os programas educativos como o0s videos, programas na televisdo e no computador,
sites educacionais, softwares diferenciados que dinamizam o espaco de aprendizagem e avaliagéo,
substituindo em grande parte o quadro de giz.

No entanto, é preciso registrar que, ainda, h4 espago geografico sem cobertura de sinal digital. O
mais relevante, no entanto, é a necessidade de repensar a avaliacdo, associada a realidade de cada
regido e as suas possibilidades e, primordialmente, ao sucesso de todos os estudantes, vinculada ao
trabalho em grupo e ancorada em técnicas, instrumentos e procedimentos pelos quais cada estudante
seja avaliado em relacdo a si mesmo e, simultaneamente, em relagdo aos colegas, fixados os critérios
de um resultado satisfatorio e emancipatorio como principio de cidadania.

Nesse contexto transhordante de informacdes e avangos tecnoldgicos, a educacao virtual é uma
realidade em expansédo e, igualmente, torna-se cada vez mais necessario que a escola, ao realizar a
avaliacdo, aproprie-se dos recursos midiaticos, como crescentes possibilidades de acelerar a
aprendizagem.

Conforme afirma Moran (2010), a educacéo a distancia é uma préatica que permite um equilibrio
entre as necessidades e habilidades individuais e as do grupo de forma presencial e virtual.

Por conseguinte, sugere-se que a mediagdo seja feita com metodologias diversas e que, quando
forem com as digitais, o importante é que, independente e respeitada as possibilidades de acesso,
sejam significativas, de escopo que o estudante interaja com os estudos com interesse, satisfacao e que
alcance o propo6sito com qualidade.

Para tanto, a organizacédo curricular contribui com a qualidade da aprendizagem do estudante no
que diz respeito a importancia para o sucesso escolar. Pacheco (1998) defende que:

[..] é incontestavel que também o discurso curricular deva contribuir para a
melhoria do sucesso educativo do aluno, principalmente nos seguintes aspectos:
curriculo centrado nos alunos; diferenciacdo da aprendizagem; concretizacdo dos
apoios educativos; adaptacdes curriculares e curriculos alternativos; perfil do aluno,
com a identificacdo das competéncias basicas; estrutura curricular flexivel;
programas adequados, organizacdo do conhecimento baseado em projectos
curriculares integrados (PACHECO, 1998, p. 124).
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Nessa perspectiva, € possivel avancar, rapidamente, trocar experiéncias, esclarecer davidas e
inferir os efeitos. Ademais, comungam a essas inquietacdes Fernandes e Freitas (2008) ao afirmarem
que,

Entretanto, é possivel concebermos uma perspectiva de avaliacdo cuja vivencia seja
marcada pela logica da inclusdo, do didlogo, da construcdo da autonomia, da
mediacdo, da participacdo, da construcdo da responsabilidade com o coletivo. Tal
perspectiva de avaliacéo alinha-se com a proposta de uma escola mais democratica,
inclusiva que considera as infindaveis possibilidades de realizacdo de aprendizagens
por parte dos estudantes. Essa concepcdo de avaliagdo parte do principio de que
todas as pessoas sao capazes de aprender e de que as a¢Bes educativas, as estratégias
de ensino, os contetidos das disciplinas devem ser planejadas a partir dessas infinitas
possibilidades de aprender dos estudantes (FERNANDES E FREITAS, 2008, p. 20).

Né&o obstante, os autores chamam a atengdo para o fato dessa busca de uma escola em que o
didlogo, a mediacdo, sejam responsabilidade de todos, por meio de avaliagcbes que ndo segregam o
individuo do processo educativo.

Sousa diz que:

[...] enfrentar o desafio histérico de democratizar a educagdo supde,
necessariamente, olharmos criticamente a escola. Para além dos condicionantes de
natureza do Estado brasileiro, o fracasso escolar, hd& muito evidenciado e
denunciado, é também expressdo do modo como a escola esta estruturada e
organizada, o que impde olhar criticamente suas regras, rituais, praticas, enfim, o
conjunto de relagdes e interagBes que nela se estabelecem. A se insere o significado
de analisarmos a avaliacdo que, tal como vem sendo tendencialmente compreendida
e vivenciada na escola, constitui-se, essencialmente, em um instrumento de
legitimagdo do fracasso escolar. Utilizada como meio de controle das condutas
educacionais e sociais dos alunos, tem servido a uma préatica discriminatoria que
acentua o processo de selecdo social (SOUSA, 1997, p. 125-126).

A avaliacdo deve vista como uma reorientagdo para uma aprendizagem melhor e em qualquer
ato de aprendizagem ha um foco no individual e no coletivo, uma vez que se faz necessario dispor de
elementos que melhor se adaptam a cada situacdo didatica, as necessidades de cada turma. Aplicar
provas, planejar, replanejar, anotar, observar, solicitar redacGes e anotar o desempenho dos estudantes
durante um seminario sdo apenas algumas formas de avaliar.

Por conseguinte, é dever da escola, superar a velha préatica do autoritarismo, do conteudismo e
da punicdo, a fim de elaborar avaliagbes precisas e abrangentes, para contemplar o estudante,
protagonista, principal sujeito ligado ao sistema educacional e que tem direito de conhecer a pratica da
aprendizagem para ter ciéncia do seu sucesso ou ndo e como se empenhar na superacdo de eventuais
necessidades; os professores, que tém dever como mediadores da aprendizagem do estudante, avaliar,
constantemente, a propria pratica; a equipe docente, que deve garantir continuidade e coeréncia no
percurso escolar de todos os estudantes; os pais, corresponsaveis pela educagédo dos filhos, e como 0s
filhos, também sujeitos de direitos de terem ciéncia do percurso escolar dos seus.
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CONCLUSAO

Neste artigo, procurou-se discutir sobre a avaliagdo, no &mbito da literatura da &rea, ao longo de
uma retrospectiva histérica e das determinaces legais até a atualidade, em que mostra a relevancia de
uma abordagem cientifico-tecnoldgica contemporanea, a fim de uma aprendizagem auténoma, autoral
e critica, haja vista que as conjunturas atuais do mundo globalizado, em que o volume de informagdes
tecnoldgicas, as aceleradas transformacgdes que perpassam a sociedade e, ainda, o desafio de
proporcionar ao estudante conhecimento cientifico investigativo exigem uma escola democrética
voltada a emancipacéo e a formacao humana integral do sujeito.

Nesse cenario, a avaliacdo demanda mais do que examinar, classificar, tanto para o professor
como para o estudante. Igualmente do estudante demanda: estudo, dedicagéo, investimento, pesquisa e
melhores resultados; do professor: elaboracdo de instrumentos de valor, investigacdo do desempenho
do estudante, avaliacdo, registro dos dados, reavaliacdo e, desse modo, acredita-se que é possivel
dinamizar o aprendizado, a avaliagdo, que deve ser vista como uma das mais importantes ferramentas
a disposicdo do professor, com a finalidade de cumprir, sua razdo de ser, que é garantir a
aprendizagem qualitativa do estudante, portanto, deve ser includente e oferecer alternativas para uma
evolugdo plena e justa.

Nesse sentido, todos os recursos, inclusive os tecnoldgicos devem ser bem conduzidos com o
proposito de, com criatividade, promover de fato a aprendizagem e que, sejam aplicados a educagdo
como proficuos instrumentos para estimular os estudantes a entender os contetdos, de forma a
contribuir a reduzir as diferengas, permitindo um agrupamento bem-sucedido que ultrapasse as
fronteiras geograficas da sociedade, do desenvolvimento cultural e das limitagdes da area cientifica.

Assim, a partir das reflexGes apresentadas no texto, busca-se possibilitar a construgdo e o
aperfeicoamento de um trabalho pedag6gico avaliativo que repercuta na categoria da aprendizagem,
em que a educacdo escolar seja para promover a cidadania do estudante como sujeito digno de respeito
e, consequentemente, mais ético, ciente de seus direitos e deveres, comprometidos com a realidade e
com acesso as oportunidades que a vida social possa lhes oferecer para exercé-las como livre
pensador.
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A EXPERIMENTACAO INVESTIGATIVA NO ENSINO MEDIO:
reflexdes sobre potencialidades e barreiras
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RESUMO

A utilizacdo de atividade experimental para a aprendizagem de ciéncias tem sido bastante discutida
entre os pesquisadores da area de educacdo, sendo um dos pioneiros no assunto o filésofo e pedagogo
John Dewey que defendeu o ensino em que se alia a teoria e a pratica e, no qual o estudante seja ativo
em seu processo de aprendizagem. O referencial utilizado para discutir as questfes teve como base
ZOMPERO e LABURU (2011), OLIVEIRA (2009), IBIAPINA (2013) e PERIUS (2013 e 2014).
Dentre o0s objetivos deste trabalho, destaca-se conhecer os diferentes aspectos das atividades
experimentais, discutir o importante papel que a experimentacdo pode exercer no processo de
aprendizagem e reunir elementos que possam fornecer subsidios a pratica docente. A metodologia
utilizada foi da pesquisa bibliografica, para apontar a atividade experimental investigativa (AEI),
como uma ferramenta para auxiliar tanto o professor quanto os estudantes. Nesse contexto, a
experimentacdo é reconhecida como instrumento de fundamental relevancia para que o estudante
estabeleca a relagdo entre a teoria e a pratica e construa um sistema conceitual coerente. Assim, 0
professor deve exercer 0 papel de pesquisador e mediador, oportunizando aos estudantes o contato
com a experimentacdo, principalmente, aquela que desperte interesse e que proporcione a
possibilidade de observar, propor, discutir suas ideias para entender determinado fenémeno. Com isso,
defende-se que a atividade experimental investigativa, de laboratério ou ndo, possibilita a promocao da
aprendizagem de contetdos conceituais que envolvem a construgdo do conhecimento cientifico.

Palavras-Chave: Atividade experimental, Experimentacéo investigativa, Aprendizagem.

INTRODUCAO

Com o objetivo de langar um novo olhar sobre o ensino de Ciéncias, muitos autores tém descrito
que as praticas nesse contexto tém-se mostrado ultrapassadas, com auséncia de experimentacdo e
excesso de conteudos, pautando-se na transmissdo de materiais que sdo oferecidos prontos aos
estudantes por meio de livros, apostilas ou roteiros preestabelecidos. Uma mudanca faz-se necessaria,
a medida que o professor deve proporcionar um ambiente propicio para que o0s estudantes caminhem
de suas concepcgdes ndo cientificas as cientificas.

Essa visdo instrucionista do ensino ndo privilegia o desenvolvimento de atividades que
favoregam aos estudantes elaborarem novos conhecimentos, pois sdo considerados tabula rasa, que
reproduzem integralmente aqueles contetdos transmitidos pelo professor. (SILVA, 2013, p. 2).
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Entretanto, nos dias de hoje, com o elevado ritmo em que a ciéncia e as inovacdes tecnoldgicas
vém-se desenvolvendo, exige-se do professor muito mais do que o dominio dos saberes basicos, e do
estudante a necessidade de aprender para intervir de forma critica e coerente, perante as necessidades
do mundo a nossa volta. Porém, para desenvolver essas habilidades, no ambiente escolar, é
imprescindivel uma participacdo ativa do estudante no processo de aprendizagem, com o auxilio do
professor, que tem grande importancia, como mediador e estimulador desse processo.

Segundo Wilsek e Tosin, 2010, isso pode ser observado na grande dificuldade de os estudantes
relacionarem a teoria desenvolvida em sala com a realidade a sua volta, ndo reconhecendo o
conhecimento cientifico em situagdes de seu cotidiano.

Assim, é imprescindivel modificar o ensino informativo para o criativo e inovador, em que o
professor precisa ser um pesquisador, preparar-se para atividades de construgdo do conhecimento e
integrar o novo ao conhecido. Para isso, uma boa formag&o inicial e continuada de professores torna-se
indispensavel.

Com isso, a escola deve proporcionar um ambiente que promova autoria e autonomia na
construgdo do conhecimento, desenvolva um papel incomensuravel na comunidade escolar, inserindo,
efetivamente, um modelo de educacdo que priorize o dialogo critico e transformador, de forma a
reestruturar um discurso que nao seja pretexto para outras demandas pedagOgicas para que 0S
estudantes tomem decisdes de forma critica e compartilhada, compreendam os processos da ciéncia e
da tecnologia baseados nas pesquisas cotidianas e, ainda, aprecie as recentes descobertas, corrobore o
estudante ao cursar o conhecimento com criticidade e cientificidade.

Uma forma de criar esse ambiente é incluir atividades que cativem, estimulem o raciocinio dos
estudantes, que possuam um carater ludico e motivador. No ensino de Ciéncias, uma possibilidade é a
utilizagdo de atividades experimentais, como estratégia de aprendizagem, para favorecer o processo de
elaboracdo do pensamento cientifico do estudante. Oliveira (2009) elucida que,

O professor ao indicar uma atividade de experimentagdo deve ater-se nas habilidades
sociais que pretende desenvolver, a fim de que a atividade ndo seja apenas um
simples ato de trabalho, mas sim, uma atividade que proporcione aos estudantes,
habilidades que lhes permitam atuar no mundo em que vivem, e que possam fazé-lo
de forma prazerosa quando situacBes diversas ensejarem essa atuacdo. (OLIVEIRA,
2009, p. 28).

O trabalho préatico € fundamental para a criagdo de um sistema conceitual coerente e
proporciona para 0s estudantes o pensamento por trds do fazer. Mas, ressalta-se que o papel da
experimentacdo sofreu diversas transformacdes de concepg¢éo ao longo dos anos. Passou de uma visao
que somente reproduziam-se atividades trazidas nos livros ou sugeridas em manuais de laboratdrio,
centradas na verificacdo, enfatizando a comprovacédo da teoria, para uma visdo considerada como um
recurso que permite aos estudantes obter uma melhor ideia da natureza da ciéncia e da investigagdo
cientifica em uma abordagem investigativa.

“A realizacdo de experimentos, no ensino de Ciéncias, representa uma excelente ferramenta
para que o estudante faca a experimentacdo do conteldo e possa estabelecer a dindmica e indissocivel
relagdo entre teoria e pratica. ” (REGINALDO, SHEID, GULLICH, 2012, p. 2).

O que se pretende, no ensino de Ciéncias ¢ uma abordagem contextualizada, como processo de
enraizamento dos conceitos cientificos na realidade vivenciada pelos estudantes, para produzir
aprendizagens significativas, ou seja, ligar a ciéncia aos interesses dos estudantes, as vidas pessoais, as
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questdes da sociedade, & proveniéncia cultural e outras matérias escolares, entretanto, o que se percebe
€ que muitos estudantes tém concluido o ensino médio sem ter contato com uma atividade
experimental.

Isso significa partir dos fenbmenos cotidianos em direcdo aos saberes escolares. Essa
abordagem surge em oposi¢cdo a transmissdo dos conteudos a partir das disciplinas cientificas. Ao
realizar atividades experimentais, deve-se empregéa-las como principio inicial para desenvolver a
compreensao de conceitos ou aplica-las no momento adequado para que os estudantes depreendam sua
relagéo com a teoria e com o cotidiano, de forma a superar a viséo de que a atividade experimental tem
como Unica fungéo a comprovacao da teoria.

Sendo a educacdo em ciéncia um requisito fundamental da democracia e do desenvolvimento
sustentavel, quando mais precoce for esse acesso, havera mais cidadaos participes e informados, haja
vista o0 valor da ciéncia para o desenvolvimento humano. “A importancia do ensino de ciéncias é
reconhecida por pesquisadores da area em todo o mundo, havendo uma concordancia relativa a
inclusdo de temas relacionados a Ciéncia e a tecnologia nas séries iniciais” (LORENZETTI, 2005, p.
1). Portanto, apresentar-se-&o, a seguir, algumas concepgdes sobre experimentacdo, sua importancia na
pratica docente, ressaltando, também, o papel do professor e do estudante no contexto da
aprendizagem, na perspectiva da pesquisa bibliografica, segundo GIL (2008), constituido,
principalmente, de livros e artigos disponibilizados na internet.

Concepcdes sobre a Experimentacéo

Para o ensino de Ciéncias, a experimentacdo é uma atividade de grande relevancia, que pode
agucar a curiosidade, o interesse dos estudantes, ao favorecer o desenvolvimento no processo de
aprendizagem. “As experiéncias despertam em geral um grande interesse nos estudantes, além de
proporcionar uma situagdo de investigacdo. Quando planejadas levando em consideracéo estes fatores,
elas constituem momentos particularmente ricos no processo de ensino-aprendizagem. 7
(DELIZOICOV, ANGOTTI, 2000, p. 22).

A experimentacdo é essencial para um bom ensino de Ciéncias e as aulas praticas
(laboratoriais ou de campo), ao reunirem professor e estudantes em um ambiente
diferenciado da sala de aula tradicional, estimulam uma maior interacdo entre
ambos, proporcionando em muitas ocasifes, a oportunidade de um planejamento em
conjunto, facilitando a troca de ideias, opinides e de estratégias de ensino que podem
levar a uma melhor compreensdo das Ciéncias. (PERIUS; HERMEL, 2014, p. 278).

A experimentacdo é papel fundamental na construcdo do pensamento critico. Giordan afirma
que ela é um processo de natureza social, técnica e cognitiva. “Ter a nogdo sem a experiéncia (...) e
correr o risco de formular explica¢des equivocadas” (Giordan, 1999, p. 43).

A experimentacdo tem sido estabelecida, atualmente, como uma das préaticas fundamentais para
uma boa aprendizagem no Ensino de Ciéncias (Carvalho et al, apud Perius et. al 2013), entende-se,
entdo, que a falta de acesso do estudante a essa oportunidade de vivenciar momentos de
experimentac¢do tanto no laboratdrio quanto em campo, podera comprometer seriamente sua formacao.
Elucidam, quanto as atividades praticas, os autores: Perius, Hermel, Kupske (2013),
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As atividades praticas podem assumir uma importancia fundamental na promogéo de
aprendizagens significativas em ciéncias e, por isso, consideramos importante
valorizar propostas alternativas de ensino, que demostrem essa potencialidade da
experimentacdo: a ajudar os estudantes a aprender através do estabelecimento de
inter-relagdes entre os saberes tedricos e praticos inerentes aos processos do
conhecimento escolar em ciéncias (PERIUS; HERMEL, KUPSKE, 2013).

Segundo Suart e Marcondes, 2008, a experimentagdo deve despertar 0 estudante para a
descoberta e investigacdo. Assim, as aulas praticas devem ser elaboradas para valorizar o pensamento
I6gico, permitir o desenvolvimento da capacidade de relacionar dados empiricos com referencial
tedrico e enfatizar a necessidade da atividade experimental trazer situacfes problematizadoras,
questionadoras, didlogo que envolva, portanto a resolugdo de problemas e leve a producdo de
conceitos.

Um dos desafios do processo de significagcdo e utilizacdo de aulas praticas é construir uma
ligacdo entre o conhecimento e o cotidiano dos estudantes. A auséncia de conexao entre o conteido
visto em sala de aula e o dia a dia, pode justificar a indiferenca entre os estudantes e, também, em
relacdo aos proprios professores quando do uso da experimentag&o.

A experimentacdo exerce o papel de alimentadora do processo de significagdo do mundo,
quando se permite opera-la no plano da simulacgdo da realidade. Nessas situagdes, 0 sujeito percebe-se
diante de uma representacdo da realidade, obrigando-se a formular a sua prépria, que venha a ajustar-
se aquela em simulacdo. Trata-se, portanto de determinar a experimentacdo o novo papel de

estruturadora de uma realidade simulada, etapa intermediaria entre o fendmeno, que também é
acessado pelo prisma da experimentacéo e a representacdo que o sujeito lhe confere.

Pensar em experimentagd0 no ambiente escolar é pensar na natureza do conhecimento
cientifico. Embora se apresente como um sistema tedrico, o conhecimento cientifico apresenta uma
dimensdo tedrica e uma dimensdo empirica. Oportunizar aos estudantes, durante seu processo de
formac&o, o0 ensino tedrico associado ao ensino prético € considerar as dimensfes do conhecimento
cientifico. Assim Borges (2002), anuncia,

Isso ndo significa admitir que podemos adquirir uma compreensdao dos
conhecimentos tedricos através de experimentos, mas que as dimensfes teoricas e
empiricas do conhecimento cientifico ndo sdo isoladas. Ndo se trata, pois, de
contrapor 0 ensino experimental ao tedrico, mas de encontrar formas que evitem
essa fragmentagcdo no conhecimento, para tornar a aprendizagem mais interessante,
motivadora e acessivel aos estudantes. (BORGES, 2002, p. 16).

Segundo Borges (2002, p. 17), séo quatro objetivos associados, tradicionalmente, por docentes e
estudantes aos laboratorios: “verificar/comprovar leis e teorias cientificas, ensinar o método cientifico,
facilitar a aprendizagem e compreensdo de conceitos e, ensinar habilidades praticas”.

A partir dos objetivos aos quais a experimentacdo esta associada, pode ser considerada uma
atividade complexa, pois, em um primeiro momento, é como um recurso metodolégico e, em outro,
passa a objeto da propria Ciéncia. Ela ndo necessita de um local para sua realizacdo. E possivel
realizar experimentos em diversos ambientes no espaco escolar; ou seja, é possivel adequar a um so6
tempo: experimentos, ambientes escolares e 0 conhecimento a ser aprendido.

Porém, quando se relaciona teoria e pratica, deve-se ter o cuidado para a atividade experimental
n&o ficar ministrada de forma aleatoria, desvinculada do conteudo.
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Considerando que Ciéncia € davida, surge, a partir de um problema, de um questionamento,
torna-se necessario compreender a diferenca de uma atividade investigativa de uma atividade pratica
de demonstracéo, pois essa somente proporciona ao estudante o contato com fendmenos ou fatos. J4, a
experimentacdo de carater investigativo tem o intuito de criar questionamentos, hipoOteses e

compreensdes.

Segundo Oliveira (2010), as atividades préaticas possuem uma classificagdo que favorece a
execucdo das praticas pedagdgicas. Séo elas:

Quadro 1. Principais caracteristicas das atividades experimentais de demonstracdo, de verificacdo e de

investigacao.

Tipos de Abordagem Atividades Experimentais

Demonstracio

Verificacéo

Investigacio

Papel do professor

Papel do aluno

Roteiro de atividade

experimental

Posi¢do ocupada na aula

Algumas Vantagens

Algumas desvantagens

Executar o experimento
fornecer as explicacGes
para os fendmenos

Observar 0 experimento;
em alguns casos, sugerir
explicacoes

Fechado, estruturado e de
posse exclusiva do
professor

Central, para ilustragdo; ou
apos a abordagem
expositiva

Demandam pouco tempo;
podem ser integrada a aula
expositiva; Uteis quando
ndo ha recurso materiais
ou espaco fisico suficiente
para todos o0s alunos
realizarem a pratica

A simples observacdo do
experimento pode ser um
fator de desmotivacdo; é
mais dificil para manter a
atencdo dos alunos; ndo ha
garatia de que todos
estardo envolvidos

Fiscalizar a atividade dos
alunos; diagnosticar e
corrigir erros

Executar o experimento;
explicar os fendmenos
observados

Fechado e estruturado

Apb6s a abordagem do

contelido em aula
expositiva
Os alunos tém mais

facilidade na elaboragdo
de explicagcbes para 0s
fendbmenos; é possivel
verificar ~ através  das
explicacbes dos alunos se
0s conceitos abordados
foram compreendidos

Pouca contribuicdo do

ponto de vista da
aprendizagem de
conceitos; o fato dos
resultados serem
relativamente previsiveis
nao estimula a

curiosidade dos alunos

Orientar as atividades.
Incentivar a decisbes dos
alunos

Pesquisar, planejar e
executar a atividade;
discutira explicacbes

Ausente  ou  quando
presente, aberto ou néo
estruturado

A atividade pode ser a
prépria aula ou pode
ocorrer previamente a
abordagem do contetdo

Os alunos ocupam uma
posicdo mais ativa; had um
espaco para criatividade e
abordagem de temas
socialmente relevantes; o
“erro” € mais aceito e
contribui para 0
aprendizado

Requer maior tempo para
sua realizagdo. Exige um
pouco de experiéncia dos
alunos na pratica de
atividades experimentais.

Fonte: OLIVEIRA (2010, p. 151).

Dentre as possibilidades aqui discutidas, as vantagens e desvantagens apresentadas, destacam-se
0S experimentos investigativos, pois o entendimento de que a construcdo do saber, por meio de um
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processo que valoriza o estudante em seus conhecimentos prévios e os leva a buscar a aprendizagem
de modo mais ativo, torna-se relevante. No olhar de Wilsek e Tosin (2010),

Ensinar Ciéncias por Investigacdo significa inovar, mudar o foco da dindmica da
aula deixando de ser uma mera transmissdo de contetdo. E, mudando o foco, outras
atitudes se fizeram necessarias, como um novo direcionamento no sentir, agir,
refletir sobre as estratégias metodoldgicas utilizadas em sala e também, rever os
pressupostos tedricos que orientavam minha pratica profissional bem como o
planejamento do trabalho. (WILSEK; TOSIN, 2010, p. 03)

As atividades experimentais demonstrativas, nas quais o0 professor executa 0 experimento
enquanto os estudantes apenas observam as reagdes ou fendmenos sdo, em geral, utilizadas para
ilustrar ou integrar alguns aspectos dos assuntos trabalhados em sala de aula. Pode ser utilizada para
iniciar um determinado contetdo, como forma de despertar o interesse do estudante para assuntos
posteriores ou ao término de um tdpico, como forma de relembrar ou comprovar os conteldos
apresentados.

Fazer uso dos experimentos demonstrativos, em alguns casos, pode ser uma opgédo
recomendavel, quando ndo se dispde de recursos materiais, espagos fisicos e pouco tempo. No entanto,
ndo sdo raras as situacOes em que essas aulas detém-se a procedimentos experimentais, restritos a
roteiros prévios, que exigem dos estudantes apenas a elaboragéo de relatério, priorizando a descricdo
de materiais e métodos, em detrimento de explicacOes e significacdes no nivel tedrico-conceitual.

Na sequéncia, frente as demandas necessarias, ressalta-se o importante papel do professor na
aprendizagem do estudante, as dificuldades e possibilidades do uso da atividade experimental no
cotidiano escolar.

O Professor e os Desafios do uso da AEI

No ensino experimental, a constru¢do do conhecimento no nivel tedrico-conceitual, tem-se
deparado com professores carentes de fundamento tedérico, que perpetuam alienados acerca do papel
especifico da experimentacdo no processo de aprendizagem, como um dos obstaculos para a
concretizacdo do objetivo que é auxiliar na promocao das potencialidades humano-sociais.

O professor precisa ser um pesquisador, preparado para atividades de construcdo do
conhecimento, destacando que nem sempre se tém as respostas prontas, porque, afinal, sdo as
perguntas que nos mobilizam a agir na condicdo de professor pesquisador e pesquisador professor
(Ibiapina, 2013, p. 27). E necessario que o professor, seja indagador e procure despertar nos estudantes
a arte de fazer perguntas, o desejo de continuar a aprender, para que convivam com as mudancas
cientificas e tecnoldgicas.

Ainda, citando Ibiapina (2013, p. 28), aparece a dificuldade que o professor tem de desenvolver
a pesquisa e a docéncia ao mesmo tempo, mostrando que, ainda que haja consenso quanto a
necessidade de adotar atividades de ensino e de pesquisa de forma articulada, ha divergéncias com
relacdo a efetivacdo dessas acGes no desenvolvimento da docéncia, principalmente, nos processos de
formac&o continua de professores.
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Assim, o professor passa a ser 0 que auxilia o aprendiz a procurar e coordenar o que aprende
dentro de um esquema conceitual mais amplo. O estudante € um sujeito interativo que possui e
constroi conhecimentos, que precisa ser motivado a avangar na sua autonomia e fazer-se participativo.

A experiéncia do estudante serd sempre valorizada, inclusive a relacdo natural hermenéutica de
conhecer a partir do conhecido. O que se aprende na escola deve aparecer na vida (Demo, 1996).

Nessa perspectiva, o professor tem por atribuicdo fomentar uma aprendizagem pela descoberta
por meio de atividades exploratdrias por parte dos estudantes e caber-lhe-ia a capacidade de lancar
perguntas que despertassem a curiosidade, mantivessem o interesse e provocassem o desenvolvimento
do pensamento. Sendo assim, Reginaldo, Sheid, Gullich (2012) ressaltam:

E responsabilidade de o professor perceber a importancia do processo de
planejamento e elaboragdo de registros relativos a atividade experimental proposta, e
assim buscar a incorporacdo de tecnologias, estimulando a emissdo de hipdteses
como atividade central da investigacdo cientifica e mostrando a importancia da
discussdo das hipoteses construidas durante a realizacdo da atividade.
(REGINALDO, SHEID, GULLICH, 2012, p. 02).

Em vista disso, o professor precisa agir como um motivador externo, impulsionando no
processo da aprendizagem e agindo como medidor do que o discente deseja aprender e elevar a
participagdo, a discussdo e a contribuicdo, destacando a compreensdo do estudante e ndo a
memorizacao e a repeticdo mecanica e estimulando o desenvolvimento da capacidade do estudante de
usar os conhecimentos recém-adquiridos em situagdes significativas e reais da vida.

No entanto, ndo devemos esquecer alguns problemas que permeiam a educacao basica, como a
caréncia de professores de Ciéncias, que € uma consequéncia da degradagdo da profissdo docente,
necessitando de uma reforma dos cursos de licenciatura, valorizagdo dos profissionais da area,
politicas corretas e investimentos.

E, além da falta de professores, muitas vezes, deparamo-nos com professores desatualizados,
despreparados, necessitando de capacitacfes para gerar mudancas nas suas metodologias pedagdgicas.
Conforme Unesco (2005),

Com professorado de Ciéncias despreparado, sem possibilidade de ser reciclado e
desprovido de instrumentacdo que lhe possibilite maiores oportunidades de que
propiciar aos estudantes mais abstracdo e memorizacdo, as no¢oes que 0s estudantes
adquirem transformam-se em algo indtil, desestimulante e contraproducente.
(UNESCO, 2005, p. 69).

Ao professor ficaria o0 cargo de atualizar-se, permanentemente, em sua disciplina, no campo
pedagogico e didatico, acompanhando com dedicacdo as evolugdes tedricas e praticas (Demo, 1996).

Segundo Ferreira et al, 2014, na maioria das vezes, o professor exerce o papel de autor principal
na atividade experimental, aquele que realiza a atividade, cabendo ao estudante somente observar e
anotar as suas observagdes durante a exposicao do professor. Dessa forma, a atividade ndo vai além da
simples demonstracdo ou comprovacao de uma teoria estudada em sala de aula.

O professor deve almejar, constantemente, fazer do estudante um participante ativo do processo
de aprendizagem. Essa participagdo € garantida pela contextualizagdo. Dessa maneira, 0 estudante
consegue enxergar significado no conceito ensinado tornando, assim, um momento fascinante.
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Nessa logica instrucional, o estudante tem um papel cognitivo passivo, visto como um mero
receptor e reprodutor de informag@es, ndo desenvolvendo, dessa forma, a sua criatividade e, embora se
possam respeitar os ritmos individuais, ndo se da suficiente relevo a sua curiosidade e motivagdo
intrinseca.

Com isso, 0 estudante corre o risco de tornar-se apatico, excessivamente, dependente do
professor, ndo proporcionando O ensinar a pensar. E sempre, que se deseja a aquisicdo de
conhecimento com alguma conexdo com a sua utilizacdo, é necessario conduzir os estudantes a
alguma observagdo ou experimentacdo. Essa € a base de todo aprendizado cientifico e, em
contrapartida, nela encontra-se a maior qualidade e também a maior dificuldade do ensino das
chamadas ciéncias experimentais. Assim, ressalta-se o que descrevem JUNIOR, SILVA, (2013):

Nesse sentido as atividades experimentais se destacam, pois promovem interacoes
sociais de qualidade, ndo s entre o professor e o estudante, mas também entre os
préprios estudantes. O professor nessa relacdo é o individuo apto a demonstrar ou
orientar a execucdo das atividades, explicar ou apresentar 0 modelo teérico aos
estudantes e incentivar a busca por novos conhecimentos. (JUNIOR, SILVA, 2013,
p. 42).

O Uso da Experimentacdo como Estratégia no Processo de Aprendizagem

A atividade experimental pode ser uma alternativa para o estudante desenvolver a sua formagéo
de ideias, concepcOes, tomada de decisGes e iniciativas pessoais. O estudante quando instigado a
fornecer explicagdes, pesquisar, propor hipdteses e solucdes é estimulado a expressar suas ideias e
decisbes. Assim, passando de um sujeito passivo para um sujeito capaz de formar ideias préprias, no
entanto quando suas ideias ndo forem coerentes com a teoria, cabe ao professor o papel de mediador
nesse processo.

Destaca-se que a experimentacao pode e é empregada de diversas maneiras. A UNESCO (2005)
traz a seguinte vis&o:

Assim, propomos problemas experimentais para que os estudantes os resolvam em
grupos pequenos (quatro a cinco criangas). Ao procurarem uma solucdo, 0s
estudantes agem sobre os objetos, mas sua agdo ndo se limita a simples manipulacéo
e/ou observagdo. Na discussdo com seus pares eles refletem, levantam e testam suas
hipoteses. Discutem uns aos outros explicando o que estdo fazendo. O trabalho
pratico é fundamental para a criagdo de um sistema conceitual coerente e
proporciona, para os estudantes, ‘o pensamento por tras do fazer’. (UNESCO, 2005,
p. 64).

Segundo Oliveira (2010, p. 142) “tais eventos, oportunizados pelas atividades experimentais,
sdo extremamente importantes para formacdo social dos estudantes e fornecem-lhes uma base para
enfrentar novas situacdes nas quais necessitem tomar iniciativas, dentro ou fora da escola”.

Para aperfeicoar a capacidade de observacdo e compilar informacdes, as aulas experimentais
podem estimular os estudantes a observar, refletir, analisar e propor hipoteses para suas observagdes,
bem como rever o que pensam sobre um determinado fenémeno. Para Oliveira (2010),
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O raciocinio légico para interligar as informacfes tedricas e os fendmenos
observados experimentalmente, a capacidade de elaborar explicagdes coerentes para
os dados obtidos a luz do conhecimento cientifico s@o habilidades que raramente séo
desenvolvidas nos estudantes em estratégias de ensino tradicionais, nas quais cabe
ao professor organizar e apresentar todas as informagdes sobre os fatos e conceitos
em questdo. (OLIVEIRA, 2010, p. 144).

Para a aprendizagem de conceitos cientificos, as atividades experimentais podem ser
empregadas como estratégia para relembrar conceitos, confirmar fatos cientificos, complementar um
assunto trabalhado ou, até mesmo, identificar e rever erros conceituais dos estudantes.

“No decorrer da atividade experimental os conceitos podem ser introduzidos, como respostas
aos problemas que surgem durante o experimento, aos questionamentos realizados pelos estudantes, a
identificacdo de concepgdes alternativas existentes em relacdo ao tema em foco”. (Oliveira, 2010, p.
144).

Cabe ressaltar que a atividade experimental desenvolvida, na educacdo bésica, tem funcdo
distinta daquela realizada em universidades. Uma alternativa seria discutir com os estudantes aspectos
relacionados para compreensdo da natureza da ciéncia, o papel do cientista em uma investigag&o,
viabilizando meios para a constru¢do do conhecimento cientifico.

Uma outra perspectiva para a atividade experimental é apreender as relacBGes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade. Uma vez que o professor ndo faga esse vinculo, o componente curricular torna-
se irrelevante e sem significado. Oliveira (2010) explicita que

A compreenséo dessas relagGes é de fundamental importancia para que os estudantes
percebam a ciéncia como algo mais proximo de sua realidade, contribuindo para
despertar seu interesse em temas relacionados a ciéncia e para a formagdo de uma
visdo menos ingénua e distorcida de como a ciéncia é construida, além de
conscientiza-los sobre seu papel na sociedade ou ainda estimulé-los a adotar atitudes
criticas diante dos problemas sociais e ambientais da atualidade. (OLIVEIRA, 2010,
p. 146).

Assim, professor e estudante desempenham papéis que estdo interligados, no processo de
aprendizagem, e as atividades experimentais estdo a disposi¢do de ambos como estratégia importante
para construgdo do conhecimento, bem como forma de reflexdo das praticas ja arraigadas no contexto
da escola atual.

Dessa forma, entende-se a importancia da experimentacdo e da contextualizagdo incluindo,
aumentando e melhorando as oportunidades de aprendizagem, pois segundo Hodson, (1988 apud
Oliveira & Soares, 2010), qualquer método didatico que faca que o aprendiz seja ativo, mais do que
passivo, esta de acordo com a ideia de que os estudantes aprendem melhor pela experiéncia direta.

CONCLUSAO

De acordo com o que foi exposto neste estudo, apontaram-se alguns aspectos relevantes sobre o
uso da Atividade Experimental Investigativa (AEI), como instrumento/ferramenta no processo de
aprendizagem. Entre os pontos discutidos, ressaltaram-se as varias possibilidades de atividades
experimentais, as dificuldades encontradas pelos professores e seu papel no processo de
aprendizagem.
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Assim, a aprendizagem pode ser vista como um processo, como se aprende, ou como um
produto, o que se aprende, que sdo os resultados e as capacidades que desenvolvemos para aprender
cada vez mais e melhor.

Ressalta-se, assim, o papel fundamental do professor, em sala de aula. E necessario que ele
reflita sobre sua importancia e sua pratica no processo de aprendizagem, proporcionando situacdes
didaticas que enfatizem a necessidade do pensar e a reflexdo sobre o aprender de forma continua,
tornando-se parte integrante do cotidiano da sala aula. Professor é, primeiro, quem sabe aprender com
virtudes comprovadas e reconhecidas. Segundo é quem sabe fazer o estudante aprender (Demo, 2001).

O professor, ao optar por realizar uma atividade experimental, deve escolher temas que estejam
em consonancia com o cotidiano do estudante. Essa relacdo permitira a construcdo de um cidadao apto
as descobertas, capaz de admirar e questionar sobre ciéncia.

De acordo com Paulo Freire (1996), “saber ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar as
possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua construgao”.

Para a aprendizagem em Ciéncias faz-se necessario que o estudante assuma o papel central no
processo de ensino, tendo um papel ativo na construgdo e desconstrugdo de significados, que aprende,
organiza e reestrutura a informacao recebida.

Formular, elaborar s&o termos essenciais da formagdo do sujeito, porque significam,
propriamente, a competéncia, a medida que se supera a recep¢do passiva de conhecimento, passando a
participar como sujeito capaz de propor e contrapor.

Dessa forma, o professor assume o papel de tutor, mediador, acompanhando e modelando as
aprendizagens como um meio deliberado para um proficuo objetivo: o conhecimento. (Ibiapina, 2013,
p. 28), cita diversos autores como Névoa, Elliot, Stenhouse e Zeichener que defendem que o professor
precisa transformar-se em um pesquisador de sua préatica, independentemente, de desenvolver a
docéncia nas escolas de educacdo basica ou na universidade.

Assim, 0 uso da Atividade Experimental Investigativa (AEI) apresenta-se como opgdo para
levar a experimentacdo para a sala de aula, de forma questionadora, instigando a curiosidade,
despertando o gosto pela pesquisa e facilitando o processo de aprendizagem de forma contextualizada
e contemporanea.
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RESUMO

O letramento sob o enfoque ideoldgico associa 0s usos sociais de leitura e escrita ao contexto socio-
historico-cultural de determinada sociedade, conforme apontado por Street (1984, 1988, 2003). Assim,
0 presente estudo traz uma ponderacdo de como o ambiente influencia em oportunizar momentos de
letramento. Este estudo caracteriza-se por uma pesquisa descritiva e é de cunho qualitativo, na qual foi
embasada nos tedricos Magda Soares e Brian V. Street, de maneira a apresentar o impacto do letramento
na aprendizagem dos estudantes, por meio da sele¢do de atividades pelos professores e de que forma
influencia nos estudantes. Utilizou-se como procedimento técnico o estudo de campo, a partir das
possibilidades apontadas por Gil (2008), com objetivo principal de verificar, a partir do grau de
relevancia do idioma inglés fora do contexto escolar para professores e estudantes, quais praticas
pedagdgicas, do ponto de vista desses sujeitos, mais favorece a aprendizagem no componente curricular
Lingua Inglesa. Diante dessas consideragdes, objetiva, ainda, trazer reflexdes sobre o letramento no
idioma lingua inglesa. A pesquisa, por meio de questionario aplicado aos envolvidos, foi realizada em
escolas publicas da Rede Estadual de Ensino do Estado de Mato Grosso do Sul com professores da area
da Lingua Inglesa e os estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental. Participaram do estudo cinco
escolas do municipio de Campo Grande-MS, que foram selecionadas a partir dos seguintes critérios:
localizagdo em diferentes regiGes da cidade e a proximidade de cinemas, considerando que o
questionario indaga sobre o interesse ou envolvimento em filmes, ja que que 0 acesso a tais recursos
pode auxiliar no aprendizado dos estudantes da lingua em questdo. Verificou-se que as praticas
pedagdgicas aplicadas pelos professores precisam estar em consonancia com o interesse dos estudantes,
na medida do possivel, uma vez que o universo desses jovens exige envolvimentos dessa natureza,
tornando, assim, a aprendizagem menos mecanica e mais fascinante.

Palavras-Chave: Lingua inglesa, Letramento, Praticas pedagogicas.
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INTRODUCAO

A partir das transformagdes no cenario mundial, por meio da globalizacéo e das tecnologias nos
dias atuais, a lingua inglesa* tornou-se uma lingua global:

A lingua Inglesa se tornou global devido ao poder de quem a fala. N&o é por causa da
estrutura, da gramatica, vocabulario, pronincia e sim pelo poder. Contudo, o poder
significa diferentes coisas em diferentes tempos. O Inglés se tornou global,
primeiramente, devido a poderes politicos e a outros fatores econdmicos. Além disso,
a maioria das modernidades que temos nos dias atuais tiveram o uso do Inglés,
mostrando o poder cultural (CRYSTAL, 2003, p. 86).

Assim, a necessidade de aprender a lingua inglesa é marcada por argumentos positivos, tais como:
a possibilidade de viajar para outros paises, melhores condigdes e oportunidades no mercado de trabalho,
obrigatoriedade no inicio e desenvolvimento de pesquisas na carreira académica, entre outras influéncias
da lingua na sociedade brasileira.

A partir disso, este artigo tem como objetivo refletir sobre o letramento em lingua inglesa nas
praticas pedagdgicas adotadas pelos professores no ensino da lingua, em sala de aula, e seu impacto na
aprendizagem dos estudantes no componente curricular Lingua Inglesa na Rede Estadual de Ensino do
municipio de Campo Grande-MS.

Dessa forma, como sugestdo a essa proposta, apresenta-se 0 modelo ideolégico de letramento,
idealizado por Street (1984) apud Moterani (2013), que abarca a relacdo de interagdo social entre
individuos e leva em consideracdo sua participacdo ativa em um mundo de sociedades e culturas tao
variadas quanto 0 nosso.

Sendo assim, a problematica discutida neste estudo apresenta 0s seguintes questionamentos: O
interesse dos estudantes em relagdo a Lingua Inglesa institucionalizada esta relacionado a metodologia
de ensino do professor? Existe interesse por parte dos estudantes na Lingua Inglesa em atividades ludicas
e/ou interativas propostas pelo professor em sua pratica pedagdgica?

A partir desses questionamentos, busca-se compreender qual a visdo/preferéncia dos estudantes
em relacdo a Lingua Inglesa, no ambito escolar, e se tém acesso aos fatores sociais que podem auxiliar
na aquisicao de uma segunda lingua, ou seja, aquilo que favorece vivenciar praticas de letramento, no
caso em lingua inglesa. Em se tratando dos professores da lingua em questéo, espera-se verificar se 0s
profissionais da area desenvolvem suas praticas pedagdgicas, conforme a preferéncia dos estudantes.

Breve historico da Lingua Inglesa no contexto escolar brasileiro

Um dos marcos iniciais na historia do ensino de Linguas Estrangeiras no Brasil teve inicio com a
assinatura do principe regente de Portugal D. Jodo VI, com o decreto de 22 de junho de 1809, criando,
entdo, duas escolas de Lingua Estrangeira, uma de Lingua Inglesa e outra de Lingua Francesa e
nomeacdo do padre Jean Joyce como primeiro professor formal de Lingua Inglesa no Brasil.

4 Buscou-se padronizar, neste artigo, o uso de iniciais mintsculas nos termos lingua inglesa ou inglés quando o contexto referir-se ao idioma e
0 uso de iniciais mailsculas nos termos Lingua Inglesa ou Inglés quando o contexto referir-se a componente curricular.
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O texto do decreto diz o seguinte:

E, sendo, outrossim, tdo geral e notoriamente conhecida a necessidade de utilizar da
lingua inglesa, como aquelas que entre as vivas tém mais distinto lugar, e é de muita
utilidade ao estado, para aumento e prosperidade da instrucdo publica, que se crie na
Corte uma cadeira de lingua inglesa (OLIVEIRA, 1999, p. 26).

Assim, devido ao grande desenvolvimento do pais impulsionado pelas relagbes comerciais com
outros paises e a capacitagdo de profissionais no mercado de trabalho, o pais buscava introduzir o ensino
de Linguas Estrangeiras no curriculo da educacdo publica. Mas foi apenas com o decreto de 2 de
dezembro de 1837 que a Lingua Inglesa tornou-se parte do curriculo oficial das escolas secundarias, em
todo o pais, com o Colégio Dom Pedro Il como primeira institui¢cdo nesse processo. O conhecimento e
0 dominio das letras classicas, como o Latim e 0 Greco e das letras modernas, como o Francés e o Inglés,
eram caracteristicas peculiares da elite brasileira imperial.

Conversacdo, composi¢édo e aperfeicoamento na lingua passaram a fazer parte do quinto ano a
partir do decreto de 24 de outubro de 1857. Algumas outras reformas influenciaram o ensino de Inglés
no Brasil, porém a relevancia e o interesse de seu aprendizado, segundo Paiva (2003), deu-se, por meio
do cinema falado, na década de 1920, e intensificou apds a Segunda Guerra Mundial, periodo em que
cresceu a dependéncia econdmica e assimilacao cultural do Brasil em relagcdo aos Estados Unidos, o que
influenciou para necessidade das pessoas aprenderem a lingua inglesa.

Vale ressaltar que o ensino da lingua em questdo, ao longo do século XIX, sofreu inimeras
transformacdes, algumas vezes sendo negligenciado, outras vezes sendo tratado impropriamente,
chegando inclusive a ser excluido da grade curricular obrigatéria pelas Leis de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (LDB) promulgadas em 1961 e 1971.

Porém, em 1999, na busca de melhor respaldar o aprendizado formal do idioma as autoridades
educacionais afirmam que “o foco na leitura pode ser justificado pela funcdo social das linguas
estrangeiras no pais e, também, pelos objetivos realizaveis tendo em vista as condi¢des existentes”, com
0s Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs), e, ainda complementam a nova LDB ao elucidar que:

As Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de alguma forma, a importancia que
durante muito tempo lhes foi negada”, ja que elas “assumem a condi¢do de serem
parte indissolivel do conjunto de conhecimentos essenciais que permitem ao
estudante aproximar-se de varias culturas e, consequentemente, propiciam sua
integracdo num mundo globalizado (PCN, 1998, p. 20).

Sendo a Lingua Inglesa reconhecida e tornando-se disciplina obrigatoria, surgem, entdo,
dificuldades em relagdo ao seu ensino. Era ainda tratada como uma disciplina secundaria, na maioria
dos casos considerada inferior em relagdo as demais disciplinas, sem contar com a falta de recursos para
uma formacao de forma efetiva de ensino.

No entanto, o cenério da lingua inglesa é transformado com o advento da globaliza¢do, no &mbito
da economia, na qual a lingua passa a ser um diferencial nas relacbes competitivas de mercado de
trabalho, como um dos fatores a tecnologia, ampliando as necessidades da aquisicdo do inglés como
uma segunda lingua.
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Porém, mesmo diante de uma era globalizada, o percentual de pessoas fluentes no idioma ainda
¢ reduzido, conforme dados obtidos pelo Instituto de Pesquisa Data Popular - Demandas de
aprendizagem de inglés no Brasil (2014), segundo gréafico abaixo:

Grafico 1. Percentual de pessoas que falam a lingua inglesa por faixa etaria e classe.

POPULAGAO QUE FALA INGLES POR FAIXA ETARIA E CLASSE

Faixa etaria

Classe
Classe alta 9,9%
Classe média 3,4%

Fonte: Instituto de Pesquisa Data Popular (2014).

Ainda, em se tratando da formacdo dos professores de Lingua Inglesa, apenas 39% possuem
formacé&o especifica e grande parte dos docentes é formada em Letras Lingua Portuguesa ou Pedagogia.
Assim, o despreparo dos professores da area limita um ensino de qualidade, gerando desinteresse e
resisténcia por parte dos estudantes e énfase a uma crenga arraigada no meio escolar, de que néo é
possivel aprender linguas em ensino regular, conforme aponta Paiva (2003).

Letramento na Lingua Inglesa

A palavra letramento origina-se do inglés literacy, de acordo com o dicionario online
MerriamWebster. Letramento, - conforme traduzem os autores - ¢ “a qualidade ou o estado de estar
letrado”. Letrado, de acordo com essa mesma fonte, deriva do inglés médio e latino, termos que
significam "marcadas com as letras" e "letras, literatura.”" Duas definigdes sdo fornecidas:

1) "capaz de ler e escrever", e
2) "versado na literatura ou escrita criativa com conhecimento ou competéncia”.

O termo letramento surgiu entre os linguistas que perceberam que havia algo além da
alfabetizacdo, que era mais ampla e determinante, conforme explicita Tfouni (2010, p.32). Refletindo
sobre o surgimento do termo letramento, Kleiman (2008, p.15) argumenta que o conceito de letramento
“[...] comegou a ser usado nos meios académicos como tentativa de separar 0s estudos sobre o impacto
social da escrita”.
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Magda Soares (2006, p.21) define o letramento:

como sendo o estado em que vive o individuo que sabe ler e escrever e exerce as
praticas sociais de leitura e escrita que circulam na sociedade em que vive: ler jornais,
revistas, livros, saber ler e interpretar tabelas, quadros, formularios, sua carteira de
trabalho, suas contas de agua, luz, telefone, saber escrever e escrever cartas, bilhetes,
telegramas sem dificuldade, saber preencher um formulério, redigir um oficio, um
requerimento, etc. A alfabetizagcdo e o letramento se somam, s&o complementos.
Enquanto que alfabetizar significa orientar a crianga para o dominio da tecnologia da
escrita, letrar significa leva-la ao exercicio das praticas sociais de leitura e de escrita
(SOARES, 2006).

Soares (2006) enfatiza a importancia de compreender que estudos sobre letramento — ao relatar
que individuos envolvidos em préticas sociais de leitura e escrita sofrem consequéncias sociais — ndo
estdo fazendo referéncia propriamente ao ato de mudar de nivel ou de classe social, cultural, mas de
mudar seu lugar social, seu modo de viver na sociedade, sua inser¢do na cultura, na sua relagdo com 0s
outros, com o contexto, com os bens culturais.

J4, Street (1984) defende a concepcdo ideoldgica de letramento para destacar o fato de que todas
as suas praticas sdao aspectos ndo apenas da cultura, mas também das estruturas de poder em uma
sociedade. Assim, a proposta é associar usos sociais de leitura e escrita ao contexto sécio-historico-
cultural de determinada sociedade.

Falar em letramento para um nativo em lingua inglesa, por exemplo, é muito mais facil de ser
observado como também posto em prética, uma vez que estdo inseridos em um contexto social em que
as relagdes firmam-se, em sua maioria, expressas no idioma em questdo. Enquanto que para alguém que
tem o inglés como lingua estrangeira, e ainda mora em um pais cuja lingua oficial ndo é o inglés, mais,
especificamente, que tem como lingua oficial a prépria lingua materna do individuo, as situac@es de
letramento em lingua inglesa s&o muito menos espontaneas e corriqueiras, devendo haver um esforgo e
uma programagdo maior desse individuo para inserir-se nos contextos sociais, em que a utilizagéo do
letramento em lingua inglesa acontece e muitas vezes de maneira solitaria, ndo dialdgica e/ou pouco
interativa.

Conforme destaca Monterani (2013), em observacao ao cotidiano escolar, por muito tempo — e
ainda se pode constatar — ensinou-se em Lingua Inglesa com metodologias de repeti¢do frasica, o que
se opde a ideia de contextualizagdo para o letramento.

Os Parametros Curriculares Nacionais ndo propdem uma metodologia especifica para o ensino de
linguas, mas sugerem uma abordagem sociointeracional, com énfase no desenvolvimento da leitura. De
acordo com os Parametros Curriculares Nacionais,

[...] a leitura atende (...) as necessidades da educacdo formal, e, por outro lado, é a
habilidade que o estudante pode usar em seu proprio contexto social imediato. Além
disso, a aprendizagem de leitura em Lingua Estrangeira pode ajudar o
desenvolvimento integral do letramento do estudante (BRASIL, 1998 p.20).
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METODOLOGIA

Para a realizacdo desta pesquisa, foi pensado, primeiramente, na distingdo entre as palavras
aquisicdo e aprendizado. Segundo Larsen-Freeman e Long (1991), a aquisicdo refere-se ao processo
inconsciente do individuo no desenvolvimento da lingua, realizada em um ambiente em que a lingua é
falada por nativos, enquanto aprendizado diferencia-se por ser um processo consciente do
desenvolvimento, com o auxilio de um professor e de materiais didaticos.

Dessa forma, aprender uma segunda lingua em um ambiente em que a lingua almejada néo € a
falada por nativos, torna-se mais complicado por ndo haver estimulos suficientes e de qualidade que
tornam o aprendizado significativo.

Assim, criou-se um questionario para o professor com vistas a verificar quais metodologias séo
utilizadas e se estimulam um aprendizado significativo para os estudantes. Também, estabeleceu-se um
questionario para os estudantes, com o proposito de verificar se eles reconhecem quais metodologias
consideram mais proveitosas para suas aprendizagens, bem como analisar se 0s estudantes
apropriam-se de recursos que estimulam o aprendizado de maneira prazerosa e significativa.

Considerou-se, para a pesquisa, a selecdo de cinco escolas estaduais do municipio de Campo
Grande, de modo que estivessem localizadas em pontos diferentes da cidade, bem como a proximidade
de cinemas, tendo em vista que parte do questionario indaga sobre o interesse ou envolvimento em
filmes, uma vez que 0 acesso a tais recursos pode auxiliar no aprendizado dos estudantes da lingua em
questao.

Realizou-se visita as escolas selecionadas, pessoalmente, para conversar sobre a possibilidade e
disponibilidade da escola na participagdo da pesquisa. Os questionarios j& estavam prontos e foram
entregues, por meio de papel impresso e, ainda, foi disponibilizado o link com os questionarios, ja que
foram criados por meio da plataforma Google Docs. As escolas selecionadas aceitaram e assinaram um
termo de anuéncia para a efetiva participacao.

Os dados compilados foram observados, um més apds a visita as escolas, porém somente duas
escolas participaram do processo.

Analise de Dados

Os questionarios permitem analisar a importancia da lingua inglesa na vida pessoal, quais
aspectos refletem o interesse em lingua inglesa, quais praticas pedagogicas favorecem o aprendizado,
facilidade/dificuldade em encontrar filmes com audio em inglés e legenda em inglés, simultaneamente
e, por ultimo, o que costumam ler em inglés fora do contexto escolar.

Conforme dados analisados, foi possivel detectar que, na questdo quanto a importancia da lingua
inglesa na vida pessoal, os professores que participaram do questionario consideram como muito
importante, retratando o comprometimento no campo profissional, visto que lecionam o componente
curricular diretamente relacionado. Partindo da proposi¢do dos aspectos que refletem o interesse na
lingua, constatou-se que houve amplo destaque para conversar com pessoas de outros paises, bem como
estar a par de noticias internacionais, realizar estudos, além de leituras literarias.

No aspecto que envolve as praticas pedagdgicas que os professores consideram mais favorecer o
aprendizado do estudante, destacam, com 100% de confirmagdo, gramatica, interpretacdo de texto e
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acesso a internet, enquanto que préaticas que envolvam musica, exercicios no livro didatico e brincadeiras
recebem 50% de validacdo, conforme dados obtidos no questionario. Tal fato em relacdo a gramatica
implica uma divergéncia, ao considerar que 0s PCNs nao propdem uma metodologia especifica para o
ensino de linguas, mas sugerem uma abordagem sociointeracional, com énfase no desenvolvimento da
leitura. Por outro lado, a interpretacdo de texto vai ao encontro da proposta dos PCNs (BRASIL, 1998),
ja que enfatiza a valorizacdo da leitura como fonte de informacé&o e prazer, utilizando-a como meio de
acesso ao mundo do trabalho e dos estudos avancados e, ainda, utiliza outras habilidades comunicativas
de modo a poder atuar em situagfes diversas. O acesso a internet torna-se uma ferramenta pedagogica
de suma importancia para auxiliar o estudante, de diversas maneiras, tais como: exercicios, traducoes,
pesquisas sobre o idioma e paises que falam a lingua.

Em quest&o sobre assistir a filmes com audio e legenda em inglés, os professores consideram um
recurso favoravel na aquisi¢do da lingua inglesa, embora n&o haja grande disponibilidade de acesso as
producdes audiovisuais especificas.

Em se tratando de leituras fora do contexto escolar, verifica-se que os professores que
participaram da pesquisa ndo fazem leitura diaria e/ou semanalmente. No entanto, verifica-se que ha
uma adesdo por parte dos professores que fazem leitura de livros e artigos mensalmente.

Nas duas escolas que participaram, efetivamente, do questionario, as mesmas perguntas foram
direcionadas aos oitenta e cinco estudantes, conforme resultados a seguir.

Em relacdo as respostas dos estudantes, ao responderem ao questionario com a pergunta: “Vocé
considera a lingua inglesa importante na sua vida?”, constata-se, conforme gréfico, que 91,8%
consideram a lingua inglesa entre muito importante e importante; 41,2% consideram como importante,
enguanto 50,6% como muito importante, o que significa que, para cada dez estudantes, nove destacam
tal relevancia na vida pessoal. Conforme ilustrado no grafico 2:

Gréfico 2. Importancia da lingua inglesa para os estudantes participantes da pesquisa

= Muito importante

= I[mportante

= Pouco importante

Fonte: Extraido do questionario elaborado pelos autores.

A partir dos aspectos que refletem o interesse dos estudantes na lingua apresentada, visto que 0s
estudantes deveriam assinalar diversas alternativas, conforme seu o interesse, vale ressaltar que tal
preferéncia volta-se para atividades ludicas e/ou interativas: 64,7% para musica, 56,5% para filmes,
49,4% para conversas com pessoas de outros paises e 43,5% para jogos. Portanto, pode-se compreender
que a preferéncia por atividades ltdicas e/ou interativas é mais evidente.



ensaios autorais, educagdo cientifica e formacéo de professores

Grafico 3. Interesse do estudante sobre a lingua inglesa

outro: 8 9,60%
Wseminteresse 7 8,20%
W leiturae literatura 23 27,10%
mestudos 38 44,70%
M noticias internacionais 26 30,60%
e
i filmes, seriados 48 56,50%
M jogos 37 43,50%
Emusicas ?:ir;t::as nesse 55 64,70%

Fonte: Extraido do questionario elaborado pelos autores.

Dentre as préaticas pedagogicas que consideram mais favorecer o aprendizado dos estudantes,
61,2% consideram que seja por meio de musica, 51,8% por meio de filmes, 47,1% por meio de tradug&o.
Tais fatos diferem da visdo dos professores em relacéo aos estudantes, uma vez que para os professores,
a gramatica, a interpretacdo de texto e 0 acesso a internet sdo os aspectos de favorecimento, devendo,
portanto, reverem tais praticas pedagogicas e tentar adequar a preferéncia dos estudantes, como forma
de alcancar o objetivo esperado, conforme informacGes contidas nos graficos 4A e 4B, a seguir, que se
consolidaram a partir das 85 respostas ao questionamento/solicitagdo: “Marque a(s) opgdo(des) de
praticas pedagogicas (realizadas durantes as aulas ou pesquisas, em sala de aula ou em outros espagos
de aprendizagem), propostas pelos seus professores de Lingua Inglesa, que vocé mais gosta:”

Grafico 4A. Opinido do estudante sobre praticas pedagogicas dos professores de Inglés que considera favorecer
seu aprendizado (nimeros absolutos).

Outras:

Chat

Acessoa internet
Produc3o de texto em inglés
Teatro

Trabalho em dupla/grupo
Apresentac3o de trabalho
Provas

Dialogo

Leitura compartilhada
Ouvir dialogos
Brincadeiras
Interpretacdo de textos
Exerciciosem livro
Gramatica

Traducdo

Filmes

Musica

23
i9
20
26
14

36

24

16
28

24

36
31
33
40
44
52

Fonte: Dados extraidos do questionario elaborado pelos autores.
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Gréfico 4B. Opinido do estudante sobre praticas pedagégicas dos professores de Inglés que considera favorecer
seu aprendizado (em porcentagem).

61,20%

51,80%
47,10%

42,40% 42,40%

38,80%
36,50%

32,90%
30,60%
28,20% 28,20% 27.10%

23.50%3 40%

18,80%
16,50%

10,60%

3,50%

Fonte: Dados extraidos do questionario elaborado pelos autores.

Em relagdo a filmes com audio e legendas em inglés, 55,3% consideram acesso facil, o que se
subentende que tal ferramenta, na aquisicdo da lingua, € alcangavel para os estudantes, conforme
representado no gréafico seguinte.

Grafico 5. Opinido do estudante sobre acesso a filmes com &udio e legenda em inglés simultaneamente.

Fonte: Extraido do questionario elaborado pelos autores.

Quanto a leitura em lingua inglesa, questionou-se o0 que os estudantes costumavam ler fora do
contexto escolar. O maior destaque refere-se ao quesito “raramente”, porém para jogos e tutoriais
diversos, cerca de 20% dos estudantes relatam que leem, diariamente, o que comprova a preferéncia por
atividades ludicas e/ou interativas, em conformidade ao que é possivel ser observado em grafico que se
segue.
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Gréfico 6. Material cujos estudantes costumam ler em inglés fora do contexto escolar.

B dianamente WM semanalmente B mensalmente [l raramente

Livros Aaigos RPG Jogos de video game Histénas em Tutoniais diversos
quadnnhos

Fonte: Extraido do questionario elaborado pelos autores.

Tocante Artistico

E possivel perceber que, sobretudo, a cultura estado-unidense, forte em producdes
cinematograficas, estd cada vez mais presente em contextos culturais globais. O cinema é um dos
campos de atividade social que propicia a sociedade estar, de certa forma, em contato com uma cultura
diferente. Desse modo, j& que o inglés tem alcangado propor¢des inigualaveis, na histéria das linguas,
torna-se necessario aprender, aprofundar o conhecimento, como forma, principalmente, de acompanhar
as inimeras transformac6es do mundo. Os filmes podem fornecer um contexto rico para a aprendizagem
e o desenvolvimento da linguagem.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 2000), as linguas
estrangeiras assumem a condicao de ser parte indissoltvel do conjunto de conhecimentos essenciais que
permitem ao estudante aproximar-se de varias culturas e, consequentemente, propiciam sua integragcao
num mundo globalizado.

A partir dessas consideraces, a utilizagdo de filme pode ser considerada um recurso estimulante,
tanto para expandir o conhecimento de mundo, em comparagéo a outras culturas, como na aquisi¢ao de
habilidades que garantam o engajamento discursivo, ao gerar aprendizagens sobre a lingua estrangeira
por meio do emprego dessa importante estratégia metodoldgica.

Michael Byram aponta que:

Os Estudos Culturais fazem parte do processo de ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira porque o ensino de lingua-cultura demanda a aquisi¢do de conhecimentos
que devem englobar as competéncias linguisticas e culturais cujo desenvolvimento
precisa atender as necessidades do aprendiz (BYRAM, 1997, p. 25).

Assistir a filmes em inglés pode auxiliar no aprendizado do idioma, bem como a compreensao e
reconhecimento de culturas e aspectos geogréficos, o que favorece o letramento de inimeras formas,
em que se destaca, a titulo de exemplo, o exercitar do listening (escuta). E possivel escutar inglés de
forma natural, observar a sonoridade de palavras e expressdes, uma vez que tal habilidade ndo pode ser
expressa por meio de livros ou dicionarios. A partir do listening, atrelado a um exercitar, igualmente
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constante, do speaking (fala) pode melhorar a fluéncia e a pronincia que, por vezes, séo dificeis de
serem proferidas, além de aumentar o vocabulério.

Em suma, filmes oferecem uma extensdo valiosa do que se pode chamar de tecnologias de
aquisicdo de linguagem. Baddock (1996) apud Florence (2009) defende que é o realismo
(verossimilhanca®) de um filme que constitui a sua mais forte atracdo, na qual a linguagem realista é

apresentada em contextos realistas.

Ao ensinar linguas estrangeiras as criancas e adolescentes, existem varios métodos que podem
ser empregados para melhorar a aprendizagem e o interesse dos estudantes. A masica é, definitivamente,
um deles, conforme ressalta Henry Wadsworth Longfellow “Music is the universal language of
mankind”’, Musica é a lingua universal da humanidade (Traduzido pelos autores).

Os estudantes precisam de abordagens diferenciadas, pois 0 nosso sistema educativo enfatiza as
inteligéncias matematicas e linguisticas, enquanto as demais inteligéncias igualmente importantes sdo
negligenciadas. (BRUALDI, 2000).

Outra consideragdo importante refere-se as atividades ludicas e/ou interativas como recurso
pedagdgico, desde que o professor domine o componente curricular, que pode tornar o ensino e
aprendizado mais prazeroso, motivador, leve/descontraido e, assim, despertar o desejo, a motivacao e
favorecendo o conhecimento da lingua.

CONCLUSAO

No que se refere as reflexdes de letramento em lingua inglesa, o que se tem notado, em relagao
as préaticas pedagdgicas dos professores, as atividades voltadas ao uso social de escrita e leitura ao
contexto histérico-social-cultural dos estudantes sdo insuficientes, pois sdo varios os indicios revelados
por meio de pesquisa do que pode ser mais estimulado ou propiciado em termos de vivéncias
significativas em Lingua Inglesa, inclusive quanto a haver maior sintonia entre o que pressupde
professores e estudantes sobre o que mais favorece as aprendizagens propostas, seja em curriculo escolar
ou subjetivo.

No entanto, esse processo de transformagdo precisa ser posto em pratica, em que a oralidade e
escrita estejam em consonancia com o contexto de vida nas diferentes esferas, em que o individuo esta
presente, ja que os estudantes de hoje buscam praticas que sejam direcionadas aos contextos que
vivenciam, logo aos seus anseios.

Mediante os dados apresentados, nota-se que tanto os professores quanto os estudantes, em
maioria, reconhecem a importancia do inglés na vida pessoal e que, embora os fatores sociais que
propiciem o letramento em lingua inglesa ndo sejam tdo eficazes quanto estarem imersos em um pais,
cuja lingua oficial seja a lingua-alvo, grande parte dos estudantes apodera-se de recursos que beneficiam
0 aprendizado.

Defende-se, ainda, que os professores revejam suas praticas de maneira a propiciar momentos de
aprendizagem que incorporem praticas de letramento voltadas ao interesse dos estudantes, visto que,
pela pesquisa, os resultados revelaram, como fatores motivadores, as atividades ltdicas e/ou interativas,
tais como leitura por meio de mdusicas, filmes, tradugdo, tutoriais diversos e jogos.

5 Caracteristica ficcional em que se pauta por ser condizente, ou ldgica, aos contextos scio-histéricos. ProdugGes que buscam ser compativeis
a realidade extra obra, a ponto de serem consideradas fidedignas em representacdes dos cenarios e abordagens as tematicas existentes no
universo assimilado pelo autor.
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Assim, infere-se que partir de préaticas pedagogicas que sejam mais préximas do contexto dos
estudantes/individuos, sera possivel oportunizar o aprendizado em Lingua Inglesa. Tais préaticas sdo
ferramentas enriquecedoras que podem estimular o interesse dos estudantes, em sala de aula, e, assim,
o professor podera conseguir melhores resultados no que se refere a aprendizagem.

Todavia, ressaltam os autores deste artigo que, para além do que foi constatado pela pesquisa, é
importante que o professor consolide desafios de aprendizagem com estudantes, a fim de que se ampliem
0s horizontes de interesses pelo idioma, ensejando aprendizado formal e autoral.
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POSSIBILIDADES EDUCATIVAS DOS EVENTOS COMPETITIVOS DE
ESPORTE NA ESCOLA: o0 esporte e a educacéo em jogo

Jalio Marcio Sandim da Silva!
Rafael Presotto Vicente Cruz?

RESUMO

O esporte estd presente na sociedade, em diferentes momentos histéricos e a competicdo é um dos
principais elementos. No meio escolar, qualquer acdo orientada para a aprendizagem do esporte ndo esta
desvinculada da necessidade de se aprender. Um dos problemas relacionados ao esporte escolar perpassa
por guestionamentos quanto a sua funcdo educacional. A competicdo esportiva mostra-se limitada nas
aulas de Educacdo Fisica, em eventos da escola e pelas instituicdes publicas de gestdo da educagéo e do
esporte, as quais propdem eventos para as escolas, em sua maioria desvinculados de uma proposta
educacional, descompromissados com a formag&o dos seus participantes e elementos educacionais. O
estudo tem como objetivo discutir o papel educativo das competicdes esportivas nas escolas,
apresentando uma possibilidade de proposta pedagdgica para as competicdes esportivas escolares.
Utilizou-se como metodologia de execucdo a investigacdo bibliogréfica, centralizada na revisdo da
literatura encontrada sobre o0 esporte educacional e a competicdo esportiva na escola, a partir das bases
de dados: Periodicos Capes e Scielo, utilizando-se da coleta dos materiais bibliograficos e a literatura
pertinente. Os resultados apontaram que a competicao ndo pode ser vista como algo que se limita apenas
nas fronteiras das préaticas esportivas corporais, estando vinculada a um processo de humanizagéo, ao
reconhecer as possibilidades de aprendizados e encontros dos competidores, consigo mesmo, com 0
outro e as relagcbes com o contexto envolvido quando estdo competindo, sinalizando possibilidades
educativas a serem consideradas pelos professores, pelas escolas e as institui¢des de gestdo da educagéo
e do esporte.

Palavras-Chave: Competigdo esportiva, Jogos escolares, Proposta educativa.

INTRODUCAO

A preocupagdo com o0 ensino do esporte faz-se presente na sociedade, especialmente, ao
considerarmos sua relevancia ao longo dos diferentes momentos histéricos da humanidade.

Para Marques e Oliveira (2002), ndo existe esporte sem competicdo. No esporte a competicéo
manifesta-se e realiza-se em sua plenitude, no meio escolar. Qualquer acdo orientada para a
aprendizagem do esporte ndo esta desvinculada da necessidade de aprender-se a competir, seja nas aulas
de Educacdo Fisica Escolar, nas aulas de Treinamento Esportivo ou Projetos Esportivos por ela
desenvolvidos.

Neste sentido, Barbieri (2001) aponta que um dos principais problemas relacionados a
manifestacdo do esporte escolar perpassa por questionamentos quanto a sua funcdo educacional,
principalmente, pela auséncia de um enfoque educativo, desconsiderando a quem e para que se destina
tal prética.

! Especialista em Pedagogia do Esporte pela Universidade Federal do Mato Grosso.
2 Mestre em Educacéo pela Universidade Catélica Dom Bosco.
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Problematizando o objeto deste estudo, observa-se que por muito tempo a competicdo esportiva
mostrou-se aplicada de forma limitada nas aulas de Educacao Fisica, em eventos promovidos pela escola
e pelas instituicGes publicas de gestdo da educacdo e do esporte, as quais propdem eventos esportivos
para as escolas, e que, em sua maioria, apresentam-se desvinculados de uma proposta educacional mais
elaborada, muitas vezes descompromissados com a formagao dos seus participantes em sua totalidade,
sendo estas competi¢Bes alimentadas por contradigdes e a auséncia de dialogos sobre sua aplicacéo,
inclusive desprovida de elementos educacionais adequados aos estudantes.

Nessa perspectiva, a questdo problematizadora do estudo apresenta a seguinte pergunta: de que
maneira as competicdes esportivas podem ser propostas nas escolas pelos professores de Educacéo
Fisica, visando contribuir para a formacédo dos estudantes?

Para responder a questdo, parte-se da ideia que a competigéo esportiva, no espaco da escola, deve
estar vinculada a uma proposta educacional que pode contribuir para a formacao dos seus participantes
de maneira oportuna e significativa.

Pensando nesse desafio é que a Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul, por
meio do Nucleo de Esporte e Cultura, vinculado a Coordenadoria de Politicas para a Educacdo Bésica,
propde esta provocagdo, buscando oportunizar uma reflex&o sobre a necessidade de pensar eventos
competitivos pedagdgicos, de esporte, em que 0s estudantes possam desenvolver competéncias e
habilidades que contribuam para a sua formagdo humana.

Para desenvolver a pesquisa, utilizou-se da metodologia de execugdo, a investigacao
bibliogréafica, que se centralizou na revisdo da literatura encontrada nos autores que estudam o esporte
educacional e a competicdo esportiva na escola, a partir das bases de dados oficiais, entre elas:
Periddicos Capes e Scielo, entre outros.

Utilizou-se como técnica a coleta dos materiais bibliograficos, a literatura pertinente, a leitura
objetivada para o reconhecimento do material e posterior fichamento para analise e reflexdo critica.

Para subsidiar a pesquisa destacaram-se as seguintes obras de influéncia na argumentagéo e
fundamentacdo: Esporte Educacional (BARBIERI, 2001), Esporte e atividade fisica na infancia e na
adolescéncia (DE ROSE JR, 2002); Pedagogia do Desporto (TANI; BENTO; PETERSEN, 2006);
Esporte e atividade fisica na infancia e na adolescéncia (PAES, 2001), entre outras referéncias.

Diante destas consideracgdes, 0 presente artigo tem como objetivo discutir o papel educativo das
competicBes esportivas nas escolas, apresentando uma possibilidade pedagdgica para o seu
desenvolvimento.

Os resultados do estudo apontaram que atualmente a competicdo ndo pode ser vista como algo
que se limita apenas nas fronteiras das praticas esportivas corporais, mas assume e ultrapassa a propria
condicdo humana, estando vinculada a um processo de humanizacao, ao reconhecer as possibilidades
de aprendizados e encontros dos competidores, consigo mesmo, com 0 outro e as relagbes com o
contexto envolvido quando estdo competindo, sinalizando importantes possibilidades educativas a
serem consideradas pelos professores de Educacdo Fisica, pelas escolas e as instituicdes de gestdo da
educacéo e do esporte, as quais propdem as competicdes esportivas.

A Proposta Pedagogica da Competicdo Esportiva na Escola

O modelo de competicao esportiva, atualmente, proposto para as escolas tem sido criticado em
funcéo de reproduzir um modelo esportivo institucionalizado, caracterizando-se pela repeticdo de um
padrdo fechado de fundamentos técnicos e regras de diferentes modalidades, reproduzindo o esporte de
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alto rendimento, por meio de praticas descomprometidas com preocupacdes educativas e os diferentes
objetivos do contexto escolar.

Paes (2002) menciona que a tentativa de reproduzir, na escola, o0 modelo de esporte de
rendimento, propGe uma atividade esportivizada, na qual ndo se permite o pleno desenvolvimento dos
estudantes, sustentando-se como uma atividade com um fim em si mesma, organizando eventos
baseados em padrdes estruturais e organizativos de grandes eventos esportivos institucionalizados.

A competicdo na escola, infelizmente vem reproduzindo esse modelo de especializagdo e sele¢éo,
abandonando o aspecto participativo e educativo que deveria ser o principal objetivo no ambiente
educacional.

[...] na maioria das vezes, elas pouco diferem da estrutura esportiva dos adultos, a ndo
ser, em alguns casos, pela reducdo dos equipamentos (tamanho da bola, tempo de
jogo, menor altura das tabelas e redes, entre outros). Repetem-se comportamentos
condenaveis de pais e técnicos que exigem um desempenho voltado exclusivamente
para o resultado do jogo [...]. (DE ROSE e KORSAKAS, 2002 p. 253)

Para Ferreira (2000), esse modelo que enfatiza a competicdo como fim, tendo a vitéria como
principal mecanismo avaliativo, tem como consequéncia muitas vezes encontros violentos entre as
escolas, ou mesmo nas turmas e anos da propria escola (como no caso dos eventos organizados e
promovidos no ambito de uma escola, conhecido como jogos interclasses), transformando-se em
verdadeiros campos de batalha.

A competicao esportiva proposta na escola e as situagdes geradas por ela antecedem os eventos
propriamente dito, iniciando nas aulas de Educacdo Fisica Escolar, de maneira que estas aulas acabam
reproduzindo esta compreensao nos estudantes em suas praticas cotidianas, isto qguando ndo se tornam
espacos de treinamento para um grupo seleto de estudantes mais habilidosos para a pratica do esporte,
escolhidos como protagonistas das equipes, alimentando e reproduzindo os modelos estereotipados em
que poucos participam e muitos s&o excluidos, reforcando os estere6tipos e acarretando a eliminacao de
qualquer possibilidade de participacao de outros estudantes.

Portanto, o tratamento que o professor de Educagéo Fisica da ao ensino do esporte nas suas aulas,
bem como a competicdo e o explorar de eventos esportivos vinculados a proposta pedagdgica da
disciplina na escola, em relagcdo aos seus contetdos e possibilidades de aprendizados, sdo marcados
muitas vezes por elementos antipedagogicos, sendo desprestigiados, inclusive pelas demais disciplinas
da escola, nos quais muitas vezes essas competicdes esportivas sao tratadas meramente como atividades
extracurriculares de responsabilidade unicamente da Educacéo Fisica.

A auséncia de principios e a¢des pedagdgicas claras e especificas as necessidades dos estudantes
e caracteristicas das escolas é outro elemento que contribui para essa proposta equivocada de competicdo
esportiva. Quando os principios pedagdgicos ndo se fazem presentes, ou ndo sdo claros, dificilmente
sera possivel visualizar se a acdo educativa sera adequadamente conduzida. Consequentemente, 0s
procedimentos pedagdgicos, raramente, mostrar-se-ao claros e apropriados.

Essa situacdo aponta para a necessidade urgente de mudanca da proposta de competicOes
escolares, no interior da escola, e aquelas organizadas pelas instituicdes publicas que as gerenciam. E
preciso refletir sobre as acbes desenvolvidas e propor novas agfes sobre a competicdo esportiva na
escola, para que se possa romper esse modelo obsoleto de competigdo, criando um ambiente facilitador
das relacBes sociais, baseado em principios e procedimentos pedagdgicos, que possam gerar
aprendizados significativos para os envolvidos (REVERDITO ET AL, 2008).
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De Rose Jr. (2002) aponta que desse modo deve-se elaborar uma proposta pedagogica sobre a
competicdo esportiva na escola, comprometida com a formacdo dos estudantes, transformando as
competicdes escolares a partir de um novo olhar sobre as possibilidades de organizacdo, propostas
educativas e estratégias metodoldgicas, assim como seus contetidos e critérios de avaliacao, priorizando
a aprendizagem no processo.

Para Barbieri (1999), a competicao esportiva educacional como prética esportiva voltada para a
educacdo de criancas e jovens deveria ter a finalidade de desenvolver integralmente o estudante, por
meio da socializacdo, preservacao da salde e do desenvolvimento do autoconhecimento e autoestima
de todos os praticantes, por intermédio da execugdo de acBes realmente educativas de forma a atender
0s interesses e necessidades dos estudantes envolvidos no processo, desvinculando-se das competicBes
que buscam exclusivamente o rendimento esportivo.

Assim, as competicBes escolares devem estar vinculadas a propostas pedagdgicas, com a
necessidade de repensar o sistema de competicdo atual e a pratica que devem ser permeados pelos
mesmos elementos educativos promovendo a participacao efetiva de todos os alunos, proporcionando a
melhora do seu desempenho, promovendo a oportunidade de socializacdo. Enfim, devem promover
experiéncias que proporcionem prazer e alegria aos participantes para que continuem desfrutando do
esporte e da competicdo pelo maior tempo possivel.

Pressupostos Metodologicos para Competi¢des Esportivas na Escola

Ao pensar em uma proposta de competicdo pedagogica e principios educacionais para nortear sua
realizacdo no espaco da escola, Barbieri (2001), sugere alguns principios significativos a serem
considerados em sua elaboracdo, como: a totalidade — que envolve a compreenséo dos estudantes como
sujeitos, cuja emocdo, pensamentos e acles, distinguem sua identidade, individualidade, limites e
diversidade; a coeducagdo — compreende momentos de trocas reciprocas de experiéncias na
aprendizagem entre os envolvidos no processo; a cooperagdo — perpassa pelo favorecimento de agdes
em que 0s aspectos de construcdo coletiva sejam potencializados a favor de um objetivo comum, sem
negar a individualidade; a participacdo — esta vinculada a atuacgdo efetiva de cada sujeito envolvido em
todo o processo como agentes responsaveis pela acdo; e, pluralidade cultural — que envolve a
preservacao, valorizacao e respeito as diversas manifestagOes culturais.

Um dos primeiros aspectos pedagdgicos a compor a constru¢cdo da competicdo envolve
inicialmente ensinar todos a competir. PressupBe-se, que a competicdo deve ser proposta de forma
equilibrada, oportunizando todos os estudantes vivenciar situagdes igualitarias de participacdo e
vivenciar um tempo suficiente para explorar as possibilidades do jogo.

Considerando que a competi¢cdo é um elemento que compde o esporte, na condigdo de mediador,
o professor deve propor aprendizagens sobre a competicao, contudo as licdes devem ser mais amplas e
complexas do que apenas aprender a competir e facilitar um ambiente em que o estudante possa deparar-
se com situages que irdo guid-lo para uma aprendizagem de comportamentos, atitudes e aprender a
gostar de esporte, para que possa pratica-lo por toda a sua vida (SCAGLIA; MONTAGNER; SOUZA,
2001).

Assim alguns aspectos mostram-se fundamentais para a elaboracdo de uma competicéo
pedagogica: a analise dos critérios estabelecidos para o evento, as intences educativas e a proposta
metodoldgica. Os critérios que deverdo compor a proposta do evento perpassam pelas intencdes das
pessoas e instituicbes que compdem a sua organizacdo, que deve buscar oportunizar que todos
apresentem sua evolucdo no processo de preparacdo e a possibilidade de conquista de resultados,
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priorizando o maximo de participacdo dos estudantes e a realizagdo do maior nimero possivel de jogos,
tendo a responsabilidade de facilitar estratégias em que as caracteristicas do grupo sejam respeitadas e
tornem-se adequadas ao processo de aprendizado adequado a competicao.

O processo de organizacdo de um evento esportivo na escola envolve, inicialmente, o
planejamento das acBes, a partir da intencionalidade, dos recursos humanos, materiais necessarios,
espacos disponiveis, estruturas a serem adaptadas, sistematizacdo operacional das estratégias e dos
prazos, especificacdo dos responsaveis pelas tarefas e execucdo das atividades, valorizando, no processo
e nas etapas de organizacao e execucdo, a participacdo dos estudantes, professores, pais e comunidade,
inclusive na premiacdo e avaliacdo do evento.

A competicdo deve ser vista como parte da formacdo das pessoas, por isso a proposta tem que
estar, intimamente, vinculada a uma acdo educativa, ndo podendo ter um fim nela mesma, banalizada e
desprovida de condutas pedagogicas. Scaglia, Medeiros e Sadi (2006), apontam, em seus estudos, que a
proposta sobre um evento competitivo ndo se inicia apenas quando comega, ou encerra quando termina
0 jogo, e sim, desde a planejamento do evento, vinculado a um sentimento de confraternizacdo e
responsabilidade entre os estudantes, perpassando por inumeros momentos de relagBes sociais e
culturais, garantindo a participacdo efetiva e motivada de todos os envolvidos, em seu pleno
desenvolvimento.

A proposta de competicdo na escola deve ser contextualizada e estruturada, a partir do programa
pedagogico da escola e das suas intengdes educativas, contribuindo para o desenvolvimento das
competéncias dos estudantes. A referéncia da proposta deve ser o estudante, que joga com alguém e
consigo mesmo, envolvendo-o num processo de autoavaliacdo, buscando propor uma competicédo
equilibrada, para que todos tenham condigdes de participar, vencer e o mais relevante: aprender licdes.
O estudante deve, inicialmente, aprender que competi¢cdo envolve um pacto de dignidade entre os
participantes, a partir do reconhecimento e respeito de si mesmo e do outro no processo, valorizando
sua participacéo e seus esforgos e reconhecendo a presenca do outro para a existéncia da competicao.

A partir do reconhecimento da diversidade dos estudantes e do préprio conhecimento do esporte,
a organizacdo do evento deve propor jogos esportivos tradicionais e modificados, estabelecendo
diferentes formatos de jogos, inclusive a partir de gincanas, para otimizar a participagdo dos envolvidos,
propondo, assim, alteraces pedagogicas como: duracdo dos jogos, tempo técnicos para orientacdes e
trocas de jogadores, variagdes no espaco de jogo, jogadores, resultados e premiacéo (TURPIN, 2002).

Assim, entende-se que a organizacdo, as inten¢Ges educativas e metodologicas para a participacdo
de todos nas competicBes esportivas na escola, deve diminuir a énfase sobre o produto, acentuando a
preocupacdo educacional no processo e reconhecendo o potencial educativo da competi¢do na formagéo
dos estudantes e nos demais envolvidos no processo, especialmente da instituicdo para qual propde sua
realizacéo.

Possibilidades de Eventos Esportivos na Escola: a Jornada Educacional da Rede Estadual
de Ensino de Mato Grosso do Sul

O esporte contemporaneo na escola é um direito de todos os estudantes, tendo no Esporte-
Educacéo, Esporte Lazer e Esporte de Rendimento as suas formas de manifestagdo. No &mbito escolar,
pode ser exercido de formas distintas, respeitando a manifestacdo do esporte-educacéo (tanto em relacéo
ao esporte educacional, quanto ao esporte escolar, ambos com compromisso com a formagéo para o
exercicio da cidadania), que podem ser praticados interna e externamente nos ambientes escolares,
inclusive como meio para a formacdo humana na Educacdo Fisica Escolar com referéncias nos
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principios socioeducativos da inclusdo, da participacdo, da cooperagdo, da corresponsabilidade e da
coeducacdo.

Sua proposta na escola deve ser balizada por preceitos educacionais, as competicbes que
envolvem sua pratica devem ser planejadas numa perspectiva pedagogica, a partir de elementos que
considerem o desenvolvimento e o espirito esportivo, sem desconsiderar 0s principios ja mencionados.

Considerando a responsabilidade publica com o esporte-educacdo, para democratizar o esporte e
gerar oportunidades de desenvolvimento de competéncias e habilidades nos estudantes, preparando-os
para o exercicio da cidadania, evitar a seletividade, a segregacdo social, a hipercompetitividade, o
preconceito, a discriminacéo, com vistas a uma sociedade livremente organizada e solidéaria, é que o
Estado (poder publico) deve buscar estimular iniciativas que promovam o esporte-educacdo, por meio
de modalidades esportivas que preservem a identidade cultural do pais, respeitem os diferentes niveis
de interesse e desenvolvimento dos estudantes, bem como comprometidos com a diversidade e a sua
realidade social e contribuam para o desenvolvimento pleno, completo e harmonioso do ser humano.

Diante dessas consideracOes, a Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul, por
meio do Comité de Cultura e Esporte, atualmente Ndcleo de Esporte e Cultura, vinculado a
Coordenadoria de Politicas para a Educacdo Basica prop0s a realizacao da Jornada Educacional da Rede
Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul (JOERE) que tem por finalidade realizar um evento que
ofereca oportunidade de ac6es educacionais, por meio da interacdo entre os estudantes da Rede Estadual
de Ensino, por acdes esportivas e culturais, para mobilizar a comunidade escolar em torno de um
objetivo comum. A adesdo a proposta educacional da jornada oportuniza a participacao dos estudantes,
vinculam as agdes propostas ao desenvolvimento de competéncias e habilidades que contribuam com a
formag&o humana dos participantes.

A JOERE ja estd em sua nona versao, com inicio em 2007, propondo-se a oferecer modalidades
coletivas com alteracGes nas regras oficiais e continua a trazer novos desafios para seus organizadores,
além de pensar novas propostas educativas para as competicGes esportivas escolares que permitam
enfatizar e qualificar a participacdo dos estudantes, quebrar paradigmas esportivos, incentivar novas
possibilidades de pensar e praticar o esporte nos eventos escolares e promover um espago educativo para
o0s envolvidos.

Em 2012, a JOERE passou por importantes modificagOes, a iniciar pelo nome que deixou de ser
“Jogos Escolares” e passou a ser chamado de “Jornada Educacional”, envolvendo além de jogos das
modalidades esportivas, outras modalidades: Conhecimentos Gerais, Fotografia e Desenho, para ampliar
e alcangar outros estudantes nas atividades do evento e favorecer a integracao entre diversas areas de
conhecimento. As modalidades esportivas sofreram alteracfes no regulamento ao introduzirem-se
pontuagdes extras, chamadas educativas, por atitudes educacionais durante sua realizagdo, com
promog&o de valores do esporte educacional.

Nesse sentido, a partir do respeito as diferencas, individualidades e necessidades educacionais,
propde-se a transformacdo das propostas nas atividades das modalidades oferecidas, para gerar
expectativas de uma aproximacdo com a realidade e interesse dos envolvidos e possibilitar aprendizados
decorrentes dos processos de preparacdo, execucdo e avaliacdo da participacdo na Jornada Educacional,
mediados pelos professores e equipe técnica pedagdgica das unidades escolares.

Por isso, na busca de encontrar diferentes formas de praticar esportes que objetivam o
desenvolvimento de valores éticos e estéticos das relacdes humanas envolvidas, faz-se necessario
aprofundar o debate sobre o esporte, propondo mudangas em sua pratica, especialmente em espacos
educativos que ndo visam ao rendimento maximo e a uma compreensdo equivocada da proposta de
competicdo como sua Unica finalidade.
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Para tanto, torna-se necessario apresentar, com clareza, a estrutura e os principios que precisam
ser mais bem compreendidos pelos praticantes, especialmente, 0s escolares, para ndo confundir sua
finalidade com as demais manifestacGes do esporte de lazer e de rendimento. O esporte que precisa ser
desenvolvido e apresentado como uma manifestacdo digna e significativa de ser praticada devido as
suas qualidades e seus valores socioculturais ndo podendo:

- ter a hipercompetitividade e a concorréncia como elementos unicos para seu funcionamento;

- ter sua orientacdo sempre voltada e referenciada a producdo de rendimentos a partir do modelo
olimpico do mais veloz, mais alto e mais forte (citius, altius, fortius);

- ter como principios basicos apenas a sobrepujanca e as comparagcOes objetivas e que, por
consequéncia, introduza o estudante em um processo limitado de selecéo e especializacéo;

- encontrar o sentido e significado maximo entre seus praticantes apenas quanto a sua submissao
as regras e aos gestos técnicos, padronizados pela exigéncia dos resultados mensuraveis e comparaveis
a padrdes preestabelecidos.

De acordo com Ferreira (2000), Scaglia, Montagner e Souza (2001), Barbieri (2001), Turpin
(2002), Mota (2003) e Reverdito (2008), ndo se pode propor um evento de esporte competitivo para
criangas e jovens, sem que sejam definidos principios pedagogicos; a partir deles que sera estabelecido
0 que seré valorizado na pratica educativa, no delineamento procedimental e didatico-metodoldgico.

Nesse sentido, concordamos com De Rose e Korsakas (2006, p.254): “A préatica esportiva deve
satisfazer as necessidades e vontades da crianca e do jovem, de tal maneira que ela possa ser
transformada e assumir varios significados de acordo com o seu contexto social e histérico. ”

Assim, as possibilidades educativas de eventos competitivos de esporte na escola perpassam pelas
acOes de todos os educadores e gestores envolvidos no processo de formagéo, desde a elaboragdo de
propostas com enfoque pedagdgico nas aulas de Educagdo Fisica Escolar, até os eventos internos nas
escolas e os institucionais promovidos pelas secretarias de educagdo, a partir de pressupostos e
principios pedagdgicos acima mencionados, buscando estratégias pedagdgicas que promovam
aprendizagens aos estudantes e respeite seu estado de prontidao.

METODOLOGIA

O método de pesquisa empregado em um determinado estudo é fundamental para a compreensao
e consolidacéo dos conhecimentos por ele tratado, a fim de legitimidade a construgdo do conhecimento.

A metodologia indica os procedimentos realizados e as reflexdes para atingirem-se os resultados
apresentados.

Este estudo foi realizado pelo método bibliografico que “procura explicar um problema a partir
de referéncias teodricas eou revisdo de literatura de obras e documentos” (MATTOS, ROSSETTO
JUNIOR e BLECHER, 2008 p.38).

A pesquisa foi realizada por meio das seguintes etapas: a defini¢do da tematica, a partir de estudos
anteriormente realizados pelos autores; a estruturacdo da fundamentacdo tedrica, apresentando a
compreensdo de esporte e competicdo esportiva, um direcionamento dos estudos pesquisados sobre seu
vinculo com a escola, partindo de autores que discutem pressupostos metodolégicos dos eventos
esportivos no ambito escolar.

A revisdo da literatura especializada, realizada de junho a setembro de 2016, por meio da consulta
a livros especializados em pedagogia do esporte e esporte educacional, em revistas especializadas na
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cultura corporal do movimento e pela busca de artigos e periddicos presentes na base de dados Scielo e
Capes, utilizando como carater de busca as palavras-chave: esporte educacional e competicdo esportiva
escolar.

Para subsidiar a pesquisa, destacaram-se as seguintes obras de influéncia na argumentacdo e
fundamentacdo: Esporte Educacional (BARBIERI, 2001), Esporte e atividade fisica na infancia e na
adolescéncia (DE ROSE JR, 2002); Pedagogia do Desporto (TANI; BENTO; PETERSEN, 2006);
Esporte e atividade fisica na infancia e na adolescéncia (PAES, 2001), entre outras.

A partir da selecdo dos autores e 0s conceitos apresentados, procedeu-se um fichamento, em
especial, para compor o objeto de estudo que permeou 0 conceito de esporte e competicdo esportiva,
numa perspectiva educacional na escola.

Por fim, os dados coletados foram selecionados, conforme o tema do estudo e, posteriormente,
explorados para producéo do texto.

Assim, a metodologia de execugdo pautou-se na coleta dos dados bibliogréficos, na identificagcdo
dos materiais, na sele¢do e fichamento, seguindo de analise, reflexdo e registro do conteido da pesquisa.

RESULTADOS E DISCUSSAO

O estudo realizado e o registro dos resultados encontrados oportunizaram identificar conceitos,
caracteristicas e percepcdes sobre a relacdo do esporte e a competi¢ao esportiva, bem como pressupostos
e principios metodologicos para elaboragdo de propostas de eventos esportivos na escola.

Os autores aqui apresentados, Scaglia, Montagner e Souza (2001), Barbieri (2001), Paes (2001)
e Turpin (2002), apontam vinculo entre eventos de competicdo esportiva e a necessidade de vinculo
educacional em sua proposta na escola.

Os autores acima citados apontam ainda, que a competicdo para as criangas e jovens deve ser
alicercada em pressupostos e principios pedagogicos, afirmando que a competicdo esportiva, na escola,
deve ser utilizada como uma valiosa estratégia pedagogica no processo de formacéo de criancas e jovens
em contextos educacionais.

Os eventos esportivos, na escola, numa perspectiva educacional, mostram-se como essenciais no
desenvolvimento de aprendizagens significativas dos estudantes.

A partir dessas consideracOes, as acOes educativas propostas sobre as competicdes esportivas
mostram-se possiveis e necessarias, como um conhecimento, um patrimoénio da humanidade que precisa
ser transmitido e assimilado, dentro de uma visdo de totalidade, podendo, assim, contribuir para a
formag&o humana, como buscada pela JOERE.

O estudo apontou a necessidade de os educadores envolvidos no processo terem clareza do
conceito de esporte e competicdo, visualizarem seu significado, manifestacGes e possibilidades para o
espaco da escola, compreenderem sua funcdo educativa e social na formacdo do ser humano e
apresentarem elementos relevantes a serem considerados como: o prazer (a alegria em jogar),
autorrendimento (a superagéo dos seus resultados) e a interagdo com outros competidores (o encontro
com o outro). Os educadores precisam ter a clareza da diferenca entre o esporte competitivo, considerado
sindnimo de esporte de alto rendimento e a competicdo no esporte, considerado como um fator presente
no processo de formagdo do jovem esportista que pode contribuir para a aprendizagem do esporte
(TANI, 2001).
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Assim, percebe-se, ainda, a necessidade de compreender a competicdo esportiva na escola de
forma mais ampla, construida a partir das interacdes dos sujeitos e das experiéncias propostas nos
processos educacionais vividos pelos estudantes junto aos seus educadores.

CONCLUSAO

O esporte tem-se manifestado em diferentes contextos da sociedade, entre eles a escola,
apresentando um relevante potencial educativo, de maneira que o elemento competitivo presente no
esporte pode favorecer a aprendizagem de inimeras li¢cbes, ao tornar-se significativa para os estudantes
ao longo de sua vida.

Se a escola e seus educadores tem a pretensdo de que os estudantes aprendam o esporte em sua
plenitude, é preciso propor, pedagogicamente, seus saberes, entre eles competicdo que proporcione
eventos capazes de gerar liches que permitam o estudante apropriar-se dos conhecimentos do esporte e
suas interfaces com o seu desenvolvimento pessoal e social. Esses aprendizados somente sdo gerados
por meio da experiéncia competitiva proposta com uma intencionalidade educativa clara e concreta.

Nesse sentido, é incoerente, inadequado e desprovido de qualquer fundamentacdo oferecer um
evento esportivo competitivo em espacos educativos sem que esteja vinculado a uma proposta
pedagogica. A competicdo e a educagdo devem manter uma intima relagao na escola, de maneira que as
competicdes sejam, efetivamente, pedagogicas, respeitem as particularidades e reconhegam sua fungédo
no processo educacional.

Dessa forma, o modelo de competigdo proposto em espacos educativos tem o desafio de dissociar-
se com os principios e os paradigmas reducionistas, que sustentam as propostas nas escolas, atualmente,
em que prevalece o ideal de vitdria sobre o adversario a qualquer custo, a seletividade entre os
estudantes, o individualismo nas atitudes, a hipercompetitividade nos eventos, a exclusdo dos menos
habilidosos e a supervalorizagdo dos mais habilidosos.

E preciso que os organizadores de eventos sejam, adequadamente, orientados e formados para
promover competicdes pedagdgicas, com reflexdo sobre as competicGes escolares e proposicdo de acdes
gue superem os modelos institucionalizados, deixem de atender os objetivos dos adultos e passem, dessa
forma, a respeitar as caracteristicas das criancas e dos adolescentes, 0s principais atores do processo
competitivo escolar.

Com o objetivo de contribuir para o desafio de uma urgente transformagdo nos modelos de
competicdo propostos nos espacos educativos, defende-se a inclusdo de uma proposta pedagdgica
adequada para as competicOes escolares, alicercadas e integradas ao Projeto Politico-Pedagdgico da
escola, comprometido com a formag&o do estudante.

Como base dessa proposta de competicdo pedagdgica para a escola, destaca-se a necessidade de
vivenciar 0s conceitos de cooperagdo e outros valores sociais na competicdo de forma interligada. Para
entdo, é preciso considerar os principios do esporte de educacional, como: totalidade, coeducacao,
cooperacgdo, participacdo, autonomia e pluralidade cultural, na analise da organizacdo, nas intengoes
educativas e sua proposta metodologica.

A partir dos principios pedagdgicos e conceitos apresentados, ao longo da pesquisa, acredita-se
que “aprender pela competicdo ¢ possivel” (DE ROSE Jr.; KORSAKAS, 2006, p. 260), contudo,
destaca-se, novamente, que s6 se legitimara essa afirmacdo, por meio de um tratamento pedagégico
dado aos eventos competitivos, em que a intencionalidade educativa, as condutas e 0s principios
pedagogicos subsidiem a prética educativa, desafiando os educadores a buscarem propostas educativas
sobre as competicGes esportivas na escola, como a sinalizada na JOERE.

o
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Portanto, os eventos esportivos competitivos ndo podem ser classificados simploriamente como
bons ou ruins, apenas por indicadores quantitativos. Eles sdo aquilo que se concebe e se propde para
seus fins. Podem ser adequados a uma visdo de esporte e competi¢do pedagdgica ao espago da escola,
ao entenderem-se as possibilidades para a formacao dos estudantes, satisfazerem-se as necessidades e
desejos de criancas e adolescentes e superem-se modelos e transformem os formatos padronizados de
competicdes esportivas, para que possa fazer a diferenga na escola e na vida de seus participantes.
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A RELACAO DA EQUIPE TECNICO-PEDAGOGICAE
DO CORPO DOCENTE NA BUSCA POR ESTIMULOS PARA UM
NOVO ENSINO MEDIO

Marcio Aparecido Pinheiro da Silva®
Roberto Barbosa da Silva?

RESUMO

Mediante revisdo bibliografica e pesquisa de campo, o objetivo central deste estudo é investigar e
apresentar uma trajetéria teorica e histérica das origens da educacdo ocidental até os dias atuais em
que se registra a crise do ensino médio no Brasil e de analisar a necessidade de um novo método
pedagogico de aprendizagem, que seja possivel e viabilize a pratica profissional coletiva dos docentes
e que discutam os aspectos multidimensionais das inova¢des nas metodologias da aprendizagem, por
meio do uso do Educar pela Pesquisa que busca propiciar aos estudantes o desenvolvimento de
competéncias e habilidades relacionadas aos quatro pilares da educacgdo: aprender a fazer, aprender a
ser, aprender a conviver e aprender a aprender, utilizando para isso da concepcéao de aprendizagem na
perspectiva da pedagogia critica e das mudangas praticas na qualidade da gestdo democréatica na
educacdo. Assim, uma 6tima gestdo pedagogica mantém expectativas elevadas e realistas a respeito de
seus professores e dos estudantes. O papel principal de um gestor € motivar toda escola para o
compromisso de trabalhar em equipe para alcangar e superar essas expectativas da aprendizagem na
educacdo. A melhor gestéo é aquela que possui uma Proposta Pedagogica coletiva, uma programacéo,
que é compartilhada por todos e implementada por meio de atividades que acontecem dentro e fora da
sala de aula. Portanto, todos ganham no processo educativo. Acredita-se na valorizacdo da escola
publica e ha concordancia com o pensamento de que ndo havera melhoria na qualidade da educacao,
enquanto a escola publica continuar sendo tratada como escola para os filhos de outros e ndo para 0s
proprios filhos.

Palavras-Chave: Orientagdo, Planejamento, Aprendizagem.

INTRODUCAO

Entre as metodologias utilizadas para construcdo deste estudo, inicialmente, € demonstrar um
pequeno panorama da histéria da educacdo na antiguidade classica até o surgimento e
desenvolvimento da equipe técnico-pedagégica e do corpo docente no periodo pés-moderno e
apresentar, assim, uma evolugdo na sua relagéo socio-historica na busca por oportunizar estimulos da
pesquisa e da autonomia critica dos estudantes. Contudo, hoje a equipe técnico-pedagdgica ou 0s
gestores escolares sdo 0s suportes necessarios aos professores, para exercerem, da melhor forma
possivel, a sua docéncia no ambiente escolar, pois estes retornam a capacidade de cada estudante,
informando-os em que nivel de conhecimento esta o aprendizado e o que estd aprendendo,
efetivamente, dentro de cada etapa ensino formal.

A proposta deste artigo é discutir sobre o processo de estimulos necessarios para promover
aprendizagem significativa para os estudantes do ensino médio, em que envolvam a equipe pedagogica
e os docentes, utilizando-se de uma nova metodologia pedagdgica, por meio da pratica da pesquisa
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cientifica no ambiente escolar. Isso é algo polémico nos dias atuais e ndo deixa de ser interessante
discuti-la, haja vista que os profissionais da educacdo que exercem essa funcdo dentro da equipe
técnico-pedagdgica, docentes ou de gestores, em uma institui¢cdo de ensino inovador devem estar aptos
para tal responsabilidade.

No atual mundo globalizado e informatizado a equipe técnico-pedagdgica e os docentes deverao
estar bem preparados para enfrentar os varios desafios entorno das possibilidades de desenvolver o
conhecimento cientifico por meio do uso de novas metodologias ativas de aprendizagem, em que tém
por objetivos pontuar, como principal, o compromisso de transformagcéo e realizar formagdo humana e
cidadd para os jovens estudantes brasileiros no ensino médio. Nesse grande desafio, pode-se
questionar a revalorizacdo da potencialidade humana para combater a exclusdo, a desigualdade, o
preconceito e da injustica social no cenario mundial e nacional.

Considerando o que Demo (2008) afirma, que “a pesquisa cientifica do conhecimento, na esfera
da educacdo, a pesquisa é, pois, 0 principio pedagogico da aprendizagem adequada no atual cenario
mundial”, essa nova metodologia de aprendizagem, deve ser vista como um recurso pedag6gico
indispensavel para a formacéo pratica da nova geracdo de estudante, na atual era do conhecimento.
Assim, toda pesquisa cientifica precisa ser, minimamente, um “questionamento reconstrutivo”.
Precisa-se questionar a realidade ou autores. Assim, é preciso reconstruir a realidade ou as analises
disponiveis sobre a realidade social vivida pelos estudantes.

A partir desse recurso metodoldgico de realizar uma nova aprendizagem, pois no caso dos
estudantes do periodo noturno, seria muito mais proveitoso, pedagogicamente, aos jovens, em vez de
serem submetidos a aulas infindaveis e instrucionistas. Seria muito mais sabio usar todo o tempo
escolar para pesquisar e elaborar, fazer e refazer a producdo de textos, montar experimentos
cientificos, construir novas ideias e analises sociais. Com isso, os estudantes levariam um novo sentido
para a vida, que é esta habilidade de saber pensar, pesquisar, elaborar, ndo s ter aulas no modelo
tradicional ®

Cada vez mais a sociedade do conhecimento traz propostas desafiadoras e cobra a necessidade
de uma escola mais inovadora que promova a aprendizagem efetiva e significativa dos estudantes, em
todos os niveis de ensino, principalmente, da ultima etapa da educacdo bésica, o ensino médio, de
modo que sejam desenvolvidos conhecimentos, habilidades, competéncias, atitudes e espirito critico e
lideranca.

Assim, na atual conjuntura global da era do conhecimento, ha uma demanda por conhecimento
inovador nas diversas areas da producdo cientifica, algo que foi sendo desenvolvida pela sociedade
globalizante do conhecimento. O saber e o ser profissional de qualquer area do conhecimento
necessitam, principalmente, do saber renovar-se, diariamente seus contetidos, métodos e habilidades.

Sintese da Histéria da Educacéo da Antiguidade aos Dias Atuais

Serd feito, primeiramente, um breve comentario histérico sobre o desenvolvimento do conhecer
cientifico, por meio dos tedricos filésofos gregos até os tedricos modernos®, enfatizando as
transformacdes educacionais, sociais e politicas que envolvem toda a trajetoria do papel do professor
no exercicio da profissdo nas primeiras institui¢cdes de aprendizagem, destacando, também, o papel da

3 DEMO, Pedro. Metodologia para quem quer aprender. S3o Paulo. Editora Atlas, 2008, p. 32-33.

4 Entre os tedricos da Antiguidade Classica, podem-se citar os fildsofos gregos: Socrates, Platdo e Aristoteles. Ja entre os modernos tedricos
brasileiros, temos: Anisio Teixeira (1900-1971), Fernando de Azevedo (1894-1974), Armanda Alvaro Alberto (1892-1974), Darcy Ribeiro
(1922-1997) e Florestan Fernandes (1920-1995), Paulo Freira (1921-1997) e Pedro Demo.
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sua préatica pedagdgica, bem como sua acdo nas proposi¢des de promover aprendizagem significativa
para os estudantes.

Ao analisar a historia da civilizacdo grega antiga, percebe-se que a Grécia é considerada o bergo
da educacdo ocidental. Os fildsofos gregos como Sécrates, Platdo e Aristoteles contribuiram muito e
exerceram forte influéncia no processo da educagdo formal. Por motivos politicos, a educacdo grega
teve como principal objetivo a formacdo de bons cidaddos, muito embora a concepgéo de cidadania
adquirisse qualidades distintas em cada cidade-estado, o que refletia em todo o processo educativo e,
evidentemente, ndo era favoravel. Percebe-se que a civilizagdo grega preocupava-se em organizar o
processo de educagdo de suas criancas desde cedo. Platdo tinha uma preocupagédo central sobre o
aprendizado do homem ideal. “Temos que formar o homem para uma sociedade ideal” (TEIXEIRA,
1999 p. 25)°.

Platdo viveu de 427 e 347 a.C. e foi um dos primeiros a refletir sobre a importancia do processo
da educacdo para o desenvolvimento de uma sociedade. Para 0s gregos, a ideia de educacdo
representava 0 sentido de todo esforco humano. Era a justificagdo Gltima da comunidade e
individualidades humanas, cujo homem é o Unico ser capaz de crescer intelectualmente. Sua vida
manifesta-se como abertura. Essa possibilidade aberta ao homem da-se o nome de educagéo. Por isso,
a disciplina primeira da educagdo ¢ a humanizac¢ao. “Educar um homem implica ajuda-lo a tornar-se
humano” (TEIXEIRA, 1999. p. 25).

A motivacdo filosofica de Platdo consiste em tentar reconstruir com novos pilares a Paideia®
grega, forcando a passagem de uma explicagdo, predominantemente, mitica da realidade para uma
compreensdo mais consistente e racional dela, em que seus fundamentos encontrem-se na filosofia e
ndo mais no mito. Essa motivagdo é a principal chave da educacdo, na qual dedicou grande parte de
sua filosofia.

Assim, em sua abra A Republica, discute-se o problema da educagao de seu tempo. Mas a maior
preocupacdo de Platdo foi com uma educagdo harménica que garantisse a felicidade, tanto a polis’
quanto ao individuo. Segundo Platdo, o modelo de “educagdo ndo consiste apenas numa formagao
técnica, mas integral, de modo que pode desenvolver todas as suas capacidades” (TEIXEIRA, 1999. p.
26). Platdo afirma que o “filosofo ¢ o mais bem preparado para governar a cidade, pois, gracas ao seu
conhecimento e sabedoria, adquiridos com a educacdo, podera fazer boas leis que garantam a
harmonia e a superagdo das consequéncias contradi¢des da vida em sociedade” (TEIXEIRA, 1999. p.
27).

Saocrates, que viveu de 369-399 a.C., ensinava em pracas publicas, exortando os jovens a viver a
virtude. N&o se sabe muito sobre Sécrates, pois nada escreveu, tratava do mais sabio dos homens da
época.

Entretanto, foi Platdo o Unico que apresentou os escritos de seu mestre. Ele comentou em suas
obras que Sdcrates era um muito preocupado com a educacdo da juventude e com a felicidade do
homem. Assim, ndo se pode deixar de transmitir uma ideia do imortal Sécrates, “o papel do educador
€ muito mais o de perguntar e inquirir do que o de responder ou contestar” (TEIXEIRA, 1999. p. 45).
Portanto, o educador é aquele que provoca o educando, forcando a sua desinstalacdo, ou seja, 0
educador € aquele que esta, constantemente, aberto ao didlogo e cria ocasides que possibilitam a
construgdo do conhecimento e a superacéo de seu educando. Todo esse processo educativo podera ser

5 TEIXEIRA, Evilazio Francisco Borges. A Educacéo do Homem Segundo Platéo. S&o Paulo. Ed. Paulus. 1999.

6 Em geral a palavra Paideia significa “cultura” em grego. Esta cultura relaciona-se com a prética da educagédo formal da pessoa nos &mbitos
da fisica, estética, moral, religiosa, cultural e da politica, ou seja, uma educagdo totalmente integral do individuo grego. Sdo os gregos que
organizaram a ideia de cultura e que estabeleceram, pela primeira vez, um ideal de cultura como principio de formativo.

7 O conceito da palavra polis pode ser traduzida tanto por Estado como por Cidade, mais conhecida na histéria como Cidade-Estado.
Também derivam da palavra politica ou politico.
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dolorido, pois exige esforgo, provoca mudangas na experiéncia humana, mostra que se abrir a
novidade da realidade, por vezes, ndo é uma tarefa facil.

Tanto para Sécrates quanto para Platdo, ndo basta transmitir conhecimentos, mas comprometer-
se com aquilo que realmente ensina. Construir mais justica, tentar em todas as partes impor a harmonia
sobre o caos, quer dizer, mudar o mal em bem, porque todo o conhecimento e toda a educacao sdo,
efetivamente, bondade. Ja, passando pela educagdo que vai ser desenvolvida na ldade Média, entre o
periodo do séc. V a XV, a educacdo preocupa-se, principalmente, com a formacéo dos individuos por
meio da sua conduta moral e religiosa.® Destaca-se que, na época medieval, apenas os Eclesiasticos
possuiam e tinham acesso a educacao superior. J& os filhos de nobres recebiam instrucdo nos proprios
palécios e aos artesdos era ministrado apenas o ensino profissionalizante.

Assim, a educacdo da Idade Média “ndo visava despertar nos estudantes conhecimentos
intelectuais criticos, racionais, nem muito menos desenvolver a criatividade, mas, sim, obediéncia,
respeito & hierarquia social e religiosa e a aceitacdo conformista diante dos ensinamentos dos
superiores” (ROHR, 2000. p. 24)°.

O tedlogo Santo Agostinho, entre os anos de 354-430, em sua obra o “Tratado da Doutrina
Cristd” trabalhou mais “no plano da educagdo religiosa e moral e prescreveu os meios de compreensao
das escrituras sagradas, subordinando a esse objetivo o estudo das letras e da ciéncia, entre as quais
distingue as que se devem evitar por supersticiosas ¢ idolatras” (ROHR, 2000. p. 25). Durante todo o
periodo medieval, os padres e religiosos da Igreja Catdlica Apostélica Romana escreveram manuais e
pequenos tratados para as diferentes escolas, seguindo uma pedagogia de meios e fins bem definidos,
sem maior variacdo de contetdo e de forma. Pode-se afirmar que s6, a partir do século XIII, com o
surgimento das universidades, houve uma “nova reflexdo sobre a educagdo, em virtudes de debates
tanto teoldgicos quanto filosoficos entorno das fontes gregas classicas sobre a educacdo” (ROHR,
2000).

Ja, no inicio do século XVII, foi a época que, historicamente, permitiu-se, na sociedade, o
surgimento da corrente do pensamento do racionalismo e do renascimento cientifico que marcaram o
periodo da Idade Moderna na Europa. Dai se originavam as preocupagdes com o método e o realismo
em educacdo. Com todos esses avancos cientificos, a exemplo da fala do filésofo Hegel (1770-1831):
“A familia é a primeira célula da sociedade e, como tal, a primeira educadora. E na familia que o
individuo aprende a medir sua vontade e, consequentemente aprende a ser ético” TEIXEIRA, apud
Hegel (1999, p. 153).

Assim, a familia passou a ter um papel tdo importante, de carater indissoltvel e de formacao do
carater dos individuos que ajudou a construir uma sociedade com mentalidade moderna. Ja nos dias
atuais da globalizacdo, temos uma educacdo cada vez mais unilateral que ndo esta dando conta de
resolver a complexidade do homem e suas relacBes sociais, éticas e morais. A tradi¢do cultural
caracteriza-se por buscar saidas individuais e isoladas para os problemas educacionais. Em geral,
querem-se boas escolas. Platdo j&, em seus pensamentos, discordava dessa educacgdo egoista do mundo
p6s-moderno.

A melhor educagido para Platdo “é aquela que [...] enfatiza uma educagdo integral do homem,
que forme o individuo em todas as suas potencialidades e capacidades, uma educagdo que ndo separe 0
individuo e o compromisso com o coletivo” TEIXEIRA, apud Platdo (1999, p. 136).

8 Esta visdo da Educagéo Religiosa estava fundamentada na corrente filosfica da Patristica, que teve no periodo da Idade Médio os seus dois
principais pensadores e te6logos Santo Agostinho e Santo Tomas de Aquino.
® ROHR, Vilma Licia Freire. O professor, agente de transformag&o. Campo Grande - MS: S6 Livros, 2000.
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Acredita-se que a educacdo atual possa ainda chegar nessa ética de Platdo, que podera ser uma
alavanca para promover a paz e 0 crescimento socioecondmico dos povos, se estiver fundamentada no
didlogo, na solidariedade e na participacdo de todos os segmentos da sociedade, acentuando,
sobretudo, ndo o0 que separa, mas 0 que une.

O Retrato da Realidade da Aprendizagem na Escola Publica no Brasil

Estudando o desenvolvimento da escola publica do pais, destacou-se que houve um periodo
anterior ao século XX, em que tivemos avancos significativos em sua proposta de aprendizado, mas,
recentemente, os dados do Ideb (indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica) de 2010, apontam-
nos que existem indmeras dificuldades do crescimento real da aprendizagem, principalmente, nas
disciplinas de Matemética e da Lingua Portuguesa. Portanto, é preciso encontrar alternativas que
superem e encaminhem para uma solugéo préatica pedagogica que envolva todos os estudantes em um
novo processo metodoldgico de aprendizagem inovador, em que todos aprendam pesquisando,
discutindo a sua pesquisa com 0s outros estudantes por meio da orientacdo do professor mediador do
conhecimento. Para que haja sucesso, no crescimento coletivo da aprendizagem entre os estudantes, a
equipe técnico-pedagdgica devera mobilizar todos os esfor¢os para uma nova proposta pedagogica de
trabalho que oportunize aos estudantes acesso a todo tipo de informacGes, promovendo, assim, a
construgdo de cidaddos com pensamento critico, solidario, participativo, auténomo, criativo, ético,
comprometido com o saber, saber viver e saber ser, preparando-0s para 0 exercicio da cidadania,
qualificacdo para o trabalho e continuag@o dos seus estudos no curso superior ou técnico.

Entretanto, diante da realidade atual, destaca-se que todos envolvidos com o processo educativo,
estdo na busca pela humanizagdo do individuo e por extensdo da sociedade, fragmentada, ou seja, a
escola publica esta assumindo uma nova filosofia ou formacdo de humanos mais, politicamente,
participativos e criticos, tanto na area econdémica quanto na social, em que possam exercer seus
direitos e deveres de cidaddos, assumindo responsabilidades e enfrentando novos desafios sem
preconceitos, assumindo sua identidade, com liberdade para expressar seus pensamentos, sentimentos
e ideias. Possivel, também, é conquistarem seu espago, dentro do mundo do trabalho, serem
empreendedores e terem conhecimento de seus direitos e deveres de cidaddos. Sonha-se com uma
sociedade mais justa e humana, acredita-se que as mudancas ndo ocorrerdo de fora para dentro, mas de
dentro para fora. Contudo, esse é o desafio da aprendizagem: o de orientar os estudantes para uma
nova luz, em que se sintam capazes de serem alunos que produzam seu proprio conhecimento de
estudo.

Ao contrario disso, Demo afirma, que ainda hoje, “a maioria dos estudantes persegue 0 estigma
de passar no vestibular, pois um dos seus maiores objetivos educacionais é o de entrar em uma
universidade gratuita, de bom nivel. Mas, para tanto, a maioria das escolas acaba submetendo os
estudantes a frequentarem cursinhos instrucionistas desbragados. Assim, eles buscam a memorizacéao
de diversos conteldos sob pressdo, até por vezes desumana, sé que os esquecem logo em seguida,
apos o fim do processo seletivo do vestibular. Dessa forma, os estudantes ndo aprendem para a vida,
mas para passar em uma prova” (DEMO, 2008).

Para um melhor esclarecimento, propdem-se ao corpo docente das escolas o real
comprometimento com o processo de aprendizagem educativo. Sendo assim, para que Se possa
conduzir de forma pratica, significativa e concreta o trabalho proposto pedagogicamente, faz-se
necessario empenho, dedicagdo, vontade e 0 compromisso do grupo por meio do esfor¢o individual de
cada um dos membros da comunidade escolar. Acrescenta-se ainda, que essa proposta norteara e
guiara o fazer administrativo e pedagogico, rumo a educagdo de qualidade e transformadora. Toda
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escola deve trabalhar, trocando ideias, estudando, fazendo uma reflex&o critica do fazer pedagogico,
planejando para oportunizar e estimular sempre a producdo autoral dos seus estudantes. Portanto, a
equipe técnico-pedagogica deve manter-se informada e atualizada para bem atender a comunidade
escolar.

O Papel da Equipe Técnico-Pedagdgica na Construcéo de Aprendizagens na Escola

A equipe técnico-pedagdgica ou gestores devem preparar-se para dar suporte a toda comunidade
escolar, corpo docente, pais e estudantes. Uma gestdo competente e democratica é resultado da
participacdo de todos os envolvidos na educacdo, uma gestdo pedagdgica que almeja resultados e a
participacdo por uma acdo que se desenvolva na unidade escolar e para a comunidade. Os profissionais
da educacéo que trabalham na escola precisam ter uma visdo ampla que envolva todos nas atividades
educacionais de aprendizagem, organizadas em torno de principios pedag6gicos e sociais
democraticos, nos quais acreditam fervorosamente. Quando professores, pais, funcionarios, estudantes
procuram a coordenacgdo pedagogica da escola, significa que, realmente, estdo precisando de muita
ajuda. Nao se pode generalizar, mas, na maioria das vezes sdo problemas que envolvem a rotina da
escola e 0 modo em que esta ocorrendo o processo de aprendizado dos estudantes.

A comunidade escolar ainda acredita na educagdo, pois as instituices de ensino sdo o0s
ambientes necessarios para transforméa-los em verdadeiros cidaddos criticos. Os desafios dos gestores
de uma escola sdo grandes, mesmo que tenham crédito junto a comunidade para educar e fazer a
positiva diferenga na sociedade. Os gestores da escola devem estar atentos para resolver os problemas
internos e externos da comunidade escolar e causar impacto positivo no estudo do estudante, por meio
da motivacao para que o conhecimento autoral seja construido.

Segundo Demo, “o ato de estudar implica um esforgo sistematico e permanente de reconstrugao
do conhecimento, na condicdo de sujeito que inova e se renova. E alguns profissionais ja perceberam
este desafio mais diretamente. Por exemplo, muitos médicos mantém-se estudando sempre, pois sua
area sempre sofre renovacgdes intempestivas da pesquisa cientifica e da tecnologia, e ndo estudar pode
significar a perda de mercado” (DEMO, 2008).

A parte principal e desafiante dos gestores educacionais junto ao corpo docente, em uma
unidade escolar, é a de promover o trabalho em equipe, em que todos tém que assumir, coletivamente,
0 cenario da sociedade do conhecimento para melhorar o processo de aprendizagem dos estudantes do
ensino médio. Portanto, a mobilizacéo do trabalho da equipe técnico-pedagdgica com o corpo docente
¢ decisiva e relevante para o bom desempenho dos estudantes ao longo de sua vida. Segundo
Ferracine, a equipe técnico-pedagogica cabe:

Integrar 0 desempenho de sua especializacdo no contexto dos objetivos gerais e
especificos da educacdo. Estar ditado de um instrumental basico que lhe permita
perceber os aspectos organizacionais, estruturais e dindmicos do espago em que
realiza a missao educacional. Ter embasamento cientifico para analisar contetdos e
formas de avaliagdo em nivel de assessoria e complementaridade. Estar
tecnicamente preparado para intervir no processo educacional em qualquer uma de
suas fases. Realizar estudos e pesquisas no campo de metodologia, objetivando
sugerir a adocdo de métodos e outros padres de aprendizagem. Estruturar o
diagndstico da realidade escolar. Orientar no planejamento, organizacdo de
curriculo, projetos e programas da escola. Acompanhar o trabalho do corpo docente,
orientando-o quando de eventuais problemas no processo de aprendizagem, escolha
de métodos técnicos de ensino, tipos de instrumento de avaliagdo, elaboracdo e uso
de materiais didaticos. Além de coordenar reunides de planejamento e de avaliacdo
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de atividades curriculares, tendo em vista o alcance dos objetivos propostos. E ainda
ajudar na compreensdo e solucdo dos problemas educacionais, relacionando-os com
suas raizes presas no contexto extraescolar. E também o de integrar o processo de
planejamento escolar com perspectiva de educacdo permanente. (FERRACINE,
1990, p. 25).

Diante desse perfil, os gestores pedagogicos das escolas sdo os verdadeiros responsaveis por
garantir a qualidade da educacdo entendida “como o processo de mediacdo no seio da pratica social e
global” (SAVIANI, 1991. p.120), por constituir-se no Gnico mecanismo de humanizacdo e de
formacdo de cidaddos. Portanto, a atualidade necessita ser compreendida a partir dos impactos e
demandas econémicas, politicas, culturais, sociais e tecnolégicas de aprendizagens do mundo global.

Desse modo, a gestdo de qualidade da educagdo deve acontecer e desenvolver-se em todos 0s
ambitos da escola, inclusive e fundamentalmente, no ambiente de aprendizagem que envolva 0s
estudantes, em que se objetiva executar agdes pedagogicas previstas no Projeto Politico-Pedagdgico da
unidade escolar, ndo s6 como desenvolvimento do planejado pelo professor, mas como fonte
privilegiada de novos subsidios para novas tomadas de decisGes para o estabelecimento de novas
politicas educacionais. A razdo de ser um bom gestor de uma escola consiste, por conseguinte, na
garantia de qualidade do processo de formacdo humana que se expressa no Projeto Politico-
Pedagdgico, possibilitando ao educando crescer com os contetidos que foram ministrados, que deverdo
ser conteidos para vida, tornando os estudantes cidaddos plenos.

O Professor e os Espacos de Aprendizagens na Escola

No processo sécio-histérico de constru¢do do conhecimento autdnomo e significativos para os
estudantes no ambiente escolar, precisa-se ressaltar que:

Em educacdo, ndo ha formulas prontas para o aprendizado do estudante. E preciso
que o professor planeje o contelido a ser ministrado e ocupe seu espago, trabalhe a
partir de suas convic¢des pedagdgicas e politicas, por meio das préticas sociais e
pedagdgicas que tem na vida, organizacdo e orientacdo, para elaboragdo e producéao
do saber, voltada para a emancipacéo individual e coletiva (ROHR, 2000. p. 77).

Nesse sentido, cabe lembrar que “o educador é aquele que cria ocasides de aprendizagens que
possibilitam o conhecimento autoral ¢ a superagdo de seu educando” (TEIXEIRA, 1999. p. 64).
Assim, o professor deve analisar, primeiramente, a realidade socioecondmica e cultural de seus alunos,
interroga-los e perguntar se realmente tém ajuda intelectual em casa, e como seu estudo é
rotineiramente executado. Na realidade, o educador também passa por determinadas crises, por alguns
momentos, pois tem que mobilizar os pais para dentro da escola e sempre promover reunides nas quais
todos o0s sujeitos envolvidos possam ser ouvidos.

No momento atual, de busca por essa transformacdo no ambiente escolar, o professor passa a ter
e a exercer o papel de agente principal de transformagéo das praticas metodoldgicas de aprendizagem,
preparando os estudantes para a nova realidade histérica e cultural do mundo global. Essa
transformacao deve ocorrer, por meio da producgdo autoral, que vem a construir, nos estudantes, algo
bom e significativo para que se tornem criticos e sejam agentes de mudanca da realidade
socioecondmica em que vivem e, também, da construgdo do seu conhecimento proprio, que vem a
partir desta Otica transformadora do processo de aprendizagem. Assim, novos desafios aparecerdo,
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porque exigird do corpo docente aperfeicoamento constante por meio da leitura e da producédo propria
de conhecimento.

Atualmente, um dos grandes objetivos que 0s espacos educacionais deveriam preocupar-se,
seria 0 de estimular os jovens estudantes do ensino médio para melhor compatibilizar sua vida escolar
com a realidade da sociedade do conhecimento. Isso é um desafio muito grande com todos esses
incentivos dos pais ou da sociedade moderna. Entretanto, hoje é muito desafiador ser um educador
consciente das suas responsabilidades socioculturais com os seus estudantes dentro da realidade global
do conhecimento no século XXI.

Para que os estudantes possam ter um bom rendimento escolar, deve-se, desde o inicio do ano
letivo, o diretor e a equipe técnico-pedagdgica, com os professores, comegarem a normatizar as regras
especificas quanto ao comportamento e a vivéncia dentro da comunidade escolar, principalmente, se a
turma mostrar-se muito indisciplinada.

Propde-se, primeiramente, conquistar a confianca dos estudantes por meio de uma nova
proposta pedagdgica de educacdo, que seja realmente atrativa para a realidade socioecondmica dos
jovens estudantes, que também busque, por meio de estimulos de aprendizagem significativa, para
assim, promover o desenvolvimento da pesquisa cientifica no ambiente escolar, algo que,
possivelmente, possa diminuir a pratica da indisciplina e da evasao escolar.

Destaca-se que o papel central do professor, hoje, deve ser o de mediador do conhecimento e 0
de favorecer e promover a construgdo de determinados pardmetros de conduta moral que possibilitem
aos estudantes do ensino médio a formagdo de consciéncia cidada e critica da realidade social, para
que possam desenvolver a essencial autoconfianga e os habitos e métodos de estudo autoral. A
comunidade educativa deve exigir do professor, cada vez mais, competéncias e empenho no
desenvolvimento de uma verdadeira educagdo de qualidade, que esteja mais comprometida com o
desenvolvimento do conhecimento cientifico.

Paulo Freire afirmava que ninguém se conscientiza sozinho, “a consciéncia se constitui como
consciéncia do mundo, é a progressiva conscientizacdo, no homem, do pensamento ontol6gico, dos
seres no ser” (FREIRE, 2006). O homem conhece-se como sujeito que constréi sua propria historia.
Assim, por meio “da consciéncia historica o homem ¢ conduzido a escrever, a fazer, a viver sua
propria histéria” (ROHR, 2000. p. 85).

Sob a 6tica do professor Marques (2005, p. 70) uma bela contribui¢do sobre essa motivagdo do
estudante é apresentada por meio de varias sugestdes para escolha pedagdgica, criteriosa e eficaz, a
serem utilizadas nas situacdes de aprendizagem:

A motivacdo é a mola propulsora das acbes das pessoas. A motivacdo é um
fendmeno interno do individuo. Ninguém “cria” motiva¢do em alguém. O que o
professor pode fazer é dar condi¢Bes favoraveis para que os participantes atinjam os
objetivos estabelecidos. Para isto é necessario que o professor: a) leve o aluno a
sentir-se comprometido para com os objetivos propostos; b) aumente o grau de
participacdo e colaboracdo do grupo; c) facilite e mantenha uma maior integracéo do
grupo. (MARQUES, 2005, p. 71).

O autor supracitado deixa bem claro que o professor deve prender a atencéo dos estudantes com
trabalhos praticos, utilizando varios recursos metodoldgicos, por meio de pesquisas, recursos
audiovisuais, mediaticos e brincadeiras para que todos os estudantes possam realizar e produzir seu
préprio conhecimento.
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Sobre o conceito de motivacdo, que é necessario o estudante desenvolver, o autor Pedro Demo
realizou andlise sociol6gica, afirmando que a motivacdo de estudar, diz respeito ao envolvimento, ao
processo pelo qual nos sentimos apanhados, tocados, a ponto de parecer um motor proprio. “O estudar
s0 faz sentido por uma motivacéo que o estudante possa ter ou construir ao longo do processo da sua
escolarizagdo formal” (DEMO, 2008. p. 35).

Por isso, é fundamental saber motivar o estudante do ensino médio, ndo para que engula os
conteudos curriculares ministrados pelos professores no modelo tradicional de aprender, mas para que
estude a partir de razbes que ele mesmo poderia criar em situagdes reais de aprendizagens. Dessa
maneira, a primeira razdo, em geral, € que o préprio professor direcione os seus estudantes a um
estudo diferenciado. A segunda razdo é aproximar o assunto trabalhado pelo professor em sala de aula
da vida dos estudantes, ndo, necessariamente, em termos utilitarios imediatos, mas como algo que
passa pela vida real.

Alguns educadores chamam isso de “Aprendizagem Situada”, indicando a pertinéncia concreta
do que se faz em qualquer dos espacos de aprendizagem da escola. E a terceira razdo que pode estar
gerando a motivagdo necessaria, € a de convencer (sem vencer) o estudante, pois deve-se apreciar o
assunto ministrado pelos professores muito mais por razdes do préprio assunto, o que também
depende de sua apresentagdo reconstrutiva. Assim, teremos que ter a visdo de educar pela pesquisa e
sua problematizacéo.

No desenvolver do processo de aprendizagem, portanto, o estudante ndao constr6i sozinho o
conhecimento. Essa construcdo é feita, continuamente, com outros, na escola, e na interacdo social
com os outros. As praticas pedagogicas, em sala aula, devem exceder uma visdo fragmentada e
descontextualizada do apreender, mais, tornando o processo de aprendizagem real e significativa.

E preciso envolver todos os estudantes no contetido, pedindo contribuicdes. A professora
psicopedagoga Vilma Lucia Freire Rohr afirma que:

Se, neste momento, a escola é um instrumento ideoldgico de dominacao de classe,
acredita-se que ela podera ser o ponto de partida para a restauracdo desta sociedade
em crise [...] Na verdade ndo se trata de buscar responsaveis pelos problemas que
nos afligem [...] O que é preciso, isto sim, é reconhecer aqueles com quem atuamaos;
é preciso ter orientagdo clara sobre o projeto politico, social e educacional que se
implementa na escola; ndo nos pode faltar a capacidade de problematizar as nossas
acles e as relacbes mediadoras que estabelecemos entre a escola e a sociedade; a
opcdo pela consciéncia coletiva, onde as propostas de acéo, no nivel instrumental e
superestrutural, devem ser elaboradas de forma participativa; a constante
reorientacdo do processo para corresponder as expectativas e necessidades da
maioria da populagdo. No momento em que fica a radiografia do contexto politico,
social e cultural, e dos recursos humanos, fica-se apto a tragar as linhas basicas da
orientacdo a ser seguida pela acdo. (ROHR, 2000, p. 105).

Por conseguinte, é consenso, atualmente, que os professores gostem de trabalhar em escolas
bem dirigidas e organizadas, constituindo a gestdo democratica um componente decisivo em todo o
processo coletivo de construgdo do planejamento, organizagédo e desenvolvimento do Projeto Politico-
Pedagdgico e de um ensino de qualidade.
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A Dificuldade Inerente a Estrutura Escolar

Aprofundando os estudos sobre a producdo do conhecimento autoral, percebe-se que o maior
desafio é como fazer o aluno produzir o seu conhecimento autbnomo e livre, em harmonia com o
cidadao participante e atuante numa sociedade. Nos ultimos anos, apesar do esfor¢o, de investimento,
a incidéncia dos fatos tem revelado a violéncia existente no interior das escolas, que se apresenta nos
reflexos das questdes sociais, as quais estdo cada dia mais presentes na escola. Todos esses fatores
vém dificultando o cumprimento da sua finalidade maior como escola, que é a de contribuir na
formacdo da escolarizacdo e da cidadania dos estudantes.

A unidade escolar, na atualidade, mais do que nunca, tem como papel diante da sociedade,
propiciar acOes para a efetivacdo dos direitos sociais. Nesse contexto, a instituicdo de ensino formal
tem o papel de possibilitar e de oferecer alternativas para que as pessoas que estejam excluidas do
sistema capitalista possam ter oportunidade de reintegrar-se, por meio da participacdo, bem como da
luta pela universalidade de direitos sociais, econdmicos e da construcdo da cidadania. Nessa 6tica, a
instituicdo escolar deve transcender o sentido de ascensdo material, que é dado & educacdo,
transformando-a, ndo sé em um meio de retorno financeiro, mas também em um instrumento de
crescimento pessoal, social e de cidadania.

A escola que se deseja na atualidade, deve estar pautada na logica de um espaco ideal para a
construgdo de uma sociedade sadia, uma escola democratica com formacdo para desenvolver a
cidadania e da sociabilidade dos seus estudantes; aquela que combata todas as formas de preconceito e
de exclusdo social e que entenda o estudante como ser integral e que possa, a0 mesmo tempo,
trabalhar a relacdo escola-aluno-familia, tendo-se, assim, a necessidade de incluir a familia em suas
acOes. Para isso, deve-se romper com as visOes tradicionais, funcionalistas ou sistémico-mecanicistas
do ambiente escolar, superando a visdo como um depdsito do saber, buscando, assim, uma escola
libertadora, que valorize a diversidade e a autonomia intelectual dos estudantes.

A funcdo social e formal da instituicdo escolar € algo que se constr6i com o proprio acontecer
dos eventos da histéria humana, em suas diferentes manifestagdes e localidades. Surgem novas
demandas sociais que se colocam em desafios, em frente da falta de uma estrutura organizacional
adequada da escola e para todos os que participam de sua gestdo pedagogica. As demandas impostas
pela globalizagdo econdmica do mundo, sugerem a inclusdo de varios segmentos da sociedade na
educacdo formal, da produgdo do conhecimento cientifico. Isso tudo serd4 contemplado de forma
eficiente, somente, com a producéo efetiva de todos educadores a partir da construgéo coletiva de um
novo projeto de sociedade mais justa e humana. Esse € o compromisso da gestdo democratica da
educacdo que necessita expressar e construir politicas publicas educacionais comprometidas com a
formacé&o da cidadania e a felicidade dos cidadaos.

Isso é reflexo de um momento histérico da humanidade, em que se vive uma era tecnolégica,
virtual e dindmica, quando as informacdes sdo processadas, velozmente, e modificadas a cada instante
em funcdo da veiculagdo instantanea das novas descobertas cientificas. As informacGes estdo em toda
parte, por intermédio dos meios de comunicagdo cada vez mais avangados.

Nesse contexto, cabe a escola formar pessoas com condi¢des para atuar em uma sociedade cada
vez mais complexa. Defende-se que a educagdo pela pesquisa pode ser um meio de promover, no
sujeito, aprendizados significativos que possibilitem o “desenvolvimento da autonomia intelectual, da
consciéncia critica” (DEMO, 2003, p. 86), envolvendo, também, a capacidade de questionamento e de
intervencdo critica na sua realidade.
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Mesmo que a escola ainda ndo tenha todos os recursos ideais de infraestrutura disponiveis, a
forma como se ensina e se aprende a lidar com o conhecimento ndo pode continuar a mesma de anos
atras, considerando o contexto em que se Vvive.

Para que a proposta de educacdo por meio da metodologia da pesquisa cientifica aconteca nos
espacos escolares, argumenta-se que o professor precisa ser, essencialmente, um orientador do
processo de questionamento reconstrutivo pelo estudante, o que exige do professor um novo olhar e
uma atitude de mediador da construcdo do conhecimento autoral, realizado pelos estudantes.

CONCLUSAO

De maneira geral, por meio das pesquisas bibliogréficas entorno do tema escolhido para este
artigo, faz-se necessaria uma reflexdo sobre educacdo e sua qualidade, na qual se percebe que a
educacdo institucional formal é sem duvida, a retirada, o distanciamento estratégico e, a0 mesmo
tempo, a recusa ao conformismo, o combate & alienacéo e do analfabetismo funcional dos estudantes
do ensino médio. Contudo, o estudante que produz o seu conhecimento autoral, tornando-se livre e
destacando-se dentro dessa sociedade do conhecimento atual, desenvolvendo suas potencialidades e
habilidades, também, torna-se agente de transformacéo socioeconémica em colaboracgdo direta com a
histdria do pais e com o0 mundo.

O sucesso do trabalho da gestdo pedagdgica e do corpo docente em uma escola, passa
primeiramente, pelo Projeto Politico-Pedagdgico que gerencia as possibilidades e viabiliza uma
pratica profissional coletiva e discuta a importancia dos estimulos aos estudantes a realizarem a
producdo de conhecimento autoral e cientifica que podem estar realizando, por meio do “saber-fazer”
para 0 “saber-ser”, relacionando isso as diversas a¢des pedagogicas que escola pode estar promovendo
em conjunto com os membros da comunidade escolar, num espirito de coletividade. Assim, s6 0s
gestores educacionais poderdo alinhar e motivar os trabalhos pedag6gicos dos docentes em grupo,
propondo sempre novas atividades instigantes dentro da unidade escolar. E para que sejam
provocadoras e significativas, ao mesmo tempo, viaveis para transmitir confianga e imprimir uma
perspectiva de sucesso é preciso acionar todos os conhecimentos e habilidades, além de manter a
persisténcia em despertar o interesse e a vontade de todos os membros da escola em superar 0S
desafios atuais da educacao.

Portanto, um dos principais desafios encontrados, atualmente, no setor educacional é a mudanca
de ideologia impregnada na sociedade, uma alteracdo da concepcdo de aprendizagem e do papel do
docente e da escola como instituicdo social. Busca-se assim, promover uma escola verdadeiramente
democrética, pluralista, que venha valorizar a diversidade frente as problematicas sociais perpassadas
pelo educador e educando.

Diante dos vérios problemas da sociedade contemporanea, como desvalorizacdo profissional,
desemprego, violéncia, modificacbes das relacbes familiares, entre outros, tem-se como papel
fundamental da éarea educacional, o de fornecer o conhecimento, para que as pessoas possam ter
possibilidades e autonomia de participar das politicas publicas, continuando assim, a lutar por
igualdade de direitos sociais. Nesse sentido,

A educacédo, em termos de Brasil, deve ser tratada como uma politica social, que tem
como compromisso fundamental a garantia dos direitos do cidaddo, ou, ainda, a
escola deve assumir um novo papel frente a sociedade do conhecimento, que é o de
propiciar acdes para a efetivacdo dos direitos sociais e de promover o conhecimento
cientifico escolar. (SANTQOS, 2008, p. 83)
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Ainda com base em Demo (2003, p. 28), afirma-se que o0 saber procurar e questionar (por meio
da pesquisa) ¢ a mola propulsora do “questionamento reconstrutivo” de qualquer conhecimento;
portanto, o desafio da elaboracdo prépria do conhecimento, surge quando o estudante é motivado a
tomar a iniciativa, da pratica da leitura e sistematizacdo de uma pesquisa. Nesse sentido, “o papel do
professor-pesquisador € o de criar condi¢cbes para que 0s estudantes aprendam a pesquisar, que
inicialmente pesquisem tematicas vinculadas a formacdo da sua realidade sociocultural” e também

motiva-los e fornecer instrumentos “para que assumam sua experiéncia educativa como fonte de
conhecimento” (VEIGAS & OSORIO, 2007).
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A CONSTRUCAO DO SABER ALFABETICO NA PRATICA ESCOLAR
DE UMA PROFESSORA DE LINGUA PORTUGUESA

Maria Gorete Siqueira Silva!

RESUMO

A presente narrativa é resultado de reflexfes sobre a pratica docente e outras atividades e concepcdes
relacionadas ao contexto educacional, as quais se apresentam por meio de narracdo de minha trajetéria
como professora ndo alfabetizadora e o processo de autoconstituir-me na alfabetizagdo. A metodologia
utilizada é autobiografica/narrativa no ambito da abordagem qualitativa e fundamenta-se na dimenséo
autopoiética que ao entrecruzar vida, profissdo e a narrativa leva o sujeito a reinventar-se. O aporte
tedrico basea-se em autores como: Souza (2011), Passeggi (2013), Gatti (1966), Ferreiro (2001),
Soares (1985), Tfouni (2010). Por meio de trechos poéticos de Cecilia Meireles fagco um caminhar nas
memorias para relatar a constru¢do da minha identidade profissional, em que narro a minha trajetdria
escolar e insercdo académica, em seguida, relato o encontro com a alfabetizagdo discorrendo sobre a
minha autoformacéo e interacdo com professoras alfabetizadoras e, por fim, enfoco um novo olhar
sobre a formacdo de professores em alfabetizacdo, registrando assim, as experiéncias vividas, o0s
desafios e as conquistas. Concluo refletindo sobre o ‘eu’ existente que vive em mim numa busca
constante de autoconhecer-se, de invertar-se e de ressignificar-se, tendo ciéncia que esse caminho é
sem fim.

Palavras-Chave: Narrativa, Autoformacdo, Alfabetizacéo e letramento.

INTRODUCAO

“A vida, profissdo e narrativa estdo entrecruzadas com relacGes territoriais e de poder, na
medida em que remetem o sujeito a viver sua singularidade, enquanto ator e autor, investindo em sua
interioridade ¢ conhecimento de si” (SOUZA, 2011, p. 213), esse entrelagamento de experiéncias
funciona como um fio condutor desta narrativa, por meio de uma autorreflexdo quanto a minha
formacdo, experiéncias docentes e os caminhos percorridos.

A partir da dimensdo autopoiética (SILVA, 2013, p. 88) desvelo as muralhas as quais tive que
ultrapassar para tornar-me quem sou. Ao rememorar minha historia de vida-formacédo, objetivei narrar
a minha trajetéria como professora ndo alfabetizadora e o processo de autoconstituir-me na
alfabetizagdo, pois sou professora de Lingua Portuguesa e, no ano de 2007, tornei-me diretora
pedagogica de uma escola municipal na cidade de Campo Grande-MS e minha angustia era como dar
suporte tedrico e pratico as professoras alfabetizadoras, se ndo tinha aporte tedrico para subsidia-las,
uma vez que ndo me graduara em Pedagogia.

Embasada em trechos de poesias de Cecilia Meireles (2010) embarco nas memdrias para relatar
a construgdo da minha identidade profissional, em que narro a minha trajetoria escolar e insergdo
académica, em seguida, relato o encontro com a alfabetizacdo discorrendo sobre a minha
autoformacéo e interagdo com professoras alfabetizadoras e, por fim, enfoco um novo olhar sobre a

1 Especialista em Lingua Portuguesa e Literatura, Coordenacdo do Trabalho na Escola: Enfase na Gestfio Pedagdgica e Inspegdo Escola e
Gestao Escolar pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Caruaru.



110

COLETANEA DE TEXTOS EDUCACIONAIS

formacdo de professores em alfabetizacao, registrando assim, as experiéncias vividas, os desafios e as
conquistas, pois “[...] escrever é um ato de desnudar-se” (SOUZA E MIGNOT, 2008, p. 16), é
mostrar-se por inteiro, sendo transparente na sua subjetividade.

Memodérias de um Caminhar...

E 0 meu caminho
comeca nessa franja solitaria
no limite sem vestigio,
na translicida muralha
gue opde o sonho vivido
e a vida apenas sonhada.

(Cecilia Meireles)

O meu caminhar no magistério comega na participacdo da brincadeira de escolinha e nessa
brincadeira eu sempre fui a aluna. E nesse brincar cresceu a vontade de um dia ser professora.

No meu caminho havia uma muralha que era a minha mae. Por ela ser professora preferia que
eu seguisse outra profissdo, porque o professor era pouco reconhecido pela sociedade. Porém, era meu
sonho um dia tornar-me professora. E esse sonho tornou-se realidade e trouxe-me muitas realizacGes,
tanto pessoal quanto profissional.

Recentemente, ao iniciar os estudos na disciplina de Formacé&o de Professores em Alfabetizagdo
e deparar-me com o0 conceito e praticas de Letramento e a Alfabetizacdo, varias lembrancas
inquietaram-me quanto ao processo de como fui alfabetizada.

Diante disso, resolvi narrar a minha historia de vida, as experiéncias educativas e 0S percursos
formativos que me constituiram como professora de Lingua Portuguesa e diretora pedagdgica de uma
escola municipal na cidade de Campo Grande-MS.

A escrita da minha narrativa fundamenta-se na dimenséo autopoiética que “[...] permite que o
narrador va tecendo representacdes de si e de principios fundadores da docéncia num movimento de
reinventar-se” (SILVA, 2013, p. 88), dando assim, sentido as experiéncias a partir do “[...] eu
reflexivo. Esse eu, situado no presente, constri-se e reconstrdi-se com a rememoracdo das
experiéncias vividas” (CAMARA E PASSEGGI, 2013, p. 43).

A partir desse viés, lembro-me como se fosse hoje da cartilha ‘Caminho Suave’, livro didatico,
gue me acompanhou na fase alfabética. Nunca esqueci o “g” de girafa, que além de ser a letra inicial
do meu nome, chamava-me a atencdo aquele animal com um pescoco enorme, eu também gostava de
silabar as familias das letras, tinha facilidade para decorar. O método utilizado nesta época era
“métodos sintéticos (da parte para o todo): alfabético, fonico, silabico” (MORTATTI, 2010, p. 330) e
que “[...] privilegiam a decoracdo de sinais graficos e as correspondéncias fonograficas” (FRADE,
2007, p. 22). Foram nesses métodos que fui alfabetizada.

Iniciei os meus estudos aos 7 anos de idade e ja era avancada, como se dizia naquela época, pois
conhecia o alfabeto e sabia contar e escrever de 1 a 10, como também, folheava livros e revistas,
‘viajava nas’ imagens e criava historias imaginarias. Tudo isso foi possivel porque eu fazia parte da
chamada classe média, isso é, tinhamos um nivel socioecondmico mais privilegiado que a maioria da
populacéo e, por isso, tinha acesso a esses materiais, além de ser filha de professora.
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Porém, como nos diz Weiz (2005, p. 11) “[...] nenhuma crianca entra na escola regular sem
saber nada sobre a escrita, e 0 processo de alfabetizacéo é longo e trabalhoso para todas, ndo importa a
classe social”, realmente, nenhuma crianga ao entrar na escola ¢ como uma tabula rasa, ela traz
consigo varios saberes adquiridos no universo textual e visual que faz parte da sua vida social, ou seja,
a crianca ja chega letrada na escola.

Ao concluir o 1° grau (hoje Ensino Fundamental - Anos Finais), resolvi cursar o Magistério e,
logo de inicio, percebi que era aquilo que eu queria para minha vida: ser professora. Estagiei no Grupo
Escolar Augusto Tabosa, era uma escola pequena, de periferia na cidade de Salgueiro/PE, de criangas
humildes e carinhosas. Identifiquei-me muito com aquele ambiente simples e acolhedor.

Dediquei-me muito aos estudos e fui convidada pelo diretor do Colégio Sete de Setembro, onde
fiz 0o magistério, a lecionar na prépria escola, no bloco do Jardim da Infancia. Para mim, era um sonho
que estava sendo realizado, embora o desafio fosse grande, visto que estagiei numa escola simples,
onde o método utilizado era chamado tradicional e, de repente, trabalharia numa escola de classe
média, cujo método era 0 Montessori.

Ao iniciar a minha trajetoria como professora no Jardim Il, com criancas de 5 anos de idade,
senti muita inseguranca e tive que estudar bastante para conhecer esse método, que era totalmente
novo para mim, porém tive um suporte muito bom da equipe pedagdgica antes do inicio das aulas.
Logo estava inserida no método e encantada com o sistema, ja que esse “adota procedimentos que
favorecem a liberdade, a atividade, a vitalidade, enfatizando-se 0 uso de materiais concretos, para a
compreensdo e a aplicagdo (transposi¢do) de conceitos” (RANGEL, 2005, p. 41).

A partir de entdo, por meio de estudos e reflexdes, pude compreender melhor e vivenciar/aplicar
0 método montessoriano, o papel do professor nesse processo, a metodologia, a didatica e o material
didatico pedagogico. Esse processo de aprendizagem constituiu a minha praxis pedagégica.

Nesse mesmo periodo fiz vestibular e ingressei no curso de Letras na Faculdade de Ciéncias e
Letras de Caruaru, era o ano de 1986. Foram anos dificeis, conciliar trabalho e faculdade. Porém,
venci a “translticida muralha” (MEIRELES) de conciliagao.

No ano de 1993, vim passar uma temporada em Campo Grande e terminei fixando moradia.
Logo, em seguida, comecei a lecionar na Escola Estadual Maria Elisa Bocailiva Correia da Costa, na
Vila Margarida. Foi um desafio muito grande, pois tinha acabado de chegar do interior de
Pernambuco, estava ainda me adequando a nova vida e a nova cultura. No ano de 1995, efetivei-me no
Municipio de Campo Grande, assumi na Escola Municipal Irméd Edith Coelho Netto, na regido norte
da cidade, no periodo noturno.

O meu caminhar, em Campo Grande, comecou de forma timida, cheia de expectativas e muitos
sonhos. Nesse caminhar pedagdgico, conheci muitas pessoas que reconheceram o meu valor
profissional e deram-me oportunidades para construir a minha identidade profissional.

De acordo com Gatti (1996, p. 88), a identidade “[...] se constrdi e ndo é dada. E respaldada pela
memoéria, quer individual, quer social”, partindo desse pressuposto, percebo que a minha identidade
foi constituida por meio de experiéncias pessoais e sociais e pela maneira como fui-me delineando
enquanto educadora, visto que, “[...] identidade se constitui desde os momentos anteriores a formacgéo
inicial até os momentos de aprendizado no proprio exercicio da profissao” (IZA et al, 2014, p. 277).

No ano de 1999, efetivei-me como professora de Lingua Portuguesa, no ensino médio, na Rede
Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul. Tive que organizar a minha vida profissional, pois ja dava
aulas em escolas particulares e na Rede Municipal de Campo Grande. Fiquei uns 5 anos nessa labuta,
ndo foi facil porque os métodos utilizados nas escolas eram diferentes. A cobranca quanto a Lingua
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Portuguesa e Producdo Textual fizeram que eu procurasse uma pos-graduacao nessa area €, no ano de
2001-2002, tornei-me especialista em Letras, pela UNIDERP.

Sonhar ndo tem limite e eu sempre sonhei em ser diretora escolar. No ano de 2003, surgiu a
oportunidade de concretiza-lo. Participei da Certificacdo Ocupacional de Dirigentes Escolar, da
Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande-MS, porém fiquei em um banco de dados
esperando uma oportunidade para assumir uma vice-dire¢do, ja que o professor que ndo tinha
experiéncia em gestdo escolar, primeiro seria adjunto.

Em janeiro de 2007, tomei posse da minha funcdo de diretora adjunta. E o desafio estava apenas
comecando, pois além dos servigos burocraticos que faziam parte das minhas atribui¢des, eu teria que
acompanhar todo o processo pedagégico e eu nao conhecia quase nada sobre concepcles e
metodologias de alfabetizacéo.

O Encontro com a Alfabetizacao

Eu vim de infinitos caminhos,
e 0s meus sonhos choveram lucido pranto pelo ch&o.

(Cecilia Meireles)

Relembro que o meu encontro com a alfabetizacdo foi muito angustiante, principalmente,
porque eu ndo tinha um conhecimento profundo sobre o tema, os niveis de escrita alfabética e nem que
método era utilizado naquele momento. Ainda estava-me apropriando dos pressupostos tedricos da
Proposta Pedagogica, do Regimento Escolar e outros documentos que norteiam e dao suporte legal a
escola.

A minha prética pedagogica era com o ensino fundamental final, ensino médio e educacdo de
jovens e adultos — EJA e a minha indagagdo era “como acompanhar o processo de alfabetizagdo se ndo
tenho nenhuma experiéncia e conhecimento tedrico e pratico para tal?”. Isso me causava certo
desconforto, j& que eu ndo era pedagoga e minha formacao era em uma das disciplinas especificas de
area. Diante desse impasse, resolvi buscar auxilio com uma professora alfabetizadora, na qual eu
sentia confianga, como também, canalizei esfor¢os para buscar, pesquisar, estudar e entender teorias
metodoldgicas.

Diante da minha postura reflexiva (PERRENOUD, 2008), quanto ao meu saber e saber-fazer e
de questionamentos sobre os limites e possibilidades da minha funcdo como diretora pedagogica,
percebi o quanto precisava aprofundar os meus conhecimentos tedricos e metodoldgicos acerca da
concepcao da escrita e da leitura das criangas, visto que os conhecimentos que eu tinha eram voltados
para outros niveis de escrita e leitura.

Nesse contexto de autoformacdo docente, articulado com a pratica dentro da escola, fui-me
encantando com a alfabetizacéo e valorizando, a cada dia, o trabalho do professor alfabetizador, sem
deixar de ter um olhar critico sobre a acdo desse profissional que pode ou nao definir o sucesso ou o
fracasso do aluno no processo de alfabetizagdo/escolarizacéo.

Vilela (2015, p. 35) aborda que “[...] a autoformagdo exige um constante interagir, um sair de si
e ir ao encontro do tu, sem perder as especificidades de sua identidade como ser aprendente e
ensinante”, esse interagir com o outro nos faz construir novos conhecimentos, que, com certeza, serdo
reinvestidos na acdo e, ainda, “uma pratica reflexiva pressupde uma postura, uma forma de identidade,
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um habitus?” (PERRENOUD, 2008, p. 13), a autoformacéo depende mais de uma postura ativa, critica
e autbnoma do que uma competéncia metodoldgica.

Ao compartilhar, com as professoras alfabetizadoras, as minhas experiéncias em Lingua
Portuguesa relacionada aos alunos dos ultimos anos do ensino fundamental, que apresentavam
dificuldade em relacdo a leitura, escrita e interpretacdo textual e a minha dificuldade em distinguir os
niveis de escrita do processo alfabético, colocaram-se a disposicao para socializar 0os conhecimentos e
as experiéncias que demandavam de uma préatica pedagdgica diferenciada. As professoras ajudaram-
me a enxergar que o aluno “[...] antes de chegar a escola, domina um saber linguistico que deve ser
levado em consideracdo no processo de aquisicdo da lingua escrita” (MELLO, 2007, p. 10) e
alertaram-me para que a minha préatica, em sala de aula, desse continuidade a esse processo de leitura e
escrita.

Rememoro os momentos que Sentava com as professoras para analisar as escritas dos alunos.
Eram momentos de ansiedade, de aprendizagem e de compartilhar conhecimentos. Aprendi que é
preciso respeitar o ritmo de aprendizagem de cada crianca e os niveis de desenvolvimento da escrita,
ja que cada uma possui experiéncias singulares com o sistema de escrita alfabético — SEA.

Ao analisar alguns textos produzidos pelas criancas como listas, pequenas frases e textos, ficava
confusa com as escritas porgque ndo sabia distinguir os niveis: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético
e alfabético.

Nessa interagdao compreendi que “[...] 0 desenvolvimento da escrita na crianga € um processo
que apresenta certa variacdo e que as etapas ndo séo discretas. [...] podem se sobrepor, envolvendo
fases em que duas ou mais concepcdes coexistem” (JUNIOR, 1992, p. 72). Espera-se que as criangas
desenvolvam o processo de escrita passando por todos 0s niveis, no entanto, pode ocorrer que essa
sequéncia ndo seja respeitada, pois muitas criancas saltam um nivel, por exemplo, do nivel pré-
silabico ao silabico. Essa foi uma das observagdes ressaltadas no transcorrer do processo.

Na relacdo de cumplicidade que havia entre mim e as professoras alfabetizadoras estabeleceu-se
um clima de seguranga e resiliéncia. Esse clima instigou-me a aprofundar os conhecimentos
participando do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa/PNAIC, no ano de 2013, com
formacdo em Alfabetizacdo e Letramento e, no ano de 2014, em Alfabetizacdo Matematica, como
também, compreender como ocorreria o desafio de alfabetizar criancas até os oito anos de idade ao
final do terceiro ano do ensino fundamental inicial, além de buscar respostas para algumas indagagoes:
‘Como a Equipe Pedagogica auxiliaria o professor alfabetizador se 0 PNAIC é uma formacao para o
educador?’ e ‘Como refletir com os professores sobre a concepgao de alfabetizagdo e letramento, bem
como articular a teoria e a pratica, refletindo, criticamente, sobre o trabalho pedagdgico, se ndo
estamos participando do processo?’

“O direito de a crianca aprender e de o professor formar-se, continuadamente, € expresso no
PNAIC como uma necessidade e dever do Estado” (SOUZA, 2014, p. 13), a formacdo continuada do
professor é vista como uma das possibilidades de melhoria da qualidade da aprendizagem dos
estudantes. Diante disso, 0 Governo Federal vem criando politicas publicas em busca de reverter 0s
indicadores de desempenho dos estudantes. Assim, o PNAIC veio trazer essa possibilidade de o
professor alfabetizador melhorar a agdo docente, promovendo a reflexdo sobre novas experiéncias.

Esta formacé&o docente apresentou-me uma “ampla e diversa reflexao teorica sobre alfabetizagao
e 0s caminhos para utilizacdo, em sala de aula, dos jogos pedagdgicos, assim como, uma reflexdo
sobre o trabalho com o sistema de escrita, que ¢ o alicerce do programa” (LUCIO, 2013, p. 115).

2 O habitus é nosso sistema de esquemas de pensamento, de percepgio, de avaliagio e de aglo; é a “gramatica geradora” de nossas praticas
(PERRENOUD, 2002, p. 81).
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Compreendi que a alfabetizacdo é um processo continuo. Ela ndo se esgota na aprendizagem da leitura
e da escrita. Soares (1985, p. 20) ressalta que para compreender esse processo ¢ “[...] preciso
diferenciar um processo de aquisi¢do da lingua (oral e escrita) de um processo de desenvolvimento da
lingua (oral e escrita); este ultimo é que, sem duvida, nunca se interrompe”, visto que o
desenvolvimento da lingua seja oral ou escrito, € um processo construtivo que se prolonga na escola,
por meio de acBes pedagodgicas em que o professor € mediador do processo do sistema de escrita
alfabético — SEA.

Quando se fala em formacéao docente, André (2010, p. 176) enfoca que essa formagdo “[...] tem
que ser pensada como um aprendizado profissional ao longo da vida, o que implica envolvimento dos
professores em processos intencionais e planejados, que possibilitem mudancas em direcdo a uma
pratica efetiva em sala de aula”. Ao acompanhar a formagdo dos professores no PNAIC observei que
foi de grande relevancia, devido as reflexdes e socializacdes de préaticas exitosas vivenciadas em sala
de aula, as quais possibilitaram ao professor ressignificar a sua metodologia.

O meu caminhar de “aprendente e ensinante” (VILELA, 2015, p. 35) produziu mudancas
significativas na minha vida profissional e na minha insercdo no mundo alfabético. Souza (2011, p.
213) ressalta que quando o individuo narra suas historias potencializa “[...] a reconstru¢do de sua
vivéncia pessoal e profissional de forma autorreflexiva e gera suporte para compreensao de suas
experiéncias formativas”.

Foi nesse cenario de aprendizagem que estabeleci novas relagbes com o magistério.

Formagéo de Professores em Alfabetiza¢cdo: um novo olhar

Mas a vida, a vida, a vida,
a vida so é possivel
reinventada.

(Cecilia Meireles)

“O prazer de narrar-se favorece a constituicdo da memoria pessoal e coletiva, inserindo o
individuo nas historias e permitindo-lhe, a partir destas tentativas, compreender e atuar” (CATANI,
2000, p.29), a partir dessa consideragdo, menciono que o reencontro, por meio de memorias de fatos
marcantes na minha vida profissional e pessoal, tornou-me sujeito em minhas “trajetorias de vida-
formagao” (SOUZA, 2011, p. 2013). A partir dessa tessitura, compreendi a importancia do processo
alfabético e busquei investir na minha formagdo docente entrando como aluna especial no Programa
de P6s Graduacao/Mestrado Profissional em Educacdo, na Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul (UEMS), campus de Campo Grande, na disciplina ‘Formagéo de Professores em Alfabetizagdo’.

Ao iniciar os estudos nessa disciplina, percebi o quanto foi importante a interacdo com as
professoras alfabetizadoras na escola onde eu trabalhava, embora as nossas socializagdes faziam-se
mais na préatica do que na teoria. Sabendo que teoria e pratica complementam-se, busquei aprofundar
os conhecimentos pesquisando textos que contribuissem para esse crescimento intelectual. A alianca
entre saber tedrico e o saber da experiéncia vai amalgamando a identidade do professor, pois é a partir
da acdo e da reflexdo, ou seja, de uma pratica reflexiva, que o professor constitui-se, pois “[...] nunca é
inatil saber mais, ndo para ensinar tudo o que se sabe, mas para se ter uma margem, dominar a
matéria, relativizar os saberes e ter a suficiente seguranca para realizar pesquisas com os alunos ou
para debater o significado dos saberes” (PERRENOUD, 2008, p. 49).
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Foi em busca desses saberes que busquei aprofundar os meus conhecimentos tedricos em
Alfabetizacdo e Letramento, tendo como fundamento as pesquisadoras: Emilia Ferreiro (2001), Magda
Soares (1985) e Leda Tfouni (2010). Autoras essas que discutem os fracassos e 0s avancos da
alfabetizacdo aqui no Brasil. HA décadas ouvimos falar do fracasso em alfabetizacdo e muitos
guestionamentos levantados parecem ainda ndo resolvidos. Antes, as criangas eram retidas na mesma
série muitas vezes; hoje, passam de ano sem concluirem o ciclo de alfabetizacdo com proficiéncia, mal
sabem ler, escrever e interpretar. Sabemos que “[...] o problema ¢ complexo e tem nitidas implicacdes
sociopoliticas, pois o fracasso escolar, baixo nivel econémico da clientela e alta seletividade do ensino
estdo claramente associados” (FRANCHI, 2012, p.11). Logo, esse cenario “[...] exige que a escola re-
conhega, re-defina e re-signifique suas praticas e seus sentidos” (ESTEBAN, 2012, p. 575), visto que
deve ser garantido a todas as criangas o direito ao éxito escolar, como também, oferecer um trabalho
de qualidade em gue o conhecimento seja compartilhado e sistematizado.

Magda Soares (2003, p.16) fala em “desinventar” a alfabetizagdo, retomando a sua
especificidade, que é a apropriacdo do sistema de escrita: dominio de um codigo e das habilidades de
utiliza-lo para ler e escrever, com o letramento, sem que isso represente um retorno aos métodos
tradicionais (centrado em cartilhas). Para a autora, os processos do letramento e da alfabetizacdo sdo
“[...] indissociaveis, mas diferentes, em termos de processos cognitivos e de produtos” (2003, p.16),
“esta ensinada através de uma contextualizagdo significativa; aquele desenvolvido através de um
contexto de préticas sociais de leituras e de escrita” (FRANCHI, 2012, p.8). Assim, saber apenas
codificar e decodificar ndo garante os saberes necessarios para a utilizacéo da leitura e da escrita como
pratica social. E preciso reconhecer as mltiplas facetas e a diversidade de métodos e procedimentos
para o ensino de um e de outro.

Colaborando com as ideias acima, Tfouni atenta para o mal-entendido que hd quanto ao
entendimento de alfabetizacdo que “[...] é algo que chega a um fim” (2010, p. 16) e ndo como um
“processo permanente, nunca interrompido” (SOARES, 1985, p. 20), pois vivemos em uma sociedade
que estd em constante mudanca e faz-se necessario, uma constante atualizacdo individual para
acompanhar tais mudancas. Tfouni acrescenta que ¢ “[...] melhor ndo falar em alfabetizacdo
simplesmente, mas em graus, ou niveis, de alfabetizagdo” (2010, p. 17), porque as mais variadas
praticas do uso da lingua escrita no mundo contemporaneo e letrado exige um conhecimento desejavel
como condicdo de sobrevivéncia e conquista cidada.

Quanto ao letramento, Tfouni faz um paralelo com o desenvolvimento das sociedades
explicando que:

“[...] em termos sociais mais amplos, o letramento é apontado como sendo produto
do desenvolvimento do comércio, da diversificacdo dos meios de producdo e da
complexidade crescente da agricultura. Ao mesmo tempo, dentro de uma viséo
dialética, torna-se uma causa de transformacgdes histéricas profundas, como o
aparecimento da maquina a vapor, da imprensa, do telescépio, e da sociedade
industrial como um todo” (TFOUNI, 2010, p. 23).

Partindo dessa premissa, entendo que o letramento ultrapassa 0s muros da escola e 0 processo
de alfabetizacéo, sendo, portanto, a causa e a consequéncia do desenvolvimento social.

Quando se fala em alfabetizacdo, ndo podemos esquecer-nos da pesquisadora Emilia Ferreiro,
que muito contribuiu para a evolucdo desse processo aqui no Brasil, desde a década de 1980, ao fazer
uma revolugdo conceitual em alfabetizagcdo, que passou a ser compreendida a partir do sujeito que
aprende.
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A autora faz uma distingdo entre “método e processo de aprendizagem” (FERREIRO, 2001,
p.18) e ressalta que ndo é a mesma coisa, porque as criancas fazem assimilacdo® para a aquisicdo de
conhecimento. “Assimilar ¢ também transformar em func¢ao de esquemas prévios” (FERREIRO, 2001,
p.19). Em uma sala de aula, o discurso do professor é entendido de maneiras diferentes, e “sera
assimilado, entendido de diversos modos” (FERREIRO, 2001, p.19), considerando que cada crianca
traz para a escola os conhecimentos prévios adquiridos em suas vivéncias sociais, culturais e familiar.

Nas suas pesquisas, Ferreiro fala da crianga piagetiana que ¢ a “[...] crianca que tenta
compreender o mundo que a rodeia, que formula teorias experimentais acerca desse mundo; uma
crianga para quem praticamente nada ¢ estranho” (FERREIRO, 2001, p.18), sendo esta um sujeito
intelectual, que deve ser tratado como tal e respeitado.

Com relagao ao letramento, Ferreiro evita esta epistemologia e prefere usar “cultura escrita”
(FERREIRO, 2001, p.71) por entender letramento como alfabetizacdo plena, em seu sentido mais
amplo.

Identifiquei-me com o perfil de professor que a Emilia considera, sendo este “[...] um professor
que tenha uma atitude investigativa, porque isso quer dizer que é alguém que pensa e, portanto,
continua aprendendo” (FERREIRO, 2001, p.36). Foi nesse horizonte que busquei ampliar 0s meus
conhecimentos quanto as concepgdes de Alfabetizacdo e Letramento e, nesse caminhar, reinventei-me
como autor-ator que “[...] ao escrever a sua historia, situa-Se entre um antes e um depois da escrita”
(SILVA, 2013, p.89). Ao rememorar e narrar 0S meus percursos formativos, percebi-me como
pesquisadora e eterna aprendiz e ultrapassei a muralha intransponivel da minha subjetividade.

Um Desfolhar sem Fim

A partir desse estudo, em que narro fatos de minha vida-formacao, percebi que “[...] a escrita
tem o poder de suscitar certas agdes e reagdes emocionais” (FERREIRO, 2013, p. 31), além de ser
complexa e mobilizar conhecimentos e saberes estabelecidos nas relacGes, visto que nos leva a “[...]
maltiplos e arduos desafios, ao comegar pela imersdo na escrita em si, que solicita, no processo de
biografizacdo, operacdes de linguagem, envolvendo a reflexdo sobre a busca da historicidade de si e
das aprendizagens no percurso intelectual e profissional” (PASSEGGI E GASPAR, 2013, p. 63). A
narrativa permitiu-me essa percep¢do autopoiética, levando-me a reinventar-me, além de contribuir
para um agir com mais solidez na profissdo docente.

As leituras e discussdes ocorridas nas aulas da disciplina de Formagdo de Professores
Alfabetizadores, muito contribuiram para que eu reconhecesse e ressignificasse os saberes que tinha
sobre essa tematica e 0s expandisse por meio de estudos, pesquisas, leituras e socializagdo com 0s
colegas dessa turma.

Esses saberes possibilitaram que eu entendesse melhor as concepgdes de alfabetizacdo e
letramento que estdo presentes nas praticas sociais, ja que a escrita estd praticamente em todos 0s
ambientes sociais e envolve habilidades e competéncias que muitas vezes ndo necessitam de relacéo
com a leitura que parte de processos decodificadores, associados a ‘correr os olhos’ sobre o texto
escrito e reconhecer letras e ou grafemas. No entanto, a alfabetizagdo é um processo que envolve
habilidades de leitura e de escrita.

3 Conceito fundamental da teoria de Piaget.
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Entendi que antes de ir para a escola a crianca ja estd em contato com esse mundo letrado, por
isso é preciso que o professor leve em consideracdo os conhecimentos prévios que a crianga traz do
mundo social.

“Fu deixo aroma até nos meus espinhos, ao longe, o vento vai falando em mim” (MEIRELES,
2010), o meu itinerario profissional passou por caminhos arduos e conflitantes, que, também,
contribuiram para que eu constituisse a minha formagdo docente e deixasse a minha marca nos
professores alfabetizadores que “[...] por perder-me é que me vao lembrando, por desfolhar-me é que
ndo tenho fim” (MEIRELES, 2010). Portanto, ao narrar esses momentos de crescimento pessoal e
profissional, descortinei o ‘eu’ existente que vive em mim, numa busca constante de autoconhecer-se,
de inventar-se e de ressignificar-se, tendo ciéncia que esse caminho é sem fim.
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A PESQUISA CIENTIFICA COMO INSTRUMENTO DE REFLEXAO E
ANALISE DE TEXTOS LITERARIOS

Marina Saldanha!

""Toda cancéo de liberdade vem do carcere". Gorch Fock
“O Prefacio Interessantissimo”

RESUMO

Este artigo tem como proposta mostrar a pesquisa cientifica como instrumento de reflexdo e analise de
textos literarios, contextualizando a historicidade e intertextualidade com a atualidade, a partir da
reflexdo de Fredric Jameson? (2007), que sera confrontada com a de Homi Bhabha3(1998), tendo

como relevancia seu estudo sobre a literatura contemporénea, intitulada “Surrealismo sem

inconsciente ”, artigo construido, a partir do video experimental “AllienNation*”, no qual associa a

fragmentacgdo presente no video, ao periodo P6s-moderno, estabelecendo um novo tipo de sociedade,
denominada também como “sociedade poés-industrial”, sociedade de consumo, das midias, da
informagdo em que essa nova formagédo social, ndo mais obedece as leis do capitalismo classico, da
producéo industrial e da luta de classes. Apoiando-se na hipdtese de uma quebra radical do movimento
moderno na arquitetura como uma espécie de populismo estético, no expressionismo abstrato na
pintura, o existencialismo em filosofia, na forma da representagdo em romances, poesia, cinema e na
masica, 0 p6s-modernismo ndo deve ser entendido como um estilo, mas sim, uma dominante cultural,
com uma série de caracteristicas que, apesar de subordinadas umas as outras, sdo bem diferentes.

Palavras-Chave: P6s-modernismo, Fredric Jameson, Homi Bhabha.

INTRODUCAO

No artigo “Surrealismo sem inconsciente ”, Jameson (2007), estabelece uma relagdo entre as
fases do capitalismo proposta por Ernest Mandel, o signo linguistico e a periodizacao literaria.

Assim, em um primeiro momento do capitalismo, apareceu 0 signo que, nessa €poca,
relacionava-se, sem problema com o seu referente. Isso teria acontecido em razdo de uma forca que ele
chama de reificacdo, de um modo simplificado, pode ser associada ao processo de coisificagdo, ou
seja, tornar alguém ou algo objeto de um sujeito. No caso em quest&o, a relacdo entre um sujeito e um
objeto é que torna possivel pensar a relacdo entre o signo e a realidade que ele representa.

Apos esse periodo, a propria nocao do real reificado (o real representado pelo signo) sofre um
processo de reificacdo. No entanto, ndo had uma separacdo total. Essa disjuncdo ndo elimina,
totalmente, o referente da realidade. Ou seja, permanece um vinculo fragil entre o signo e o seu
referente, permitindo uma relativa autonomia de seus elementos que pode ser constatado no
movimento das vanguardas europeias.

! Especialista em Psicopedagogia pela Universidade de Brasilia-UNB.

2 Fredric Jameson - (Cleveland, Ohio, 1934) é um critico literario e tedrico marxista, conhecido por sua analise da cultura contemporanea e
da p6s-modernidade.

3 Homi K. Bhabha— (Mumbai, india 1949), professor de Inglés e Literatura e Lingua americana. Diretor do Centro de Humanidades
da Universidade de Harvard.

4 AllienNation — Video com 30 segundos, mas da para se ter uma ideia do tipo de fragmentagao [http://www.vdb.org/titles/aliennation].
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Assim, por exemplo, no quadro Les Demoiselles d’Avignon (As Senhoritas de Avignon de
1907), de Pablo Picasso, dentre outras particularidades, é possivel constatar uma relativa autonomia
dos elementos constitutivos (superficie, ponto, linha, superficie, cor, volume) ndo apenas entre si, mas
também em relacdo ao referente (a realidade objetiva). O mais importante nisso é que o real, apesar de
esmaecido, continua sendo uma referéncia. Em outras palavras, pode-se observar que o quadro é
passivel de ser interpretado, ou seja, leva a produgdo de sentidos (uma polissemia). Por isso Jameson,
afirma que ha nele uma utopia (um desejo de significado).

Essa autonomia do momento modernista também chamado por Jameson (2007), de alto
modernismo® em sua obra (Pés-Modernismo, A Logica Cultural do Capitalismo Tardio), sofre uma
ruptura no final dos anos 50 e inicio da década de 60 na ideologia, na arte, nas classes sociais no
estado do bem-estar e suas ideias, em que tudo é mutéavel, incerto e de curta duracdo, fortalecendo o
movimento do poés-modernismo. Por essa Otica, 0 expressionismo abstrato em pintura, o
existencialismo em filosofia, as formas da representacdo no romance e na poesia rompem com 0
repldio ideoldgico e estético no centenario do movimento moderno que agora sdo Vistos como a
extraordinaria floracéo, final do impulso do alto modernismo que se desgasta e se exaure com essas
obras. Segundo (JAMESON, 2007).

O terceiro momento, exemplificado pelo video experimental AllienNation, apresenta uma forma
artistica que, segundo Jameson (2007), ndo é passivel de interpretacdo. Para ele, este tipo de
fragmentacdo, diferentemente das producdes do alto modernismo, ndo conduzem a significado algum
e, portanto, ndo encerram qualquer tipo de utopia. Este seria 0 momento do pds-modernismo.

Fedric Jameson (2007), contribui com a historiografia literaria, por meio de uma abordagem da
periodizagdo socio-historica em textos literarios, fundamentados em pressupostos tedricos como
Bakhtin, Saussure, Foucault, Baudelaire, Sartre, Breton, Marx dentre outros, considerados pertinentes
para estudos culturais e Pds-Modernos. Dessa forma, Jameson (2007) expde a historicizacdo dos
periodos literarios que abrange o periodo do Realismo ao Pds-Modernismo e a literatura
Contemporanea.

Nessa perspectiva, o trabalho proposto concretiza-se na analise de obras literarias desses
periodos, com objetivo de apresentar essa abordagem embasada em Fredric Jameson (2007), como a
subestrutura de um percurso histérico, de forma a demonstrar um sintoma da necessidade da
historicidade do sujeito moderno, visto, nesse prisma, como um sujeito perdido, fragmentado e
esquizofrénico. Nessa linha de pensamento, apresentam-se também, outros tedricos como Homi
Bhabha (1998) e Doreen Massey (1998), que comungam do mesmo pensamento, porém em
determinados momentos apresentam pontos de vista diferenciados.

A Retomada Histérica de Jameson (2007) Sobre Métodos Utilizados para Analises dos
Textos

Na retomada histérica sobre métodos utilizados para analises dos textos, na teoria de Jameson
(2007), € necessario o estudo da linguagem semidtica, conforme seus estudos pautados em Bakhtin
(2003).

A proposta de Fredric Jameson (2007) é olhar o mundo e ndo abandonar nenhum sentido, visto
que sua posi¢do utdpica mostra consciéncia do problema.

5 Alto Modernismo - Ruptura, momento de evolugdo mais rapida.
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Assim, em seu artigo “surrealismo sem inconsciente”, Jameson (2007) tenta explicar o que seria
0 “Video Experimental AllienNation” apontando para a caracterizacdo do fluxo total, a partir de seu
olhar sobre o mundo, deixando claro o que poderia ser a literatura contemporanea.

Nesse aspecto, considera-se a estética esquizofrénica em relacdo com aquilo que se denomina de
“surrealismo sem inconsciente”, pois essa estética esquizofrénica é a fragmentacdo radical e ndo pode
ser interpretada.

Além disso, o fluxo total é aquilo que ndo tem significado, mas geram informacdes
disparatadas. Um exemplo disso é assistir a televisdo por varias horas, entrar em redes sociais como o
Facebook e ficar por tempo indeterminado sem objetivo algum, muitas vezes alienando-se da
realidade.

5

Jameson (2007) baseia-se nesse “Video Experimental AllienNation”, constituido de quatro
narrativas, que elucidam a consciéncia de que aquilo, no momento da escrita, € uma encenacao, que
estd enunciando a interpretacdo do video. No video experimental, Jameson (2007) localiza uma
referéncia para o signo, “um retrato real”, um assassinato, um referente. Porém, com um grau de
fragmentacdo muito alto. Sobre isso, 0 autor pontua o seguinte:

Infelizmente, essa forca (a forca de reificacdo) — que fez surgir a referencialidade
tradicional — seguiu adiante, sem se deter por nada, j& que € a prépria légica do
capital. Entdo, esse primeiro momento de decodificagdo ou de realismo ndo pdde
durar muito tempo; por uma inversdo dialética, ele mesmo se tornou por sua vez
objeto da forca corrosiva da reificacdo, entra no dominio da linguagem para separar
0 signo do referente. Essa disjuncdo ndo abole completamente o referente, ou o
mundo objetivo ou realidade, que ainda tem uma existéncia esmaecida no horizonte.
(JAMESON, 2007, p. 117).

O autor achou um referencial, porém chega a conclusdo de que o video representa uma
fragmentacdo radical e ndo pode ser interpretado. Por isso chama seu artigo de “Surrealismo sem
inconsciente”, porque mostra imagens fragmentadas do inconsciente, que representam o inconsciente
Freudiano®

A estética de Breton passa a ter sentido e ser interpretada, logo a fragmentacdo ja tem um
sentido, uma teoria. Jameson (2007) vai relacionar isso a utopia ou impulso utépico, que é a vontade
de sentidos, chamando isso de modernismo. Essas caracteristicas do modernismo ou alto modernismo
fragmentado, que apontam para um sentido de didlogo com o referente, signo, significado,
significante. Jameson (2007) nomeia esse “impulso utpico ”, ou ansiedade de sentido, de modernismo
e Homi Bhabha (1998), vai ironizar Jameson (2007), chamando essa ansiedade de sentido de
“referéncia”. Para Baudelaire, esse sentido em referéncia, em tradicdo, imagens figurativas é
referéncia de algo conhecido.

O Contemporaneo ou P6s-modernismo Jamessiano esclarece que o fluxo total tem relagdo com
a velocidade de como séo apresentadas as sequéncias das cenas. Ao considerar esse contexto, o video
experimental “AllienNation” tem uma sequéncia de 39 minutos e é visto como arte contemporanea,
que ndo é passivel de explicacdo. E uma descricdo de como se vive o esvaziamento, esgotamento,

® Inconsciente Freudiano - Freud procurou uma explicacdo a forma de operar do inconsciente, propondo uma
estrutura particular. No primeiro tépico recorre a imagem do "iceberg" em que o consciente corresponde a parte
clara, e o inconsciente corresponde a parte nao visivel, ou seja, a parte submersa do "iceberg". De sua teoria ele
estava preocupado em estudar o que levava a formacéo dos sintomas psicossomaticos (principalmente a histeria,
por isso apenas 0s conceitos de inconsciente, pré-consciente e consciente eram suficientes).
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descomprometimento, uma total imbecilidade, descrevendo o modo de vida, como a falta de
sentimento utépico.

A periodizagdo de Jameson tem essa caracteristica do “fluxo total”. Esse tipo de arte
descreve o nosso tipo de vida contemporéneo, a alienacdo, televisdo, facebook,
mostra a descricdo do momento atual e a solucdo seria historicizar o sentimento
antiutopico segundo o autor. N&o vou tentar resolver nenhum desses problemas; em
vez disso, vou retomar as abordagens e perspectivas do historicismo que defendi,
através de uma espécie de mito Gtil para caracterizar a natureza da producéo cultural
contemporanea (p6s-modernista) e também para posicionar suas muitas projecoes
tedricas. (JAMESON, 2007, p. 117).

A questdo da posicdo tedrica em uma conjuntura especifica ocorre em todos 0s niveis da
sociedade e pode ser, totalmente, determinado com o que acontece na economia ou a questdo da
equivaléncia politica, pensamento da classe dominante, que predomina uma vez que, também estamos
dentro dessa caixa, porque so existe um tipo de ideologia, “O fluxo total”.

Muitas vezes, a equivaléncia da-se em torno de questdes que nao sao de classe, como o aborto e
a energia nuclear. Seguindo o marxismo tradicional, que defende o conceito de classe social, essa
equivaléncia, entre a base e estrutura na visao marxista de Lénin que, para mudar, profundamente, a
cultura de uma sociedade € preciso mudar o sistema, a cultura, o pensamento das pessoas, e s6 assim a
economia mudaria também.

Foi observado pelos tedricos que ndo existe s6 atravessamento de classe, mas existem varios
grupos dentro de uma mesma classe. Esse pensamento de atravessamento de classe estd mais proximo
do pensamento de Bhabha (1998). Para Bakhtin (2003), tornar o sujeito em objeto reifica o sujeito e
totalizar significa unificar criticando o multiculturalismo. Segundo Bhabha (1998), a questéo de dar
sentido as diferencas, as diversidades culturais, a multiculturalidade, em que, uma mesma classe pode
ser atravessada por inumeras diferencas que podem ser conceituais ou consensuais. A solucdo
Jamessiana € historicizar a diferenca entre totalidade e totalizacéo.

A Nadificacdo proposta por Jameson (2007) é um conceito que coloca o sujeito e 0 objeto
reificados, porém isso ndo é possivel na materializacdo, somente na morte. Sartre propde a negacéo,
que em algum nivel ela unifica. Gestalt diz que a negag&o totaliza também, ent&o ao negar incorpora-
se 0 objeto. Jameson (2007) chega a conclusdo que o processo de totalizacdo é impossivel. O autor
aponta que toda essa filosofia antiutpica e as politicas das diferencas, de certa forma, fardo a mesma
coisa que 0 video experimental “AllienNation”, na pratica social, em que ja vivemos nossa
materialidade, essa separacdo das coisas, 0 sujeito do significado e é isso que vai chamar de estética
esquizofrénica.

O antiutopismo, em geral, meramente, afirma sua identidade sem discutir o ideal utépico de
uma sociedade. A ansiedade que a sociedade, em Gltima analise, pode suscitar sao materialistas e
ideoldgicas, fechando-se em um argumento irrefutivel, que isso é de natureza bioldgica, ou seja, ndo
se pode separar 0 elemento de seu desejo. As proprias condi¢des materiais e bioldgicas reafirmam o
desejo utopico, enquanto o antiutopismo tem problemas com sua propria identidade, porque ndo ha
identidade.

Jameson (2007) ndo afirma a utopia, mas afirma o desejo de “totalizacdo”, o impulso para
totalizar que existe na vida material, ideologicamente, falando. O projeto de Jameson (2007) é de um
socialismo de estado de uma forca e para isso a classe teria que estar unida, ndo podendo estar
dividida, porém esses movimentos de grupos dificultam esse processo. No entanto, essa proposta,
hoje, ndo tem mais forca, pois a verdadeira for¢a ndo séo de classe e, sim, de movimentos de grupos.



ensaios autorais, educacao cientifica e formacéo de professores

Fredric Jameson (2007) propde varias hipGteses sobre a retomada historica, tratando a literatura
como sintoma no pds-modernismo, tendo como base a semiotica discursiva de Bakhtin (2003) e a
filosofia da histéria no marxismo. Na narrativa e discurso da semiética, a figura do narrador é
reificadora, o autor aponta o problema que leva ao método e ndo explica, pois vai sugerindo varias
hipéteses e o leitor faz algumas inferéncias para entender a pauta. Ele narra que a Pds-

contemporaneidade € uma confusdo em que as pessoas estdo perdidas e propde uma solucdo,
historicizar.

Jameson (2007) define a literatura como Sintoma e, a0 mesmo tempo, por meio dos signos,
expOe métodos utilizados para analises de textos, necessitando-se trabalhar a linguagem, para que ndo
se torne simplesmente um texto com fundamentos apenas historicos. Dizer que a literatura ndo € mais
um Sintoma ou Dominante Cultural é uma das caracteristicas da pés-modernidade. Segundo Jameson
(2007), um exemplo de Sintoma do modernismo no Brasil seria o concretismo, a bossa nova, a
arquitetura de Brasilia e a democracia populista de JK e o Dominante Cultural do pds-modernismo
seria a midia, operada pelo fluxo total. A literatura com outros elementos culturais como a musica
entram em didlogo com a homologia estrutural.

As caracteristicas da produgéo cultural como a “referéncia e a realidade desaparece, puro jogo
dos significantes”.

Segundo Jameson (2007), a obra moderna torna-se pela midia, o fluxo total. A arte torna-se p6s-
moderna, uma forma que vai canibalizando as grandes obras. Suas formas mais fortes encontram-se no
video experimental em que se observa um tipo de surrealismo sem inconsciente. A antiutopia mostra
um modo de vida molecular e esquizofrénico, do abandono da miragem da presenca, que se podem
acabar revelando uma descricdo do modo de vida atual, em vez de seu repudio ou subversdo e mais
uma vez a proposta de Jameson (2007), para sair disso € a retomada historica, sentimento de classe
social e mapas cognitivos.

Homi Bhabha (1998) faz uma estrutura ensaistica e ndo abre méo do terceiro elemento que € a
superacdo, por meio da semidtica, na linguagem, sujeito da enunciagdo e o sujeito do enunciado,
narrador e 0 personagem, como 0 narrador reifica o personagem de diferentes modos, por meio de
citagdes, pontuando o seguinte:

Tentei mostrar uma forma de escrita da diferenca cultural em meio a modernidade
que e incompativel com fronteiras binarias - seja entre passado e presente, interior e
exterior, sujeito e objeto, significante e significado. Esse tempo-espacial da
diferenga cultural - com sua genealogia pos-colonial - rasura a "cultura do senso
comum®” ocidental que Derrida tdo bem descreve como a "ontologizacdo do limite
entre exterior e interior, entre o biofisico e a psiquico”. (BHABHA, 1998, p. 347).

O narrador vai interferir e, dificilmente, encontra-se uma narrativa pura, sem a interferéncia do
discurso, uma palavra na narrativa ja reifica o personagem e o discurso passa a ser discurso indireto
livre. Assim, o sujeito da enunciacédo e o sujeito do discurso sdo aqueles sujeitos do enunciado.

No sentido bakhtiniano, ndo ha didlogo entre o sujeito do enunciado e o sujeito da enunciagao,
porque, nessa vertente, o narrador estd em um plano e 0 personagem em outro; 0 romance vai ser
reificado. Segundo Bhabha (1998), o drama é um dialogo impossivel entre essas duas instancias; esse
vai ser o terceiro espaco. Essa relacdo pode ser conflituosa, consensual, ou de diferentes modos. Ele
vai defender a posicéo da contextualidade e aceitar o outro numa relagdo consensual ou de combate,
coloca a importancia de tornarmo-nos hibridos em todos os sentidos possiveis. Entdo, a hibridizacao é

123



124 COLETANEA DE TEXTOS EDUCACIONAIS

iSs0, esse estranho, o olhar de horror. Bhabha (1998) usa isso para criticar Jameson (2007), por meio
do horror, frente a textualidade e a impossibilidade de interpretar sem historicizar.

Homi Bhabha (1998) propde o processo “tradutorio”, diante das diferencas, e enfrentar isso,
ou seja, entrar em um processo de textualizacdo, de virtualizacéo.

Ao quebrar esses "amalgamas" da modernidade, torna-se visivel a contra-
modernidade pés-colonial. O que Foucault e Anderson recusam como "retroversao"
emerge como uma retroatividade, uma forma de reinsercdo cultural que se move de
volta para o futuro. Eu a chamarei de passado "projetivo"”, uma forma do futuro
anterior. Sem o entretempo pos-colonial o discurso da modernidade ndo pode,
acredito, ser escrito; com o passado projetivo ele pode ser inscrito como uma
narrativa histdrica da alteridade que explora formas de antagonismo e contradicao
social que ainda ndo tiveram uma representacdo adequada, identidades politicas em
processo de formacdo, enunciacdes culturais no ato do hibridismo, no processo de
traducdo e transvaloracdo de diferencas culturais. (BHABHA, 1998, p. 347).

No entanto, essa perspectiva historica de periodizagdo propde outra abordagem, relacionada aos
emergentes, grupos que se encontram na diferenca. Bhabha descreve a dificuldade de uma articulagédo
com as classes, 0s grupos que vao-se hibridizando, cruzando dentro das classes. Observa-se no século
XX essa perspectiva historica em relacéo a visdo de Jameson. Os atravessamentos de classe, descrito
por Bhabha, por exemplo, mostra que uma pessoa pode pertencer a grupos diferentes, sendo de uma sé
classe social, e nos da um exemplo: uma mulher que € negra, trabalhadora, homossexual, pertencente a
trés grupos diferentes, atravessando uma classe. Esses sintomas refletem melhor a realidade.

Homi Bhabha (1998) e Fredric Jameson (2007) estdo olhando o mesmo objeto, mas
interpretando de maneiras diferentes. Enquanto, Jameson (2007), propde historicizar, Bhabha (1998)
propde o enfrentaento do texto.

Doreen Massey (1988) fala como esse hibridismo foi estimulado pela famosa “chegada das
margens aos centros”, e que exceto que isso é uma estéria do Ocidente. Pois as margens ndo chegaram
ao centro. Essa ¢ a visdao daqueles que ja estavam “no centro” e daqueles da periferia que conseguiram,
com o tempo, entrar. A maior parte “das margens”, mesmo que desejassem imigrar, foram
rigorosamente excluidas.

Meétodos Utilizados por Jameson para Analises dos Textos

Jameson (2007), em sua teoria, justifica que é necessario trabalhar a linguagem nas analises dos
textos, relacionando a periodizacéo ao que ele chama de Linhas de Forga.

Uma parte da semioética, que € a sintaxe discursiva na relacdo entre narrador e personagem, no
discurso com a narrativa, o enunciador com o enunciado, o discurso direto e o discurso indireto livre,
articulando com o narrador onisciente na narrativa, em que discurso que vem da semidtica. A teoria é
de Jameson (2007), mas o método é uma parte da semidtica que se encontra, em parte, ancorado em
Bakhtin (2003).

Para isso, utiliza-se essa periodizacdo de Fredric Jameson (2007) e alguns exemplos das
producdes literarias referentes a primeira fase da composicdo de Jameson (2007), que associa O
surgimento do signo saussuriano, ou seja, do signo estavel, em que ndo h& problema algum com o
referente e o significante e o significado, passando pelo Realismo, Modernismo, chegando ao Pés-
modernismo e a Literatura Contemporéanea.
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Fredric Jameson (2007), chega a conclusdo que ndo ha conciliagdo entre tradicdo e o novo e,
assim, em um primeiro momento do capitalismo, apareceu o signo que, nessa época, relacionava-se,
sem problema com o seu referente. A relagdo da periodizacdo com o signo saussuriano, em que Lacan
descreve a esquizofrenia como sendo a ruptura na cadeia dos significantes, isto €, as séries
sintagmaticas encadeadas de significantes que constituem um enunciado ou um significado. Sua
concepcao da cadeia da significagdo pressupbe, essencialmente, um dos principios bésicos do
estruturalismo saussuriano, a proposicao de que o significado ndo é uma relacdo univoca entre a
materialidade da lingua, entre uma palavra ou um nome e seu referente ou conceito.

Geralmente, as linhas de forgas mais comuns nas obras de cunho realista, como as obras Dom
Casmurro, de Machado de Assis, Primo Basilio, de Eca de Queiroz, O cortico, de Aluisio Azevedo e
Vidas Secas, de Graciliano Ramos, destacam-se quase sempre essas trés linhas de forcas: aristocratica,
burguesa e popular.

Visdo de mundo conservadora, segundo a qual, o capitalismo torna as pessoas escravas do
coNnsumo e 0 povo torna-se objeto, dai a critica a pequena burguesia.

Assim, o0 gque oprimia essa pequena burguesia ndo era uma forca moral, como julgavam os
escritores realistas, mas uma forca invisivel que fazia das pessoas objetos sem tomar consciéncia
disso. Ao analisar-se a literatura produzida no periodo do Realista, encontramos no texto de Graciliano
Ramos essa forga reificadora que faz que a realidade, as personagens e as vozes das personagens
sejam objetificadas pelo narrador.

As palavras representam-se na metalinguagem na autonomia entre o signo e o referente, entre o
“belo e 0 moderno”, entre o imutavel e a alma, sendo o corpo uma nogao da alma.

Baudelaire reconheceu no novo a relagéo entre o significante e o significado, captando a alma
da modernidade na moda em “croquis .

A concepcdo do moderno, segundo Baudelaire a modernidade € o transitério, o efémero, o
contingente é a arte sendo a outra metade. A autonomia dos elementos constitutivos provocada pelo
afrouxamento entre a relagdo “signo e referente”, que antes disso havia um “sujeito e um objeto” ¢
essa relacdo era inquestiondvel. A partir de certo momento, essa relagdo passa pelo processo de
reificacdo, no interior do signo, e a reificacdo que era exterior provoca uma disjungdo entre o
significante e o significado no interior do signo e entre o referente e o objeto.

Pode-se tomar como exemplo, a obra do artista holandés, Mondrian, “A Arvore Vermelha”, em
que a arvore € retratada com cores nao-naturais, que representa um esforco de abstracao, “abstrair-se”,
da realidade. O Concreto perde a condicéo de concretude, e se transforma em algo ideal.

A pesquisa cientifica como método de enfrentamento para analise de obras literarias

Hoje existem debates nas universidades sobre metodologia, visto que 0s grupos estdo-se
integrando mais, estéo interagindo, buscando novos métodos. No Brasil esse processo ainda esta em
desenvolvimento. As linhas de pesquisa dos estudos literarios ainda trabalham separadamente, em seus
ambientes fechados. Essa maneira de trabalhar separadamente estd com os dias contados. Porém, é
uma exigéncia obrigatoria de internacionalidade, haja vista que as universidades facam parte desses
grupos internacionais e ndo somente no &mbito nacional.

A pesquisa cientifica, a critica literaria e os métodos de enfrentamento do texto literario,
possivelmente, prosperardo, conforme correntes contemporaneas que se adéquam aos pensamentos do
tedrico Homi Bahabha (1998). Nesse sentido, os melhores métodos permanecerdo, segundo Bahabha.
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Professores tém condigdes de trabalhar com pesquisa, em sala de aula, por meio de textos
literarios. Um exemplo seria o romance realista, O Cortico, de Aluisio Azevedo que permite um leque
de possibilidades para pesquisas contextualizadas com a atualidade e por tratarem de questdes sociais.
Pode-se abrir para varias hipdteses e, por meio dessas hipéteses, encontraremos, pelo menos, um
problema e, dependendo da problematica, definir-se-do quais métodos poderdo ser utilizados.

Os trabalhos cientificos precisam apresentar uma problematica, criar hipdteses, e 0 mais
importante, seguir pelo menos uma hipdtese, que serdo pesquisadas em outros tedricos e artigos de
estudiosos que ja trabalharam com aqueles autores ou obras. Uma vez localizado o problema,
levantam-se as hipoteses e defini-se que método utilizar para resolver essa problemética. Muitas vezes,
chega-se a conclusdo de que algumas hipdteses resolvem-se com os métodos utilizados.

Se forem questdes tedricas, nem todas se comprovam e nem € preciso que essas questdes
comprovem-se. O importante é explicar o porqué ndo se comprovaram as hipoteses levantadas. Um
exemplo de método utilizado aqui foi a proposta de Fredric Jameson (2007), sobre a periodizacdo
como a subestrutura de um percurso histérico, como um sintoma da necessidade da historicidade do
sujeito moderno e a retomada historica para analises dos textos.

Arnaldo Franco (2005), em “Operadores de Leitura da narrativa”, propde a analise interpretativa
em que, também, diz respeito as relacdes entre o texto e seu leitor, o texto e o0 seu autor, o0 texto e a
escola literéria a qual se vincula e dialoga com o texto e a sociedade, o texto e a historia.

A distincdo entre a historia narrada e o texto no qual ela se manifesta é fundamental. E preciso
leva-la sempre em consideragdo, pois ndo basta “extrair”, apds a leitura, a historia narrada do texto que
a veicula. No caso da narrativa literaria, os dois aspectos estdo sempre, inteiramente, vinculados e
exigem igual atencéo do leitor. E necessario analisar, interpretar e avaliar, criticamente, tanto a historia
que o texto narra como o0 modo pelo qual a narra. Isso exige uma atencdo para a propria composi¢ao
do texto, para 0 modo como os recursos linguisticos e os demais elementos constitutivos da narrativa
estdo ali, organizados de modo particular.

O tratamento conferido ao conflito dramatico pode ser o fator de distin¢do entre o que é num
determinado momento histérico, considerado literatura e o que ndo é considerado literatura, entre o
que é reconhecido como um tratamento literario dado a uma histéria e o que ndo chega a sé-lo.

CONCLUSAO

Ao longo do percurso histérico que se estende do Realismo ao P6s-modernismo, tem como
intencdo mostrar a passagem da condi¢do histérica do poema para o texto, pratica de linguagem em
que as operacOes da estrutura profunda manifestam-se na estrutura de superficie. Nesse fenémeno, o
leitor tem a funcdo basica de reconstituir a significancia ou os sentidos produzidos no movimento
dialético entre as duas estruturas. Sé assim o texto poético torna-se objeto de conhecimento.

Busca-se, assim, amenizar um dos problemas encontrados nos livros didaticos que coloca a
histéria como uma paisagem de fundo que, muitas vezes, ndo faz relacdo entre a obra e o periodo,
descontextualizando o texto apresentado, que, por vezes, de forma fragmentada, sem condicdes de se
fazer uma andlise, por meio do didlogo, entre o leitor, 0 autor, o texto e o contexto.

Jameson (2007), em sua teoria, justifica que é necessario trabalhar a linguagem nas analises dos
textos, para que elas ndo se tornem, simplesmente, fundamentos histéricos, pois esse trabalho é do
historiador. Jameson (2007) apresenta os periodos literarios, por meio da linguagem utilizada pelas
classes dominante e popular, a qual o autor chama de Linhas de Forga considerando a literatura como
sintoma e signo saussuriano.
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Nessa perspectiva, torna-se possivel trabalhar a obra literaria por meio da pesquisa cientifica de
maneira critica, utilizando métodos de enfrentamento do texto que permitem possibilidades para a
intertextualidade e pesquisas contextualizadas com a atualidade, permitindo-se apresentar
problematicas, criar hipoteses, apoiando-se em pesquisas de outros tedricos e artigos de estudiosos
sobre o tema literario apresentado.
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O TEATRO COMO INCLUSAO DE ESTUDANTE COM DEFICIENCIA
NO ENSINO REGULAR

Marlon Nantes Foss!

RESUMO

Este estudo aborda o teatro para o estudante com deficiéncia no ensino regular. Para a concretizacdo
do objetivo proposto, foi realizada uma pesquisa bibliografica em livros, periddicos, artigos e
legislagdes que abordam o assunto. Dos dados coletados verificou-se que, por muito tempo, as Pessoas
com Deficiéncia foram segregadas da sociedade. Havia escolas especificas para atendimento aos
estudantes com alguma deficiéncia fisica ou mental. Entretanto, apds muitas discussdes e debates
visando a diminuir a segregacdo dessa parcela da sociedade, varias convencdes foram realizadas e
destas surgiram decretos e legislacdes que tornava obrigatoria a inclusdo das pessoas com deficiéncia.
Recentemente, impulsionado pelo movimento de inclusdo, passou a ser obrigatoriedade o atendimento
de Pessoas com Deficiéncias em escola comum. Entretanto, ndo tem sido facil, tendo em vista varios
fatores, entre eles, a falta de capacitagdo profissional. Assim, educadores e especialistas da educacéo
valem-se de todos os recursos e ferramentas disponiveis de forma a promover a inclusdo. Dentre eles
estdo as atividades teatrais, que ainda, sdo pouco exploradas, mas que tém contribuido de forma
significativa, ja que possibilita a interag&o, a vivéncia em grupo, a expressao corporal e a socializacao.

Palavras-chave: Estudante com deficiéncia; Teatro; Inclusao.

INTRODUCAO

A presente pesquisa emerge na situagdo de alunos com deficiéncia e sua inclusdo na escola
regular por meio do teatro. Para tanto, buscara trazer subsidios que auxiliem os educadores no
atendimento aos alunos com deficiéncia. Estudos e pesquisas abordam que a presenga desses
estudantes, no ensino regular, contribui para o desenvolvimento humano e, em diversas areas da
educacdo, quando a crianga que nasce com alguma deficiéncia ou que a adquire no decorrer da sua
vida tem no seu cotidiano uma série de dificuldades.

E um direito de todos adentrarem na escola e nela permanecer, tendo a sua individualidade
respeitada. Dessa maneira, a investigacdo tornou-se uma grande aliada ao professor em sala de aula
com um eixo norteador de uma metodologia participativa. Portanto, esse ambiente devera estar
preparado para atender todos os estudantes, independente das suas dificuldades. O espaco escolar deve
ser adequado aos estudantes e ndo os estudantes adequarem-se ao espacgo escolar.

As deficiéncias na Idade Média eram entendidas como um declinio humano. As pessoas com
deficiéncia eram abandonadas, mortas ou ficavam sujeitas a crencas ligadas ao sobrenatural. Nessa
época, para aqueles que apresentavam deficiéncias, a marginalizacdo social, a segregacdo, o
trancamento e o prognostico da incurabilidade eram o caminho. Era comum sofrerem diversos tipos de
humilhacdo. Foi somente a partir do século XX que a sociedade passou a compreender o conceito de
diversidade, defendo o direito de singularidade de cada individuo. Quando a escola recebe um
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estudante com deficiéncia, nos dias de hoje, deve estar preparada para atender as suas necessidades.
Algumas orientacdes sdo norteadoras para que a atuacao va ao encontro do que cada sujeito necessita.

Promover a inclusdo ndo tem sido tarefa facil para educadores, que na formacdo ndo possuem
uma base sélida sobre como atender essa populacdo. Atualmente, tém sido empreendidas algumas
melhorias que facilitaram o trabalho dos professores regentes, por meio da inclusdo de professores de
apoio em sala de aula, por exemplo, de professores de Braille para alunos cegos e professores
bilingues em algumas escolas. No entanto, sabe-se que muito ha para se fazer de maneira a
proporcionar a esses estudantes uma inclusdo mais eficaz e para que os professores tenham condigdes
de atender a todos sem disting&o.

Uma das formas encontradas pelos professores para promover a inclusdo €, por meio das
atividades ludicas, ja que brincadeiras, danca, teatro, masica tém uma linguagem prdépria para todos.
Entretanto, nesse contexto, as atividades teatrais sdo as menos exploradas, apesar de ser uma atividade
riquissima, ja que, além de proporcionar a interagdo, o diadlogo, por meio do corpo e dos gestos,
também favorece a expressao corporal.

Inclusive vale destacar que sdo escassos 0s trabalhados de conclusdo de cursos e até mesmo
artigos com esse tema. O que esta se fazendo é criando um novo tipo de integragdo, algo novo por
meio da jungdo das artes cénicas e o0 processo inclusivo. Nesse sentido, acredita-se que esse estudo
seja de grande relevancia, pois constituird em um material de pesquisa para os profissionais da
educacdo ou mesmo de outras areas afins que ddo énfase no processo inclusivo.

Este trabalho apresenta, inicialmente, alguns conceitos de inclusdo e aborda a educacéo
excludente. Posteriormente, fazemos alguns apontamentos sobre a inclusdo do aluno com deficiéncia
na escola comum e finalizamos com um breve histérico do teatro no mundo e no Brasil e a sua
importancia no contexto da educagéo para estudantes com deficiéncia no ensino regular.

Educacdo Excludente ou Inclusiva? Em Busca da Histéria.

Inicialmente, se refletirmos a relacdo da formacdo de professores, as Escolas Normais
habilitavam apenas professores para o ensino primario. Nesse sentido, ndo se falava em educagdo para
deficientes nem em inclusédo. Isso foi provocando a deterioracdo do trabalho e as raizes historicas do
trabalho e da formacéo de professor vao evidenciando as dificuldades para exercer a profissdo, assim
COMO 0s requisitos mais necessarios a um bom ensino, como abnegacdo e dedicacdo, vao se perdendo.
Logo capacitaces e formacdes extracurriculares sdo a saida para que esse mercado de trabalho nédo
exclua os proprios profissionais em sua atuagdo. Com a Lei n® 5.692/71, a Escola Normal e o Instituto
de Educacdo desaparecem, dando lugar a Habilitacdo ao Magistério, habilitacdo profissional do 2°
grau. A Lei, porém, ndo modifica os conteldos e a organizacdo proposta ndo atende as reais
necessidades da clientela do antigo primario. Nessa lei, podem-se indicar os pontos cruciais que
ajudaram a impulsionar a precariedade do ensino que parece prevalecer até os dias de hoje.

Na Lei 5.692/71, vigorante nas mudancas ocorridas nos cursos de formagdo de professores,
houve uma dilapidacdo do ensino brasileiro que afetou toda a estrutura curricular, cujo
desmantelamento tem seus efeitos sentidos até os dias atuais. Ainda existem, nos curriculos escolares
atuais, fragmentos desse desmonte e a mesma forma ditatorial de se impor a organizacdo do ensino, a
pratica pedagogica dos professores e, embora ndo seja de maneira ostensiva ou opressiva, irrompe-se
de maneira sutil e enganadora, mantendo os mesmos principios de legislaces anteriores que relega o
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ensino publico de 1° e 2° Graus, hoje Ensino Fundamental e Ensino Médio, a0 mesmo descaso e
abandono.

No periodo pds-64, o Estado conduziu as politicas publicas para a educacgdo priorizando criar
condicBes de adaptacdo das relacbes de producdo estabelecidas pelo capitalismo monopolista de
estado: as diretrizes que dispunham o sistema educacional voltaram-se para a formacéo de técnicos
especialistas, que copiariam as relacbes sociais de producdo. O desenvolvimento do
Sistema Educacional esteve marcado por orientacdes politicas e técnico-administrativas que exerceram
de base as propostas de formacg&o de técnicos e especialistas, necessarios para a modernizacdo do pais.
Essa reforma educacional manteve acesso atipico dos diferentes segmentos sociais aos notaveis niveis
e referenciados métodos de ensino. A profissionalizacdo no nivel médio tornava-se obrigatéria para
todos os jovens que alcancassem esse grau de ensino.

De acordo com Barbosa (2012, s/p), no texto Breve relato da histdria da educagédo excludente:
do inicio da colonizagdo aos dias de hoje em nosso pais, a autora ressalta que:

A historia da educacgdo excludente tem inicio com a chegada dos primeiros padres
jesuitas em nosso pais, guiados pelo paroco Manuel da Nobrega, no ano de 1549.
Esses fiéis vieram de Portugal, expedidos pela Companhia de Jesus — também
conhecida como Sociedade de Jesus, instituida por Santo Inacio de Loiola em 1540
para, a principio, catequizar e instruir nossos indios. No entanto, com o passar do
tempo, esses mesmos padres se dedicaram a educar apenas os filhos dos colonos e
0s novos sacerdotes. (BARBOSA, 2012, s/p).

Com o passar do tempo e as conquistas realizadas, o poder politico e econémico da Companhia
de Jesus alcangou um nivel tdo supremo que ela passou a ser temida por todos, tornando-se inimiga do
Estado portugués e que deveria ser extinta. Assim, encerrou-se o dominio da ordem jesuitica e,
aparentemente, a sua forca escolar. Em meados de 1759, surgiram as Aulas Régias. No entanto,
tomamos conhecimento de uma enorme lacuna na educagdo durante a vigéncia delas, para uma
maioria populacional até o ano de 1772, quando, oficialmente, foi implantado o ensino publico oficial
e laico — séo as aulas do rei, conforme a Reforma Pombalina (BARBOSA, 2012).

O Estado ofereceria linguas modernas, desenho, aritmética, geometria e ciéncias naturais —
correspondendo aos ensinos primarios e secundarios. Essa reforma seria uma maneira de
descentralizar a educacdo das maos dos jesuitas e garanti-la a todos os cidadaos. Porém, pouco mudou.
Muitos religiosos que permaneceram agui continuaram a ministrar aulas em suas casas, igrejas e
outros domicilios particulares, visto que a populacdo rendia-lhes valor, tendo-os como verdadeiros
educadores (BARBOSA, 2012).

A discussdo de uma escola que pudesse ensinar a todos foi tema de debates desde que se
percebeu a importancia da transformacgéo da natureza para sua sobrevivéncia, mesmo que o conceito
de “todos” fosse limitado a classe que dominava, excluindo criangas, mulheres e escravos e outros
segmentos da sociedade, do acesso ao conhecimento. A énfase em uma educacdo que realmente
abrangesse a todos, so se faz presente na Reforma Protestante, sob 0 argumento de que todos deveriam
ter acesso as letras para poder ler a Biblia. No entanto, essa educacéo esta que nao se efetivou, em
parte porque ndo havia interesse do poder dominante, em parte porque nao havia condigdes para sua
efetivacdo, posto que alguns cidaddos detinham a leitura e ou conhecimentos que o qualificavam para
0 ensino, mas ndo em numero suficiente para uma educacdao massiva, que atingisse a todos.

No inicio do século XVII Coménio, referenciado em outras proposicGes de reforma pedagdgica
escreve a Didatica Magna, com a proposta de ensinar tudo a todos. Mais uma reforma que ndo se
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efetiva, mas que estabelece um marco para a massificacdo da educagéo, inclusive no atendimento
aqueles com diferencas significativas, chamados pelo autor de idiotas. O autor afirma que:

Esta implantado também no homem o desejo de saber; [...] E uma vez que até os
idiotas admiram os homens doutos, que significa isto sendo que os idiotas
experimentam pelo saber os atrativos de um desejo natural [...] (COMENIO, 1957,
p. 105).

Essa afirmacgdo indica que a defesa dessa proposta pedagdgica pretendia incluir a todos no
processo de apropriacdo do conhecimento, mesmo que isso fosse limitado e fragmentado. A Educacéo
para todos é retomada quando da Revolugdo Francesa, no século XVIII, usada como barganha pela
burguesia para té-la ao seu lado contra a nobreza, que é alijada do poder. Verifica-se que mais uma vez
a educacdo para todos era restrita aos detentores do poder, restando aos filhos dos trabalhadores, no
maximo, um treinamento nas oficinas para o desempenho das tarefas exigidas pelo comércio ou pela
emergente industrializacéo.

Nos séculos posteriores, diversas correntes pedagdgicas surgiram com proposta que pudessem
atender a todos inclusive pessoas com deficiéncias. Deste modo, algumas familias ja sinalizavam a
sociedade o interesse e disputa pelo acesso & educacdo para filhos deficientes. Infelizmente essas
expectativas eram frustradas. O insucesso advinha das determinacGes econdmicas do poder reinante.

Segundo Foucault (1987), o saber traduz-se em poder. Portanto, ndo se pode estranhar que o
saber efetivo, cientifico que proporcione condi¢des de intervencdo do sujeito na organizagao social,
seja restrito aqueles que detém o controle da sociedade. No século XX, especialmente no seu final, nos
anos 80/90, com a crise crescente do capital mundial, o fortalecimento do ideario neoliberal e a
necessidade de uma resposta dos organismos internacionais a discriminacdo de grupos considerados
minoritarias, diversas discussdes e conferéncias tiveram seu lugar em diversos paises.

Destacam-se as Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtiem, Tailandia em
1990; a Conferéncia de Nova Delhi, india em 1993, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade, em Salamanca, Espanha, em 1994. As citadas
conferéncias tiveram a participacdo de diversos paises, cuja preocupagado era estabelecer uma politica
mundial para a educacdo, buscando o fim da discriminacdo de localidades e/ou grupos minoritarios.
(FOUCAULT, 1987).

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1998) afirma, em seu predmbulo, que "Ha
mais de quarenta anos as na¢des do mundo afirmaram na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
que “toda pessoa tem direito a Educagdo” [...] (p. 01). No entanto, quando da realizacdo da
conferéncia, em 1990, aduziam-se "mais de 100 milhGes de criangas, das quais pelo menos 60 milhGes
sd80 meninas, ndo tém acesso ao ensino primario; mais de 960 milhdes de adultos — dois ter¢os dos
quais mulheres — sdo analfabetos, e o analfabetismo funcional” (p. 01). Os nimeros apontavam a
excluséo educacional do mundo.

A Conferéncia de Nova Delhi (1998) reuniu 0s nove paises em desenvolvimento, mais
populosos do mundo com objetivo de estabelecer determinacdes para atendimento das metas definidas
na Conferéncia Mundial de Educagdo para todos de 1990. A Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais, realizada em 1994, teve o0 mesmo carater da conferéncia de Nova Delhi, ou
seja, estabelecer objetivos e metas para entender as determinagdes da Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, com a ressalva de que, o atendimento seria voltado com destaque para as
pessoas com deficiéncia.
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Essa conferéncia culmina na Declaracdo de Salamanca e Linha de Acdo sobre necessidades
Educativas Especiais, que orienta o atendimento, no sistema comum de educacdo, a todas as criancas,
jovens e adultos, denominando as escolas que compordo o sistema de escolas integradoras. Vale
ressaltar que as conferéncias foram promovidas por organismos internacionais ligados a ONU — como
UNESCO, UNICEF etc. e, ainda Banco Mundial, Organizacdo Internacional do Trabalho,
Organizacdo Mundial da Saude e outros.

Observa-se, também, que essas conferéncias ndo estabeleceram obrigatoriedade para o poder
publico, mas apenas indicaram a necessidade de atendimento, recomendando articulagdes que
envolvem as familias, as comunidades no entorno da escola, as Organizacdes Ndo Governamentais e
quaisquer organizacdes da sociedade civil. Para o0s paises ricos recomenda-se investimento em
programas visando a uma educagéo que atenda a todos (BRASIL, 1994).

No Brasil, pais onde, desde 1973, o Poder Publico assumiu o atendimento as pessoas com
deficiéncia em suas escolas ao implementar o CENESP no MEC, o discurso oficial &, inicialmente, o
da integracdo escolar que, segundo a Politica Nacional da Educacdo Especial (1994, p. 12) é:

Processo gradual e dindmico que pode tomar distintas formas segundo as
necessidades e habilidades dos alunos. A integracdo educativa escolar se refere ao
processo de educar-ensinar, N0 mesmo grupo, a criangas com e sem necessidades
educativas especiais, durante uma parte ou na totalidade do tempo de permanéncia
na escola. (BRASIL, 1994, p. 12).

A citada integracdo tem como filosofia a normalizagdo que tem por principio normalizar o
contexto em gue se desenvolveu, ou seja, oferecer as pessoas com deficiéncia modos e condicdes de
vida diaria 0 mais parecido possivel as formas e condi¢fes de vida do restante da sociedade. Esta
politica suscitou diversos debates no Brasil, especialmente, apds a Declaracdo de Salamanca (1994),
onde se indicou a necessidade de avanco das escolas integradoras para todos os paises do mundo,
vinculados a ONU e outras organizagdes multilaterais, culminando com a discussdo acerca da
inclusdo.

A educacdo passa a ser um agente de limitacdo quando se tem em conta a diversidade dos
individuos e dos grupos humanos, tornando-se um fator coesivo. Esse respeito pela diversidade e pela
especificidade dos individuos é o principio fundamental para findar o ensino padronizado, que abaliza
a realizacdo pessoal e impde a todas as criangas um mesmo modelo cultural e intelectual. O respeito
pelo pluralismo transporta a educagdo a um trabalho mais amplo quando se compara com a riqueza de
expressdes culturais dos inimeros grupos que compdem a sociedade.

Entre tantas justificativas a que mais se fortificou foi a que se apoiou em dois aspectos basicos:
1) as evidéncias apontavam a ma formacéo dos professores como responsavel pelo fraco desempenho
do sistema de educacgdo basica, especialmente, nas primeiras séries do ensino fundamental; 2) e o
entendimento que a Lei 5.692/71, ao promover a reforma educacional, transformando o Curso Normal
em nivel médio no contexto das habilitagbes profissionais de nivel médio, provocou,
determinantemente, uma queda da qualidade da formacdo oferecida, privilegiando mais o aspecto
instrumental da formacao do professor, em detrimento de uma formacéo teérica sélida, que garantiria
0 sucesso do professor no enfrentamento das diversas questdes que surgem na pratica diaria nas
escolas da rede publica de ensino.

Com a promulgacéo das novas diretrizes estabelecidas pela Lei 9.394/96, ficou evidente que, em
um curto prazo, poderia ocorrer a extincdo do curso de magistério, visto que a mesma lei prevé que a
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formacdo dos professores que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, devera ocorrer em
nivel superior, em Instituto Superiores de Educacdo ou em Escolas Normais Superiores.

Alguns Conceitos de Inclusao

O termo inclusdo foi posto como uma nova possibilidade para o atendimento as deficiéncias
educacionais, que possibilitou, entretanto, diversas interpretacdes. Trataremos agora de alguns
conceitos construidos acerca deste termo. A educacao inclusiva é uma acéo educacional humanistica,
democratica, amorosa mas nao piedosa, que percebe o sujeito em sua singularidade e que tem como
objetivos o crescimento, a satisfacdo pessoal e a insercao social de todos.

A convicgdo de educacdo inclusiva despontou, a partir de 1994, com a Declaracdo de
Salamanca. A ideia é que as criangas com deficiéncias sejam incluidas em escolas de ensino regular. O
alvo da inclusdo demonstra uma evolucao da cultura ocidental, justificando que nenhuma crianga deve
ser separada das outras por apresentar alguma espécie de deficiéncia. Do ponto de vista pedagdgico
essa integracdo assume a vantagem de existir interagdo entre criangas, procurando um
desenvolvimento conjunto. No entanto, por vezes, surge uma imensa dificuldade por parte das escolas
em conseguirem integrar essas criangas devido & necessidade de fomentar as condicdes reais.

Segundo Carvalho (1998, p. 170) a incluséo:

[...] pressupde, conceitualmente, que todos, sem excegdo, devem participar da vida
académica, em escolas ditas comuns e nas classes ditas regulares onde deve ser
desenvolvido o trabalho pedagdgico que sirva a todos, indiscriminadamente.
(CARVALHO, 1998, p. 170).

A citada pesquisadora conduz o seu discurso de forma bastante cautelosa, utilizando-se,
inclusive, 0 termo como “inclusdo/integragdo”, indicando que ambas as terminologias complementam-
se. Ressalta ainda que a inclusdo pressup8e muito mais do que estabelecer uma politica de inser¢do de
todos na escola, mas faz-se necessario um “[...] sistema educacional que reconheca e se prepare para
atender as diferengas individuais, respeitando as necessidades de todos os alunos [...]” (CARVALHO,
1998, p. 170).

Sassaki (1998, p. 9) entende a inclusdo como uma préatica consolidada nos anos 90 e que:

[...] vem seguindo o modelo social da deficiéncia, segundo a qual a nossa tarefa é a
de modificar a sociedade [...] para torna-la capaz de acolher todas as pessoas que,
uma vez incluidas nessa sociedade em modificacdo, poderdo ter atendidas suas
necessidades, comuns e especiais. (SASSAKI, 1998, p. 9).

Essa concepcdo entende que as adequacdes ndo sdo referentes a pessoa, mas a estrutura da
sociedade nos aspectos fisicos e conceituais, especialmente, nos processos educacionais. Esse
pesquisador ressalta, também, a necessidade de campanhas de esclarecimento para o publico em geral
e aos envolvidos com a educacdo, sejam autoridades, pais e alunos, destacando, ainda, que o
“treinamento” dos professores do ensino comum e especial ¢ imprescindivel.
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Glat (1998, p. 28) entende a escola inclusiva como um espago que:

[...] exige condicbes muito especiais de recursos humanos, pedagdgicos e até mesmo
fisicos de que ndo dispomos por este Brasil afora, nem nos grandes centros e que,
realisticamente, independem as boas intences do MEC [...]. (GLAT, 1998, p. 28).

Com este conceito, Glat (1998) faz um alerta de que a inclusdo ndo pode ser decretada e que
mesmo defendendo uma escola inclusiva, esta tem que entender o aluno como centro deste processo,
considerando suas reais possibilidades de rendimento académico e cognitivo e que 0s responsaveis
pelos sistemas educacionais “devem ter muito cuidado com mudangas estruturais radicais baseadas em
teorias e propostas ideoldgicas e com a importacdo de experiéncias casuisticas e modelos oriundos de
realidades educacionais diferentes da nossa [...]” (id., p. 28).

Destaca, além disso, que esta utilizando como referéncia alunos com deficiéncia mental severa,
associada a outras deficiéncias, deficiéncia multipla, mas ressalta que inclusive estes poderiam ser
incluidos em determinados niveis de escolaridade, como no nivel pré-escolar, mas que:

“[...] todos os projetos de implantacio de novos modelos ou propostas
educacionais sejam acompanhados e avaliados sistematica e cientificamente,
para que possamos reformular o que ndo deu certo e reproduzir as
experiéncias bem sucedidas” (GLAT, 1998, p. 28).

Ressalta, ainda, a exemplo de outros pesquisadores, que é de fundamental importancia a
capacitacdo e acompanhamento sistematico do professor da classe regular, sem o0 que ndo se rompera
com a estrutura excludente existente nos dias atuais. Para Santos (2000) a inclusdo é um processo em
que se faz necessério reformulacdo de politicas educacionais e que o poder publico ndo pode
considera-las apenas do ponto de vista financeiro, que educacdo especial ndo pode ser entendida
apenas como escola especial, mas ressalta que estas ndo podem também ser extintas sumariamente,
mas que podem contribuir neste processo fornecendo “[...] apoio técnico e equipamentario as escolas
regulares [...]” (p. 7).

A autora afirma, ainda, que “[...] a inclus@o nao ¢ uma mera questdo de terminologia. Ela é uma
expressao linguistica e fisica de um processo historico que ndo se iniciou € nem terminara hoje [...]”
(p. 7), considerando que a inclusdo deve ter um carater dindmico, processual e sistémico e que sempre
havera pessoas excluidas, com necessidades educacionais diferenciadas (SANTOS, 2000).

A Educacdo Especial é uma educacdo constituida para atentar, especifica e exclusivamente
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. O
ensino especial é mais assiduo em instituicbes priorizadas a amparar deficientes. Isso tem sido escopo
de criticas, por ndo fomentarem o festim entre as criangas com deficiéncia e as restantes criangas. No
entanto, faz-se variavel em consentir que a escola regular nem sempre consegue resultar uma resposta
capaz de atender as diversas deficiéncias dessas criancas. A Educacdo Especial compromete-se com
fendbmenos de ensino e aprendizagem distintas da Educacdo Regular. S8 inumeros 0s que
podem/devem trabalhar na educacdo especial, como por exemplo, o educador fisico, professor,
psicologo, fisioterapeuta, terapeuta ocupacional.

A tecnologia e o incremento da informética propem um novo mundo de posses comunicativas
e de abertura a informacdo, como auxilio a criangcas com deficiéncia, pois permitem auxiliar todo o
processo educacional que visa & formagéo integral desses alunos.
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A tecnologia pode ser vista como um elemento cognitivo apto a auxiliar o esquema de um
trabalho, pois facilita as descobertas, priorizando condi¢fes intermitentes para a construcdo do
conhecimento. S&o varias as vantagens que o uso das tecnologias pode trazer ao ensino de criancas
com deficiéncia.

7

Blanco (1998) ressalta que é importante para a definicdo da inclusdo a compreensdo dos
conceitos de necessidades especiais e de integracdo, para que este processo nao resulte simplesmente
em substituicdo de terminologias, tratadas nas préaticas sociais como sinénimas:

[...] o conceito de escola inclusiva é ligado & modificacdo da estrutura, do
funcionamento e da resposta educativa, de modo que se tenha lugar para todas as
diferencas individuais, inclusive aquelas associadas a alguma deficiéncia [...]
(BLANCO, 1998, p. 4).

O conceito estabelecido pela pesquisadora da-nos a indicacdo clara de que o conceito de
inclusdo é muito mais amplo do que apenas integrar pessoas com deficiéncia, mas que engloba outros
alunos que representam toda uma diversidade presente na escola. Para que esta “utopia”, configurada
em desafio ao futuro seja concretizada, ¢ preciso uma construgdo que promova “[...] condigdes

favoraveis para desenvolver uma educacdo de qualidade para atender a diversidade” (BLANCO, 1998,
p. 5).

Diante dessa situacéo, a crianga tem bons exemplos. Ela aprende muito por imitagdo. Ela estara
exposta a uma volubilidade muito boa de estimulos. 1sso pode alavancar o desempenho dela. Ja para
os alunos sem deficiéncia também é bom, porque eles aprendem a conviver com a diversidade. Eles
aprenderdo que ha pessoas que precisam de mais ajuda, mas que ndo sdo coitadas, que ndo precisam
de ajuda em excesso. A crianca, no inicio, sente do. Se ela fizer pelo outro, ndo ha aprendizado. E

preciso respeitar o ritmo do outro, colocar-se no lugar.

Nessa perspectiva, compreende-se que inclusdo escolar € proteger todas as pessoas, sem
excecdo, no sistema de ensino, independentemente de cor, classe social e condi¢es fisicas e
psicologicas. Porém, o termo é agregado mais comumente a inclusdo educacional de pessoas com
deficiéncia fisica e/ou mental. Salientamos que se recusar a ensinar criangas e jovens com deficiéncia
é crime: todas as instituicbes devem ofertar atendimento especializado, chamado de Educagéo
Especial. No entanto, o termo ndo deve ser confundido com escolarizacdo especial, que atende os
portadores de deficiéncia em uma sala de aula ou escola separada, apenas formadas de criangas com

deficiéncia. Isso também ¢ ilegal.

O artigo 208 da Constitui¢do Brasileira especifica que é dever do Estado garantir "atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino",

condicdo que também consta no artigo 54 do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).

A legislagdo determina, também, que as escolas rednam professores de ensino regular

preparados para ajudar alunos com deficiéncia a interagirem-se nas classes comuns. Eles tém direito a
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cursar em instituicbes comuns. Assim, é dever dos professores elaborarem e aplicarem atividades que

conduzam as necessidades especificas deles.

Na alfabetizagdo para cegos, contudo, o aluno tem direito a usar materiais adaptados ao
letramento especial, como livros didaticos transcritos em braile para escrever durante as aulas. De
acordo com o decreto 6.571, de 17 de setembro de 2008, o Estado deve oferecer apoio técnico e
financeiro para que o atendimento especializado esteja presente em toda a rede publica de ensino. O
gestor da escola e as Secretarias de Educacdo e Administracdo precisam, no entanto, requerer 0s

recursos para isso.

Na maioria dos casos, o0 atendimento escolar especial (AEE) deve ser feito com um profissional
auxiliar, em paralisia cerebral, por exemplo. Esse profissional auxilia na execugdo das atividades, na
alimentac&o e na higiene pessoal. O professor, responsavel pelo AEE é coordenador desse trabalho e
planeja as atividades. O auxiliar ndo foge do tema da aula, que é comum a todos os alunos, mas o

harmoniza, da melhor forma possivel, para que o aluno seja capaz de acompanhar o restante da classe.

A elaboracéo das aulas ndo deve ser apenas dentro da sala de aula: alunos com deficiéncia fisica
necessitam de espacos adaptados, como rampas, elevadores (se necessario), corrimdos e banheiros
modificados. Engrossadores de lapis, apoio para bragos, tesouras especiais e quadros magnéticos sdo
algumas tecnologias assistidas que contribuem para o desempenho das criancas e jovens com

dificuldades motoras.

Numa abrangéncia normal, as pessoas com deficiéncia podem ter um suporte social e/ ou um
suporte instruidor. A convivéncia com colegas, 0 apoio nas atividades da escola confraterniza com um
suporte social. Os suportes instruidores provém da aprendizagem cooperativa, da aprendizagem por
imitacao etc. Esses suportes s@o importantes no avanco dos alunos com deficiéncia mental acentuada.
Assim, especialistas deduzem que ndo se tem valorizado, suficientemente, o papel que as redes de

suporte social podem fazer com essas criangas, bem como com as suas familias.

O sustentaculo de especialistas pode ir estreitando as distancias entre criangas sem deficiéncia e
criangas com deficiéncia. Os professores de apoio que trabalham fora da sala de aula, com pequenos
grupos de alunos, passam a sustentar com apoio nessa sala. Esse caminho provoca a organizacdo do
trabalho interagindo, solidariamente, os dois professores (normal e de ensino especial). Assim, podem

definir e construir uma forma integrada de trabalho.
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O Teatro o Contexto da Inclusédo no Ensino Regular

Historia do Teatro

Segundo Silva (2006), o teatro como as demais manifestacOes artisticas surge como meio de
disseminagdo politica e ideoldgica da classe dominante em cada periodo historico. Assim, a funcéo do
teatro, em cada sociedade, passou da alienagdo a contestacao e/ou acdo revolucionaria.

O teatro é uma arte bastante antiga. Para alguns autores, ele teve seu inicio na sociedade de
4000 a. C., periodo em que o trabalho e a propriedade eram comunais, ou seja, todos os individuos
produziam para a comunidade e a divisdo de atividades era estabelecida pelos critérios de idade e
sexo. Outros autores, no entanto, sugerem que o teatro surgiu na Grécia, vindo da Asia, como culto
agrario. Mais tarde, expandiu-se para Atenas e regido com rapida aceitacdo ao culto de Dionisio.
Nesse periodo, 0 teatro constituia-se por representacdes de cacadas de animais ferozes com dancas e
masicas. A tragédia teria tido sua origem em rituais funebres, dangas mimicas de atores mascarados e,
principalmente, nos cultos a Dionisio - deus do vinho, da fertilidade, da fonte de vida e do sexo
(SILVA, 2006).

Na ldade Média, os ensinamentos eram aprendidos por meio da palavra oral e da imagem. Por
esse motivo, o teatro ganhava importancia, ja que a atividade dramatica potencializava a palavra por
meio da imagem. O teatro que surge nas Igrejas, nessa época, com representacOes sacras, € um teatro,
explicitamente, educativo. Porém, no primeiro momento da sociedade medieval até o século IX, o
teatro era abominado. Entretanto, a partir do século X, quando ele adquiriu um viés mais dramatico,
apoiado no pensamento aristotélico que considerava o teatro ndo uma imitacéo de fatos, mas de ideias,
a Igreja passou a utiliza-lo nas celebracdes religiosas e divulgacdo da filosofia cristd. A atividade
teatral era centrada na representacdo dos milagres e mistérios contidos na Biblia e, aos poucos, foram
acrescentados elementos populares nas encenagdes para facilitar a aceitacdo pelo povo dos dogmas
cristéos.

Prevalecia, nessa época, um teatro simples, didatico, rudimentar, encenado ao ar livre, com
distintos cenarios e estrutura baseada em episédios; 0s autos dominava a producdo teatral. No século
X1V, o tema religioso € discutido por meio de simbolos e alegorias. Durante os séculos XVI e XVIlI,
acirrou-se a divergéncia entre o teatro classico greco-latino e a tragicomédia em torno dos principios
basicos da criacdo. Ao expandir-se para a Inglaterra, o teatro renascentista assimila e atualiza a
heranga classica medieval, ganhando ndo somente uma linguagem cénica popular, mas uma dimensao
mais consequente e fascinante. Os textos de Shakespeare mostraram a emancipacdo do teatro das
tematicas do Periodo Medieval.

O teatro renascentista, até o aparecimento da comédia Dell'arte, era realizado por artistas
amadores com certos talentos e experiéncia de herdeiros dos jograis do teatro medieval. O espetaculo
renascentista era mais literario do que teatral, por isso provocou uma reacdo por parte dos italianos,
levando-os a repudiar o drama, em que a narracdo substituia a agdo e a criar um novo tipo de
representacdo com um minimo de dialogos e predominio de gestos expressivos. No teatro do século
XVIII, a espontaneidade das plateias passou a ser regida pela percepcédo de que tanto o espectador
quanto o ator estavam ligados ao mesmo mundo. Essa identificacdo acontecia pelo estilo dos trajes,
perucas e da arquitetura dos cendrios; assim, ator e plateia tornavam-se uma Unica pessoa.

O marco da encenacdo moderna foi o surgimento do cinema no fim do século XIX. As
tendéncias do teatro no século XX foram inGmeras, porém, na base de todas, estavam presentes a
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critica a duas correntes: uma que defendia a volta do teatro as suas origens dionisiacas, em que 0
espetaculo esta voltado para o campo da expressdo sensorial e corporal e a outra que buscava a
revitalizagdo do discurso l6gico com utilizagdo do discurso como instrumento de dominagéo.

Histéria do Teatro Brasileiro

O encanto da imagem representativa no teatro era muito mais eficaz do que um serméo, por
exemplo. Nota-se, portanto, que a proveniéncia do teatro no Brasil € religiosa, assim como grande
parte das manifestacdes culturais. Nesse periodo, o Padre Anchieta foi o dirigente pela autoria das
pecas. Ele escreveu alguns Autos como "Na festa de Sdo Lourengo", também conhecido como
"Mistério de Jesus" e o "Auto da Pregacdo Universal", escrito entre 1567 e 1570, e interpretado em
diversas regides do Brasil, por varios anos.

Entretanto, o crucial objetivo era a catequese; por isso, com essas generalidades, também,
estavam os dogmas da Igreja Catdlica. Assim, as comédias e tragédias eram pouco apresentadas. A
preferéncia ficava com os autos sacramentais, que tinham carater dramatico e estavam impregnados de
distintivas religiosas.

Cerca de até 0 ano 1584, as pecas eram caligrafadas em tupi, portugués ou espanhol, quando
entdo surgiu o latim. Os autos citavam sempre um fundo religioso, moral e didatico, representados por
personagens de demonios, santos, imperadores e, algumas vezes apenas simbolismos, como o amor ou
o temor a Deus. Os atores eram os indios amansados, os futuros padres, 0s brancos e os mamelucos.
Todos amadores, que atuavam, repentinamente, nas pecgas apresentadas nas Igrejas, nas pragas e nos
colégios.

Nos paises latino-americanos, os comprovativos de teatro surgem, a partir do século XVI, e, no
Brasil, o teatro estreia como instrumento pedagdgico, utilizando sustentacdo de teatro medieval e
alguns aspectos da realidade brasileira. Silva (2006) explica que a trajetéria no Brasil foi de lento
amadurecimento, tendo em vista os esforcos de emancipacdo nacional e a imensa territorialidade do
pais (SILVA, 2006).

Nos séculos XVII e XVIII, sucedeu no Brasil um vago teatral. Ocorreram apenas atividades de
animagcdo cultural regidos pelo padre Ventura. No século XIX, o romantismo comega no teatro com
Goncalves Magalhdes e Antonio José, com destaque para os poemas de Goncalves Dias, porém foi a
comédia de costumes que deu impulso ao teatro. Findando o século XIX, trés dramaturgos
investigaram o realismo psicolégico e as novas estruturas dramaturgicas, resultando uma reflexéo
sobre a condi¢do humana na sociedade burguesa.

Até 1930, o teatro acontecia em salas de espetaculos construidas sob a forma de cine-teatro para
atender as demais artes. Os cenarios, normalmente, eram construidos reaproveitando o acervo de
outras montagens, economizando a0 maximo os custos da producdo. Quanto ao figurino, o estilo era
moderno, exceto na peca de época. No final dos anos 50, o teatro brasileiro desvencilha-se da
submissdo ao internacionalismo e comeca a ceder espago a producdo nacional. A partir de 1958, surge
o Teatro de Arena, que nasce com preocupacdes sociopoliticas, buscando uma renovacdo do
espetaculo, da interpretacdo e da encenagdo (SILVA, 2006).

O teatro desenvolveu-se quando escravos brasileiros libertados na Nigéria, em 1880, instituiram
a primeira companhia dramética brasileira, a Brazilian Dramatic Company. Mas foi somente, em
1900, que o teatro sagrou-se. Embora tenha facejado fortes crises politicas do pais, conseguiu, com
muita luta, a sua independéncia. O teatro passou por momentos dificeis na época da ditadura. Entre



ensaios autorais, educacao cientifica e formacéo de professores

1937 e 1945, ndo fosse a ideologia populista que se manteve ativa, por meio do teatro de revista, ele
teria sido extinto. Surgem as primeiras companhias estaveis do pais, com nomes como Procdpio
Ferreira, Jaime Costa, Odilon de Azevedo entre outros.

Um periodo relevante aconteceu quando Paschoal Carlos Magno funda o Teatro do Estudante
do Brasil no ano de 1938. A partir dai, comegcam a ser criadas as companhias experimentais de teatro
que se estendem, ao longo dos anos, ajustando a introducdo do modelo estrangeiro de teatro no pais e
estabelecendo, assim, o principio da encenacdo moderna no Brasil.

Na época do Golpe Militar, em 1964, as dificuldades cresceram para os diretores e atores de
teatro. A censura faz que muitos artistas tenham de desistir dos palcos e exilar-se em outros paises.
Restava as geracOes futuras conservarem vivas as raizes ja consolidadas e dar um novo norte ao estilo
de teatro que estaria para surgir.

Nas décadas de 70 e 80, a dramaturgia passou por um periodo de grande efervescéncia,
buscando a continuacdo de uma linguagem teatral propria que elucidasse ndo sé a critica as questdes
politicas, mas evidenciasse, também, as formas linguisticas proprias do povo brasileiro. E quando
ocorre a retomada da producdo teatral por atores cansados da televiséo e a pulverizacdo da economia
teatral em torno de projetos particulares.

O Teatro para o Aluno com Deficiéncia

A partir da educagdo grega, o teatro, assim como as diferentes linguagens artisticas ja eram
valorizados. Abundantemente, foram os pensadores e educadores que trilharam caminhos em busca de
alocar a Arte a servigo da educacdo. Assim, o teatro era estimado como jogo fundamental. Segundo
Reverbel (1997), Platdo ja mencionava que todas as criangas deviam vivenciar as formas de jogo
adequadas ao seu nivel de desenvolvimento, pois para serem bons cidaddos, era imprescindivel
vivenciar essa atividade ladica. Desde bebé, o ser humano apresenta suas expressdes préprias, como 0
movimento, o choro, o grito. Logo, ao iniciar as atividades escolares, tais manifestacfes expressivas,
quando estimuladas pelo professor, vao-se transformando em mimica, danga, canto e/ou desenho
(REVERBEL, 1997).

Segundo a autora, o0 vaivém passa do lidico ao dramatico. Assim, é admiravel que as criangas
deparem-se, com prazer, com novas descobertas, que devem calhar, naturalmente, pois quando ha um
clima de liberdade em sala de aula, o alunado pode ser capaz de expressar seus sentimentos e
percepcdes sem medo. Buscar o desenvolvimento do aluno, em todas as areas, € uma das ambigdes do
educador e trabalhar o teatro, como préatica educativa, € uma das portas para atingir esse objetivo. Os
resultados obtidos com essa pratica investigativa podem contribuir com o melhor aproveitamento do
teatro na escola, valorizando o desenvolvimento cognitivo, social, psicomotor e afetivo dos estudantes.

Para averiguar se essa préatica tem sido, efetivamente, difundida na escola e de que forma essa
difusdo tem ocorrido, procuram-se abordar questdes como o desenvolvimento do teatro como prética
educativa no cotidiano escolar, as contribui¢fes que o teatro tem propiciado ao docente, as praticas
educativas que favorecem o desenvolvimento sociocognitivo do educando e a importancia de uma boa
formac&o dos profissionais da érea.

Rosa (1990b) e Iturbe (2007) asseguraram que, ao trabalhar com o teatro, o professor necessita
comunicar como orientador e, no decorrer desse processo, precisa criar situagdes que apadrinhem o
diélogo, debates, cooperando, desse modo, para os alunos no dificil estigio de escutar, ceder, debater,
expor, fundamentar ideias. O teatro libera o desenvolvimento de atitudes e valores, como paciéncia, 0
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depender dos outros, apoio mutuo, monotonia, perseveranca, trabalho (ITURBE, 2007). A autora
destacou que essa atividade é importante para todos e necessario para alguns, como descreveu sobre
uma crianca hiperativa e com transtornos de conduta tratada psiquiatricamente. Segundo a autora, nos
momentos de ensaio, a crianca relaxa, atende e trabalha com todo o grupo sem causar problemas.
Outro caso, mencionado pela autora, foi 0 afastamento da gagueira de um aluno em cena.

Assim, destacam-se as praticas de jogos teatrais, dramatizacdo, teatro de fantoches, apreciacao
teatral e expressdo corporal para apontar como sdo utilizadas e como podem ser eficientes na busca
pela autonomia do estudante, levando em conta que cada uma delas tem uma metodologia especifica
para ser trabalhada e leva a resultados bastante otimistas, inclusive no desenvolvimento das funcées
cognitivas em ambito cerebral.

Neste trabalho, a pesquisa foi embasada, especialmente, nos seguintes tedricos de grande
relevancia na discussdao do tema: Koudela, Japiassu, Reverbel e Spolin, que protegem o teatro como
forma de autoexpressao capaz de desenvolver a autonomia e a criatividade dos estudantes.

A partir deste artigo, pretende-se alargar o leque de possibilidades para trabalhar o teatro em
sala de aula, que pode ndo ser uma pratica inédita, mas indica-lo como instrumento nas metodologias
educacionais que tem sido cada vez mais desenvolvido e de grande importancia para as criancas e para
0s jovens, sobretudo quando tratamos de pessoas com deficiéncia.

Estudos ja constataram que, além do desenvolvimento da identidade e da autonomia, as
atividades ludicas desenvolvem a capacidade de atencdo imitacdo, memoria, imaginagdo e, ainda,
amadurecem a capacidade de socializacdo, tendo em vista que as atividades ludicas potencializam a
interacdo, utilizacdo e experimentacdo de regras e papéis sociais. Elas ainda favorecem a fantasia e a
imaginacdo que constituem elementos essenciais para que as criangas aprendam mais sobre a relacdo
estabelecida entre as pessoas, sobre si mesmas e 0s outros.

Dentro do contexto das atividades ludicas, tem-se o teatro que, de acordo com 0s PCNs de Artes
(1997), proporciona experiéncias que contribuem para o crescimento e integracdo da crianca sob
varios aspectos. No plano individual, o teatro possibilita o desenvolvimento da capacidades artisticas
do educando. J4, no plano coletivo, promove a socializagdo, a atividade grupal, a cooperagéo, 0
dialogo, o respeito matuo, a reflexdo sobre como agir com o0s seus pares e professores e contribui com
a aceitacdo das diferencas e aquisicdo da autonomia.

De acordo com as Diretrizes Curriculares de Arte e Artes Para a Educacdo Bésica (2006), o0s
conteidos de arte visam, por meio de sua praxis, a uma sociedade que busca superar desigualdades e
injusticas. Este deve ser ponto fundamental de compreensdo desta disciplina (p.27). Tendo em vista
todas essas possibilidades, o teatro, apesar de ser pouco explorado com os alunos com deficiéncia, é
uma excelente atividade para promover a incluséo.

Segundo Stokmann (2008), o compromisso com a incluséo de alunos com deficiéncia remete 0s
educadores a pensar caminhos que viabilizem uma atitude, de forma que as pessoas livres
experimentem e assimilem esse entendimento e passem a interiorizd-lo como conhecimento e
crescimento humano.

Monroe (2010) esclarece-nos que os surdos estdo mais habituados a gesticular e perceber
emocOes nos outros. Por isso, quando convidados a expressarem-se, por meio de caras, bocas e
movimentos do corpo, eles apresentam um bom desempenho. De acordo com a autora, para aproveitar
melhor essa habilidade, é essencial explorar linguagens diferentes, como por exemplo, montar um
espetaculo falado na Linguagem Brasileira de Sinais (Libras), trabalhar com mimica ou mesmo criar
personagens que nao falam, mas interagem com 0s outros.
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Essa autora apresenta, ainda, em seu artigo, trés exemplos de professoras que exploram as
atividades teatrais com alunos com deficiéncia. A primeira delas é a professora Simone Araujo da
Costa, professora de uma escola estadual do Rio Branco que, com a professora Libras, desenvolve
atividades teatrais com 4 alunos que frequentam a turma de 5° ano. Todas as atividades preparadas
pela professora regente sdo traduzidas para Libras. Assim, as criangas com deficiéncia acompanham as
tarefas, que sdo sempre diversificadas: pegas tradicionais, outras sé em linguagem de sinais e algumas
com destaque para a danca. Tudo para permitir que os estudantes atuem em papéis diferentes e
conhecam estilos diversos de encenar textos teatrais.

O que as professoras verificam € que, no palco, o aluno com deficiéncia esta no centro e sente-
se, ainda, mais integrado. Ser participante de uma manifestacdo artistica melhora muito a visdo que o
aluno tem de si proprio. Além disso, o teatro auxilia, também, no aprendizado da Lingua Portuguesa,
tendo em vista que a leitura das pecas melhora a escrita e ajuda a entender as regras gramaticais, a
ampliar o repertorio cultural e a desenvolver a oralizacdo daqueles que conseguem falar. Ao ler textos
teatrais, aprendem a importancia da pontuacdo para transmitir as ideias. Como ndo existem pontuacao
e entonacdo em Libras, aprender o portugués formal ndo é tdo simples para os deficientes auditivos.
(MONROE, 2010)

De acordo com o idealizadores do Projeto Proler desenvolvido, em uma escola de So Paulo
(2012), a ideia do teatro educativo é fazer que o prdprio deficiente fale sobre seu problema e colabore,
por meio de um personagem, a interagir despertando interesse, de forma livre e clara, a todos que
querem entender como ajudar e como vive um deficiente visual e suas dificuldades com 0 mundo em
que vive.

O Programa Nacional de Incentivo a Leitura (Proler) foi o primeiro programa de incentivo a
leitura do Governo Federal, criado em 1992. Ele esta vinculado a Fundag&o Biblioteca Nacional, 6rgdo
do Ministério da Cultura e contorna estados e municipios, iniciativa privada e ONGs. Com sede na
Casa de Leitura do Rio de Janeiro, o programa possui nicleos em todos os estados. O objetivo é
facilitar e democratizar o acesso a leitura, disponibilizando livros em escolas, bibliotecas e outros
locais publicos. Além disso, o Proler busca conectar agentes de leitura - bibliotecarios, educadores,
gestores publicos, pais - para que juntos possam conscientizar a populagdo da importancia e do prazer
do habito de ler. Um dos projetos mais importantes, o Programa Livro Aberto, consiste na instalagdo
de bibliotecas em cidades que ainda ndo as possuem e na revitalizagdo das ja existentes. De acordo
com o Censo 2006, 97,8% dos municipios tém ao menos uma biblioteca mantida pelo poder municipal
e, nesse contexto, trabalha-se o teatro como forma pedagogica da leitura.

Para os idealizadores do Projeto Proler, no caso de se trabalhar teatro com alunos com
deficiéncia visual, é importante que alunos videntes atuem com 0s seus colegas cegos, procurando
ajuda-los nas marcagbes cénicas. E importante, ainda, a participacido de familiares que podem
trabalhar como atores e auxiliar os educadores, cenicamente, 0 que acaba produzindo uma inclusdo
ndo so teatral, como familiar.

Moraes (2007) entendeu que 0 espago cénico inventa um campo de aprendizagem que engloba
maltiplos pontos fundamentais no desenvolvimento cognitivo da crianca cega: a orientacdo e a
locomocado, as relagfes interpessoais, a orientagdo do corpo no espaco etc. O trabalho de edificacdo
dos personagens bem como a memorizagédo do texto alude, portanto, a um dispositivo cognitivo que
leva a criacdo e a producdo de um universo cognitivo, cujos efeitos sdo agrupados pela crianca em seu
dia a dia. O ponto central a ser salientado nesse processo ¢é aquele que diz respeito ao papel que a arte
assume na construcdo do mundo cognitivo/perceptivo das criangas. 1sso constitui dizer que as
percepcdes e aprendizagens que o teatro permite passam a ser incorporada a vida da pessoa deficiente
visual, ao seu habitual.

141



142

COLETANEA DE TEXTOS EDUCACIONAIS

Para Stokmann (2008), o teatro, por meio dos jogos dramaticos, permite que o aluno, nas
representacdes de papéis, possa pér em evidéncia o tipo de relacdo que estabelece com o mundo que o
rodeia, pode jogar-se no papel do outro, pode criar papéis imaginados de dominio simbdlico, falar do
eu a partir dos outros, a passagem do mundo interior para 0 mundo exterior, e isso gera conhecimento,
desenvolvimento.

CONCLUSAO

Dos dados coletados, por meio da pesquisa bibliografica realizada, verifica-se que, por muito
tempo, as pessoas que apresentavam alguma deficiéncia eram excluidas da sociedade, frequentar uma
escola comum a todos nem sequer era cogitado. Entretanto, ultimamente, em decorréncia das intensas
mobilizages em prol do oferecimento de uma educacdo mais inclusiva e menos segregadora, 0 que se
verifica € uma mobilizacdo dos profissionais da educacdo em busca de ferramentas, recursos, métodos
e acOes que promovam uma educagdo mais inclusiva.

Nessa conjuntura, vale enfatizar que os profissionais da educagdo sentem-se muito inseguros em
relacdo a inclusdo, j& que ndo detém formacao especifica. Assim, amparam-se em recursos disponiveis
para gerar a inclusdo, como atividades ludicas, por meio de brincadeiras, jogos, danga, musica e teatro.
Averiguou-se, ainda, que o teatro, embora seja pouco cultivado na escola comum com vistas a
promover a inclusdo, constitui uma atividade muita rica, ja que possibilita trabalhar aspectos corporais,
de socializacdo e de comunicacao.

Considerando-se que os procedimentos didaticos exigem experimentacdo e exploracdo de
materiais e técnicas vinculadas a producgdo artistica, possibilitando ao aluno a familiariza¢cdo com as
variadas linguagens artisticas, exigiria que os professores compartilhassem de um entendimento de
que os materiais utilizados e o0s procedimentos tratados fossem utilizados como instrumento de
interacdo com o mundo artistico, pela reflexdo e exploragdo das possibilidades expressivas, e ndo de
pequenos ajustes dentro do contexto de uma determinada atividade desenvolvida em sala de aula.

Acredita-se que quanto mais os professores permanecerem acessiveis para associar as diversas
linguagens artisticas visuais, musical, corporal, incluindo danca e teatro as atividades em sala de aula,
mais rico e produtivo tornar-se-a o conhecimento adquirido pelos alunos. Arte deve ser cogitada em
sala de aula, com alunos com ou sem deficiéncia, com contetidos simples, desde que bem trabalhados.
Assim, pode-se compor num processo organizado, competindo as professoras um conhecimento mais
amplo desse fazer e ndo uma abordagem tradicional, ou seja, mecanica e repetitiva de contetdos. De
fato, a Arte possibilita a apreensdo de diversos conhecimentos e, quanto mais ampla for a visdo dos
educadores a esse respeito, mais facil e expressivo sera o trabalho com a diversidade.

Tudo que foi tratado neste estudo contribuiu para repensar o ensino de Arte desenvolvido pelos
professores responsaveis por essa disciplina. Compreende-se, nessa visao, que se o educador conhecer
as deficiéncias, o processo de aprendizagem, as adaptacGes curriculares necessarias e trabalhar em
equipe, poderd encaminhar uma atividade bem definida no planejamento de suas aulas. Para tal, ter
metas é fundamental, sobretudo, no trabalho com as pessoas que apresentam deficiéncia, seja qual for.
E preciso saber onde se quer chegar e como fazer para chegar.

Atualmente, os envolvidos com a inclusdo do aluno com deficiéncia, por meio do resgate da
cidadania discente, apresenta um reencontro com sua cultura e sua historia, reescrevendo-a sobre seu
olhar, reivindicando o direito legitimo de falar sobre si mesmo, visando a romper com a descricao,
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classificagdo e o rotulo de comportamentos imputados a si e que a transformaram em incapacitada,
arrancando-lhe o direito de viver em liberdade e de ter escolhas e possibilidades de futuro.

Com a construcao deste trabalho, foi possivel observar que o ensino de Teatro e Artes Visuais
possibilita, também, a inclusdo desses alunos nas escolas colaborando com a Pedagogia nas séries
iniciais, mas com uma diferenca: oferecem um ensino compartilhado de qualidade e bem-estar para os
envolvidos, os projetos tém sensibilidade, detalhes que valorizam o conhecimento ampliando a
facilidade de entendimento sobre o publico da educacdo especial, especificamente do deficiente
intelectual, com professor da educacéo especial, oferecendo esse recurso para tornar mais a vida das
pessoas.

Entre as muitas formas de desigualdade e exclusdo estd o desconhecimento dos direitos e a
desinformacéo pela populacdo mais pobre da adequacgéo da infraestrutura e acesso das pessoas com
deficiéncia (Anuéario Brasileiro da Educacdo Basica, 2017)

Embora exista a percepcdo dos significativos avancos positivos, é consenso entre 0S
especialistas a necessidade de aperfeicoar a formacdo de educadores, investir em acessibilidade
arquitetonica e tecnologica, bem como na intersetorialidade do atendimento pelos servigos publicos.
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ENGLISH FESTIVAL PROJECT:
talk show da aprendizagem de lingua inglesa

Sones Lei Cintra®

RESUMO

Este artigo vem apresentar uma proposta de trabalho cujo principal objetivo é demonstrar a
importancia de uma metodologia diferenciada e dinamica que protagoniza o estudante como autor do
proprio aprendizado por meio da pesquisa para o ensino da Lingua Inglesa e despertar o interesse no
uso real da lingua-alvo a préatica de um projeto desenvolvido com estudantes do Ensino Fundamental
Final e Médio, na Escola Estadual Bonifacio Camargo Gomes no municipio de Bonito, Mato Grosso
do Sul. O Projeto problematizou que o ensino de Inglés, na rede publica ndo é completo nas quatro
habilidades: falar, entender (ouvir), ler e escrever. Na verdade, os estudantes, cada vez mais, sentem
dificuldades no aprendizado dessa disciplina tendo como justificativa: a falta de suporte escolar e a
carga horéria insuficiente. Para superar essa questdo, desenvolveu-se o tema: “As possibilidades de
interacdo e aprendizagem entre as culturas dos paises de Lingua Inglesa para os estudantes da escola
BCG”, que foi dividido em outros temas menores para cada ano e, ainda subdividido para desenvolver
os trabalhos de pesquisa por grupos em sala de aula. Essa metodologia apoiou-se em “Educar pela
Pesquisa”, segundo (Demo, 2000), também na “Pedagogia de Projetos”, (Leite, 1996) ¢ “Transgressdo
e Mudanca na Educacdo”, (Hernandez, 1998). Percebe-se que a préatica pedagdgica com projetos e
pesquisa resulta no dominio da aprendizagem e desperta o interesse dos estudantes. E inegavel que
essa lingua esteja cada vez mais universal. Este trabalho resultou no gosto, interesse, participacao,
desenvolvimento e culminancia completa dos estudantes nas aulas de Lingua Inglesa.

Palavras-Chave: Lingua inglesa, Pedagogia de projetos, Educar pela pesquisa.

INTRODUCAO

O mundo contemporaneo exige cada vez mais do individuo um ser completo para atuar no
mundo do trabalho e na sociedade. E uma dessas exigéncias estd o conhecimento de uma Lingua
Estrangeira como o Inglés. A Lingua Inglesa é hoje o idioma mais utilizado para a comunicacéo
intercultural. E a lingua do mundo globalizado, da Internet e das redes sociais. Mas como trabalhar,
em sala de aula, esse idioma de maneira que tenha significado para os estudantes que estdo carregados
de criticas e questionamentos?

Este artigo vai demonstrar um trabalho de Lingua Inglesa que foi desenvolvido em forma de
projeto com valorizagdo da busca pela pesquisa. Na Escola Estadual Bonifacio Camargo Gomes,
Bonito-MS, essa metodologia tornou-se uma préatica, por quatro anos, pelos professores. Como a
lingua é uma manifestagdo cultural, o projeto teve como tema “As possibilidades de interagdo e
aprendizagem entre as culturas dos paises de Lingua Inglesa”. Assim, 0 presente artigo demonstra a
importancia de explorar a Lingua Inglesa, em sala de aula, com muito dinamismo, despertando a
curiosidade, a motivacao, a cientificidade e a participacéo, tanto dos estudantes como da comunidade.

! Especialista em Gesto Participativa na Educacdo pela Universidade Catélica Dom Bosco.
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A escola é o local que pode despertar no estudante o interesse pela pesquisa para produzir um
novo conhecimento, transformar ideias, rever conceitos, relacionando as informacdes obtidas ao
conhecimento de mundo, direcionando a um determinado assunto. E para que isso possa acontecer, €
imprescindivel que o estudante seja o sujeito da educacéo e o professor o mediador desse processo.

As pesquisas para buscar 0 novo conhecimento, novas respostas precisam iniciar desde o Ensino
Fundamental Final, porque, assim, quando o estudante chegar a fase académica, na qual terd que
produzir os proprios textos com mais frequéncia e mais cientificos como uma monografia ou tese, ja
terd uma prética e estard mais preparado com um maior nivel de conhecimento e vocabulario. A
producdo de textos académicos exige propria autoria e ndo uma repeticdo do que esta nos livros. Para
isso, também, precisa do habito da leitura e da escrita. Escrever sobre novas opinides, novos conceitos
ou, simplesmente, escrever para um exercicio continuo, leva o estudante a aprimorar-se cada vez mais
e encontra significados para sua vida académica.

O trabalho de Lingua Inglesa, por meio de projeto, realizado na Escola Estadual Bonifacio
Camargo Gomes, no municipio de Bonito, foi desenvolvido com estudantes do Ensino Fundamental
Final e Ensino Médio. A professora é de opinido que a busca pelo préprio conhecimento, quando
aprendidas, desde cedo, fazem a grande diferenca positiva e ndo deixam lacunas na formacgdo do
estudante.

O pesquisador apoiou-se na metodologia de projetos com orientacdo para a pesquisa, pois é a
praticidade do trabalho. Demo (2000) persiste em dizer que a educacdo precisa voltar-se para a
importancia da pesquisa. Aprender é necessario que seja inovado, reconstruido e dominado de maneira
prépria. Nessa nova maneira de aprender, 0 estudante passa de objeto do ensino para parceiro de
trabalho, autor do seu préprio aprendizado, conhecimento e seguro nas respostas dos Sseus
guestionamentos.

Oportunizar situagdes para os estudantes participarem, intensamente, em solugdes de atividades,
criacdo de hipoteses e no processo de elaboragdo pessoal € uma necessidade que o educador ndo pode
desfazer-se. E importante que o estudante questione, pesquise para construir, reconstruir, criticar,
comparar, dialogar, analisar, provar, responder e vivenciar o proprio processo de construcdo e
reconstrucdo do conhecimento. (ZABALLA, 1998, p. 37).

A metodologia neste artigo é de carater descritivo sobre o projeto desenvolvido na disciplina de
Lingua Inglesa, relacionando-o com a abordagem tradicional de aprendizagem.

Este artigo discorrera em quatro capitulos. Primeiramente, sobre a Lingua Inglesa na
perspectiva de ensino e aprendizagem. No segundo capitulo, sobre a pesquisa como proposta na
construgdo do novo conhecimento. No terceiro capitulo, a Educacéo pela Pesquisa com a Pedagogia de
Projetos e, no quarto capitulo, sobre a descricdo da metodologia do projeto e a escolha do titulo para a
culminancia apresentada a toda a comunidade escolar e convidados.

A Lingua Inglesa e a Perspectiva Intercultural do Ensino-Aprendizagem

Neste mundo globalizado, aprender a Lingua Inglesa tornou-se um meio essencial para
estabelecer a comunicacdo e as informag6es. O dominio do Inglés pode assegurar tanto a insercéo do
individuo nessa globalizagdo, quanto uma melhor oportunidade profissional. A Lingua Estrangeira é
defendida e procurada, como diz Almeida Filho:
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A sociedade brasileira reconhece um valor educacional formativo na experiéncia de
aprender outras linguas na escola. Reconhece esse bem cultural ao garantir de
alguma forma a presenca da disciplina Lingua Estrangeira no curriculo e mesmo
quando duvida da eficacia do ensino escolar e leva seus filhos e a si mesma para
aprender linguas em escolas e institutos particulares de idiomas. (ALMEIDA
FILHO, 2008, p. 7).

J4, a importancia que a Lingua Inglesa alcancou mundialmente, é demonstrada, por exemplo,
pela maneira como certos autores referem-se ao aprendizado dessa lingua: “Aprender a lingua inglesa
hoje é tdo importante quanto aprender uma profissdo” (PAIVA, 2005, p. 19); ainda mais a inclusdo de
muitas palavras em nosso vocabulério como: os bebés de hoje usam fraldas descartaveis Pampers. O
adolescente usa ténis Nike, pedala bikes da Speed, brinca com Smartphone, conversa no WhatsApp. E
qguando tem fome, aperta a tecla “on”, do microondas Electrolux, para aquecer fast food, ou entdo
come chips, enquanto assiste a TV Studio Universal.

Essa realidade, também, faz parte dos estudantes da Escola Estadual Bonifacio Camargo
Gomes, na cidade de Bonito, com grande presenca de turistas o ano inteiro, 0 que ocasionava receio na
comunicagdo por parte dos estudantes. Suas perspectivas eram cheias de criticas e questionamentos
que davam uma grande margem de descréditos na relacdo de ensino e aprendizagem da Lingua
Inglesa. Para que pudesse dissipar essas descrencas, a professora, baseada em autores que
fundamentam os trabalhos pedagdgicos em pesquisa e autonomia do aprendizado, percebeu que, para
favorecer tanto ao seu crescimento quanto a maturidade critica do seu estudante, foi preciso
compreender, entre outras coisas, que a pratica como professora de Lingua Inglesa ndo devia ser
balizada por um conjunto de regras, palavras e sentencas, nas quais a lingua é entendida sob um ponto
de vista estruturalista de um cddigo a ser decifrado, 0 que normalmente acontece. Como observa
Almeida Filho (2007), o problema no ensino da Lingua Inglesa requer mudangas metodologicas, em
que é preciso pensar numa abordagem de ensino que possa contemplar os aspectos da aprendizagem
de uma lingua em seu sentido mais amplo.

Esse tipo de pratica pedagdgica pode gerar a criacdo de esteredtipos culturais em relacdo a
cultura materna e em relacdo a cultura estrangeira. Aliada a esse problema esta a questdo da énfase que
as aulas de lingua estrangeira dao a competéncia formal linguistica.

O objetivo maior e subjacente a todos os atos de ensinar do professor é propiciar
desenvolvimentos nos estudantes de competéncias na lingua-alvo. Embora quase
sempre os professores almejem alguma versdo de competéncia comunicativa (de
uso) da lingua-alvo, ndo é incomum que o processo resulte em competéncia formal
linguistica (do sistema linguistico) da nova lingua. Quando isso ocorre o estudante
aprende sobre a lingua-alvo, conhece e recita regras e generalizacBes, mas ndo
engaja uma competéncia de uso propositado na interacdo com outros falantes da
lingua-alvo, isto é, uma competéncia comunicativa plena. (ALMEIDA FILHO,
2005, p. 23).

Os conceitos que os professores possuem de lingua, cultura e interculturalidade s@o de extrema
importancia para que tenham condic@es de construir um projeto de ensino de lingua inglesa que prime
pelo desenvolvimento da competéncia comunicativa do educando, bem como de sua capacidade critica
e transformadora no &mbito social.

Dialogos entre a professora e os estudantes enfatizaram essa perspectiva intercultural do ensino
e aprendizagens e idealizaram um projeto para desenvolver, ao longo do ano letivo, sobre as culturas
dos paises de Lingua Inglesa. Esse projeto teve como proposta facilitar a chegada de uma nova
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concepcao de ensino, dinamizar para que entendessem melhor a lingua e, principalmente, que os
estudantes conseguissem ver a importancia dessa lingua em sua vida.

A Pesquisa como Proposta na Construcéo do Novo Conhecimento

Nesse foco de ensino e aprendizagem, o professor deve assegurar um ambiente dentro do qual
0s estudantes tenham reconhecimento e reflexdo sobre suas préprias ideias, ouvir e aceitar que outros
tenham e expressem opinides diferentes das suas, porém, igualmente, validas para desenvolver uma
discussao proveitosa e sugestiva para buscar respostas plausiveis ao impasse podendo ou ndo chegar a
um conceito comum.

Buscar novos saberes, novos conceitos a partir de varias fontes, analisadas em diferentes
aspectos, para aprender como também para melhor compreensdo, é simplesmente pesquisar. A
pesquisa é uma atividade dindmica e auténtica que esta presente em quase que todos 0s momentos do
nosso dia a dia que pode ser realizada, individualmente, ou em grupo. E preciso ter prazer, dedicacéo,
disponibilidade, senso critico, critérios para que essa acao possa tornar-se proveitosa e alicergada.

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino eu continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho intervindo, educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 2002, p. 7).

Respeitar a opinido de outras pessoas e ser capaz de dialogar com o0s estudantes é uma das
caracteristicas que o professor deve ter na busca do saber de acordo com Paulo Freire, pois, ensinar
ndo é simplesmente repassar conhecimento. O professor ndo deve ter como finalidade repassar
contetdos, mas sim, com a equipe pedagogica, direcionar a aprendizagem, criar possibilidades,
provocar questionamentos e orientar para que eles desenvolvam um olhar critico da sua aprendizagem
com autonomia e credibilidade. Para o professor e o estudante a pesquisa deve ser sua fonte
inesgotavel ao construirem ou reconstruirem seus proprios saberes. O resultado disso serd o produto de
suas interpretacdes formalizadas, por meio das diferentes fontes buscadas com interesse e dinamismo.

A metodologia aplicada deve deixar espaco para o estudante buscar os seus saberes, sem passar
conceitos prontos como na prética tradicional.

Freire (2002) afirma, também, que sem a curiosidade que nos move, inquieta, nos insere na
busca, ndo aprendemos nem ensinamos. Todo ser humano desenvolve uma autonomia entre acéo e
reflexdo por meio de experiéncias concretas, por isso essa relagdo homem-realidade-pesquisa.
Questionar ou problematizar € uma das caracteristicas indispensaveis para iniciar uma pesquisa que
busque ampliar o proprio conhecimento. Ainda, segundo Paulo Freire, o professor mediador tem como
objetivo respeitar os saberes prévios do estudante, tanto os historico-culturais, quanto os construidos,
socialmente, e formar o senso critico desse saber comum.

Todos, professor e estudante precisam reconhecer-se como sujeitos da acdo e juntos buscar
respostas as indagacdes que devem ser direcionadas para pesquisar, experimentar, escrever,
reescrever, corrigir os textos, comprovar e formalizar o préprio conceito do novo saber.

Vérios tedricos da educacdo abordam a importancia dos professores prepararem 0s estudantes
para ultrapassarem as possibilidades oferecidas a eles, direciona-los para irem além das proprias
expectativas. Nesse sentido, professores e estudantes ensinam e aprendem se participarem,
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simultaneamente, do processo escolar que utilize as técnicas de pesquisa como prética diaria e
formalize um processo consciente.

Toda busca de mais conhecimentos deve ser estimulada nos mais diversos niveis e nos mais
diversos meios. Para que o professor possa dar uma boa orientacdo aos seus educandos sobre como
pesquisar é preciso abordar temas que venham a despertar o interesse deles. Essa é uma forma que o
professor pode contribuir para despertar o prazer pela pesquisa em seus educandos.

Vygotsky (1988), ao defender a zona de desenvolvimento proximal, afirma que a principal
questdo é a aquisicdo de conhecimentos pela interacdo do sujeito com o meio. Portanto, a linguagem e
0 desenvolvimento sociocultural determinam o desenvolvimento do pensamento que tem como
referéncia trés aspectos a seguir: pressuposto da generalidade, ou seja, é aplicado na aprendizagem de
todos os tipos de conteudo; pressuposto da assisténcia, do qual a aprendizagem depende de
intervencdes de alguém mais competente, esse muitas vezes é o papel do professor; e pressuposto do
potencial que de propriedade do aprendiz permite a melhor e mais facil aprendizagem.

Portanto, a constru¢do do conhecimento tem inicio nas discussdes, em sala de aula, com a
orientacdo e mediacdo do professor que estimula os estudantes a criar suas indagacfes e buscar
respostas para um saber mais formalizado.

A Educacao pela Pesquisa com a Pedagogia de Projetos

O desenvolvimento das pesquisas pelos seus principios educativos é considerado alternativa
valiosa que pode trazer muitos beneficios para a formacdo do professor em uma sociedade
democratica.

Ao planejar as aulas de Lingua Inglesa, por meio de projetos e pesquisas e executa-los,
adequadamente, possibilita-ser que os estudantes da Educacdo Béasica aprendam os contetudos do
curriculo, enquanto se tornam estudantes auténomaos.

Ensina-los a estudar para que se saiam bem em toda a Educagdo Basica, no Ensino Superior e
por toda a vida é, sem davida, uma das grandes responsabilidades da escola. Poucas atividades
atendem tdo bem a essa demanda como a pesquisa que tem como procedimentos basicos ler para
estudar e ler para escrever. Realizada com acompanhamento e numa escala progressiva de dificuldade,
ela desenvolve as habilidades de localizar, selecionar e usar informacdes, essenciais para aprender
com independéncia.

A atividade que foi, em forma de Projeto, s6 sera produtiva, também, se a sala estiver
completamente envolvida pelo tema. Na vida real, sé procuramos respostas para aquilo que nos aflige
ou que gera grande curiosidade. O mesmo ocorre na escola: é necessario querer conhecer mais sobre o
assunto para envolver-se. Para que os estudantes deem conta desse desafio, cabe aos professores
apresentarem fontes confiaveis e ensina-los a tomar notas, a fazer resumos, a entrevistar pessoas e a
construir sentidos para os textos. Além disso, é essencial mostrar modelos e formas de preparar um
produto final em que as descobertas sejam apresentadas. Ao passar por diversas experiéncias, nesse
percurso, os estudantes adquirem seguranca para empregar os conhecimentos em outras situacdes de
coletas de dados, de analise e de estudo (6 o caso de provas, preparacdes para debates ou
apresentacdes, por exemplo). Assim, tornam-se mais autbnomos.

Normalmente, um projeto é tido como um meio para alcancarem-se 0s objetivos de um
planejamento estratégico e pedagdgico. Além disso, “Se fizermos do projeto uma camisa de forca para
todas as atividades escolares, estaremos engessando a préatica pedagogica” (ALMEIDA, 2000 p. 19).
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Assim, ndo é preciso fechar todo o desenvolvimento escolar em projetos, mas ter a ciéncia que, para
desempenhar um bom projeto, o professor deve estar disposto a mediar e pesquisar com seus
estudantes. Como disse Albert Einstein — N&o ha maior sinal de loucura do que fazer a mesma coisa
repetidamente e esperar a cada vez um resultado diferente.

O estudante aprende com autonomia todas as vezes que ele levanta davidas, faz a pesquisa,
compreende, analisa, produz e reconstréi seu conhecimento, cria relagdes que incentivam outras
buscas e novas descobertas.

Cabe ao professor fazer as mediagdes necessarias para que o estudante desenvolva sua pesquisa
e crie situagOes proprias de aprendizagem. Esse professor deixa de ser aquele que ensina, por meio da
transmissdo de contetdos e informac@es, que se vé como centro do processo.

Para criar situaces de aprendizagem em que o foco esté nas relagdes que se estabelecem neste
processo acrescenta Valente (2000):

(...) no desenvolvimento do projeto o professor pode trabalhar com [os estudantes]
diferentes tipos de conhecimentos que estdo imbricados e representados em termos
de trés construcdes: procedimentos e estratégias de resolucdo de problemas,
conceitos disciplinares e estratégias e conceitos sobre aprender. (VALENTE, 2000,
p. 114).

No mundo contemporaneo, a escola tem lugar importante, mas é necessario que mudem o seu
paradigma e submetam-se a uma renovagdo permanente em termos de redefinicdo de sua misséo e
busca constante de sua identidade, que sejam capazes de fazer a autocritica de suas praticas e deixem
de ser escolas congeladas numa postura autoritaria e, por vezes, até terroristas em provas, reprovacao,
repeténcia e submissdo, modelo tirdnico de destrui¢cdo da autoestima, da curiosidade, da cooperagao,
do respeito mutuo, da responsabilidade, do compromisso, da autonomia, do bom caréater e da alegria
de aprender. Em meio a essa crise de identidade e funcéo social da escola, surgiram novas reflexdes e
concepcdes de educacdo que devolvem a escola o seu papel de espaco educativo e de transformacgédo
social, com objetivo de recuperar os lacos entre educacdo escolar significativa e a préatica social e
conciliar aprendizagem escolar com uma formagao mais integral.

Fernando Hernandez (1998) diz que os projetos de trabalho ndo sdo uma metodologia e sim uma
concepcdo de ensino, uma forma dindmica de fomentar a compreensdo dos estudantes sobre 0s
conhecimentos que estdo fora da escola, neste mundo globalizado, e ajuda-los a construir sua prépria
identidade para responder seus questionamentos levantados no decorrer do processo. A escola precisa
mudar a maneira de pensar a sua fungdo, pois trabalhar com projetos é ter uma concepgdo de ensino
diferenciada, dinamizada, transformada.

Trabalhar Lingua Inglesa, por meio de projetos, é entendido como uma oportunidade em que 0s
estudantes percebem gue o conhecimento nédo é exclusividade dos académicos na universidade.

Uma pedagogia que traduz uma concepcdo do conhecimento escolar é justamente trabalhar com
projetos que direcionem a pesquisa de forma construtiva e reconstrutiva. Com isso, aprender é
participar, vivenciar sentimentos, tomar atitudes diante dos fatos, escolher procedimentos que vao
atingir certos objetivos, ndo é apenas dar respostas, mas, principalmente, proporcionar experiéncias,
criar problemas, direcionar a pesquisa e desencadear uma acédo, afirma Leite (1996). Portanto, dizer
que a aprendizagem é o resultado do esforco de atribuir e encontrar significados para 0 mundo, isso
implica a construgdo e revisao de hipoteses sobre o conhecimento de determinada situacéo.
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Demo (2000), em seu livro intitulado "Educar pela pesquisa”, propde ao educador incentivar seu
estudante a questionar para poder reconstruir 0 conhecimento. Dessa forma, o estudante vai produzir
um novo conhecimento com a propria interpretacdo, constréi o aprendizado, aprende a pensar
cientificamente, assim, aprende a aprender e a pesquisa acontece de forma construtiva e acompanhada
pelo educador. Como o trabalho com projeto precisa ser orientado em sua construgdo, isso se torna
uma complementacao pedagdgica no desenvolvimento da inovacgao dessa aprendizagem. Assim, pode-
se entender a pesquisa como um conjunto de tarefas que ao executar direciona a reconstrucdo de certa
teoria ou contetido. O questionamento que o estudante vai usar para dar inicio a sua reconstrucao de
conhecimento e dominio do saber é a base de tudo e isso implica a transformacao sobre entender a
palavra aprender. Com isso, aprender no sentido de memorizar passa para aprender no sentido de
reconstruir. Acontece entdo, com bastante nitidez uma mudanca tanto no papel do estudante quanto do
professor. O conhecimento que foi reconstruido pelo préprio estudante faz que este deixe de ser um
simples receptor de informacdes. O estudante torna-se um aprendiz ativo.

A educacdo e a pratica educativa tornam-se fundamental para que o estudante alcance todas as
condigdes necessérias para tornar-se pesquisador, criativo e protagonista da propria aprendizagem e a
escola resgata e sustenta a sua finalidade que é formar cidad@os no real sentido que esta palavra
implica.

Trabalhar com projetos é um enfoque integrador da construcdo de novos saberes que erradica a
forma de educar tradicionalmente pela transmissdo de contetdos compartimentados e selecionados
pelo professor. Ndo € uma metodologia, mas uma forma de refletir sobre a escola e sua fungéo.

Realizando - English Festival Project: Talk Show da Aprendizagem de Lingua Inglesa

A pedagogia de projetos ndo era uma pratica no contexto da Escola Estadual Bonifacio
Camargo Gomes, no municipio de Bonito, com a Lingua Inglesa, porém a professora conhecia essa
metodologia porque ja havia desenvolvido em outra oportunidade.

Diante disso, foi fundamental conhecer o processo de aprendizagem dos estudantes e ter clareza
na intencionalidade pedagégica da professora que lhes declarava a importancia do protagonismo no
conhecimento e que eles seriam responsaveis por isso e, consequentemente, poderiam crescer juntos e
descobrirem um novo saber.

Feita a proposta que foi aceita pelos estudantes, passou-se, entdo, para o que fazer, por que fazer
e como fazer. Foi assim que se pensou em estudar as possibilidades de interagdo e aprendizagem entre
as culturas dos paises de Lingua Inglesa, com criatividade, dinamismo, pesquisa, utilizacdo das quatro
habilidades (falar, ouvir, ler e escrever), para torna-los protagonistas do proprio saber.

Esse tema foi dividido nos anos do Fundamental Final e Médio e subdividido nas salas de aula
por grupos. As pesquisas e busca de informagdes tiveram o respaldo na Sala de Tecnologias com
leitura e fichamento da literatura classica para o0 Ensino Médio e apresentacdes de seminarios em suas
respectivas salas de aula para demonstrar aos colegas o resultado dos trabalhos de pesquisa em grupos,
proporcionar aos estudantes uma condi¢do melhor de trabalhar com eficiéncia os conceitos da Lingua
Inglesa, em relacdo ao processo, por meio da pesquisa e atividades ldicas e facilitar o aprendizado
alicercado no projeto. Todo o processo desenvolveu-se por trés bimestres e a esse se chamou de
English Festival Project com uma culminéncia finalizando o processo.

Toda essa pratica teria que ser mostrada para a comunidade escolar, aos pais e convidados. Em
uma conversa com os estudantes sobre “Talk Show”, foi explicado para eles que, nos paises de Lingua
Inglesa, esse termo € utilizado para designar programas jornalisticos ou ndo, que tem a conversa entre
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participantes como marca central. J& no Brasil, a abordagem “Talk Show” indica um corte entre a
esfera do jornalismo e do entretenimento.

Realizou-se uma apresentacdo de todos os conhecimentos adquiridos sobre as culturas dos
paises de Lingua Inglesa, por meio das pesquisas desenvolvidas no formato de um “Talk Show”, em
uma culminancia que se deu ao final de trés bimestres.

Nessa culminéancia, houve um desfile, cujos estudantes do sexto e sétimo ano representaram 0s
artistas, super-herois, principes e princesas, cantores ou icones da cultura inglesa. Estudantes do oitavo
e nono ano foram entrevistados sobre a forma de governo diferenciada nos paises de Lingua Inglesa. O
Ensino Médio apresentou os classicos da Literatura Inglesa com teatro e/ou danga com caracteristicas
que identificasse a obra da Literatura Classica estudada.

Os professores das outras disciplinas colaboraram bastante no decorrer do projeto, com auxilio
aos horarios das apresentacoes, davidas dos estudantes e, na culminancia, participando da abertura do
evento com uma danca.

Percebeu-se que a metodologia utilizada envolveu os estudantes, seus familiares e, também,
com grande participagdo da comunidade.

CONCLUSAO

O desenvolvimento do projeto na disciplina de Lingua Inglesa mostrou que a professora
mediou, instigou e envolveu os estudantes no prazer da pesquisa, do protagonismo e da busca do
conhecimento formalizando um novo saber. Quando uma pesquisa € executada leva a uma
reconstrucao do saber, pois uma vez que essa tarefa é executada, o conhecimento prevalece. E ainda,
nesse conceito, a pesquisa faz que o estudante ndo seja apenas um memorizador, mas sim um
reconstrutor de ideias.

Esse projeto foi fundamental para o desenvolvimento da metodologia, contribuindo, assim, com
0 processo da aprendizagem dos estudantes. Isso foi possivel porque o professor refletiu sobre a sua
prética pedagdgica e deu um novo significado ao seu fazer. Ao aplicar uma nova metodologia para 0s
estudantes, percebeu-se uma transformacao significativa deles quanto a participacéo e aprendizagem
na disciplina de Lingua Inglesa, o que os permitiu protagonizar seus conhecimentos. Os estudantes
também precisam “vestir a camisa” e foi 1SS0 que aconteceu. Percorreu-se um grande caminho. Houve
a necessidade de novas ideias, mais criatividade e reflexdo dos resultados alcancados da prética de
ensino no decorrer dos outros anos.

A partir dessas apreciagdes, buscou-se produzir uma sequéncia didatica que permitisse ao
estudante pesquisar, questionar, produzir, compreender e responder a efeitos de sentido na busca da
aprendizagem sobre as culturas dos paises de Lingua Inglesa.

Essa ressignificacdo fomentou aos outros professores a utilizarem os recursos mediaticos e
tecnoldgicos de acordo com a necessidade dos temas abordados, possibilitou aos estudantes
desenvolver a habilidade de oralidade, criatividade e utilizar a pesquisa interdisciplinar.

Porém, observou-se, também, o quanto as propostas precisam ser reorganizadas,
sistematicamente, mais ainda em torno do trabalho com muitos projetos. Ha a necessidade de
concentrar-se em menos com mais resultados.
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Diante dos resultados alcancados no decorrer do projeto, percebeu-se que é fundamental
desenvolver uma pratica contextualizada, a fim de possibilitar ao estudante uma aprendizagem que o
leve a perceber e compreender 0 mundo que o cerca.

Portanto, é essencial que os professores reflitam sobre a préatica de projetos voltados a pesquisa
e, assim, aplica-los em suas aulas para que efetivem a aprendizagem dos estudantes.
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