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APRESENTACAO

Esta coletinea foi organizada com o objetivo de divulgar
pesquisas realizadas no Programa de Pds-Graduagdo em
Processos de Ensino, Gestido e Inovacio da Universidade
de Araraquara, UNIARA. Por tratar-se de um Programa de
Mestrado, stricto sensu, de nivel profissional, as questées de
pesquisa sio resultantes de inquieta¢bes dos pesquisadores
na sua atuacdo profissional e visam contribuir com reflexdes
e sugestdes para a melhoria de varios aspectos do processo de
ensino-aprendizagem. Sendo assim, todos os doze capitulos
foram elaborados por egressos e professores do Programa e
trazem recortes de dissertacdes de Mestrado defendidas no
periodo 2015-2016, vinculadas a linha de pesquisa Processos
de Ensino.

Os capitulos da coletdnea apresentam-se agrupados
em quatro eixos temadticos, a saber: I - Formacio de
professores; II - Elaborando praticas; III - Olhares dos
professores sobre suas praticas e IV - Vozes dos alunos.

Fazem parte do Eixo tematico I - Formacio de professores
- 0s seguintes capitulos:

« O brincar nas formagées continuadas em servigo oferecidas
aos professores da pré-escola

« Meétodo de projeto: explorando conceitos em busca de uma
educagéo de melhor qualidade

O brincar nas formagées continuadas em servico oferecidas
aos professores da pré-escola, de autoria de Fernando Diana e
Fabio Tadeu Reina, tem por objetivo verificar a presenca do
brincar como tema nas Formac¢des Continuadas em Servico
oferecidas aos professores da Rede Municipal de Educac¢io
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Infantil de Araraquara, analisando-as das perspectivas sob
as quais o tema foi abordado. Para tal foi realizada uma
andlise documental, colhida junto a Secretaria Municipal de
Educacio, das Formacées Continuadas em Servico oferecidas
aos professores da Pré-escolada Rede na tiltima década (2005-
2013). A analise possibilitou perceber avancos e retrocessos,
continuidades e descontinuidades em relacio ao brincar e
a prépria formacgdo continuada do municipio. Os autores
defendem que a Formagio Continuada em Servi¢o nido seja
concebida apenas como um meio de acumula¢io de cursos,
palestras, semindrios ou técnicas, e sim como um trabalho
de reflexdo e construgdo de uma identidade profissional, que
considere a dimensio tedrica bem como a necessidade da
reflexiocoletiva,dacompreensiodoscontextosinstitucionais
em que se atua e da apreensdo critica da realidade social,
pois s6 assim poderemos pensar em fundamentacio e
construgio coletiva de referenciais comuns para essa Rede.

O segundo capitulo, intitulado Método de projeto:
explorando conceitos em busca de uma educagdo de melhor
qualidade, de autoria de Rita Valéria Rodrigues Meneguello
e de Maria Regina Guarnieri, objetiva aprofundar a
pesquisa bibliogrifica sobre o tema Método de projeto,
considerando a produgio de estudos realizados a partir de
1980 até os anos mais recentes para identificar e analisar nas
pesquisas, os elementos dificultadores e facilitadores para
viabilizacdo do referido método. A busca tedrica perpassa
por pesquisadores estrangeiros, entre eles, Boutinet,
Herndndez e Ventura, bem como, pesquisadores nacionais
como Aratjo, Carneiro, Machado, Leite, entre outros.
Acreditando na importancia da incorporagdo do trabalho
com projetos no curriculo escolar, busca-se analisar as
pesquisas ja disponiveis sobre tal tema para que, a partir das
mesmas, seja possivel apontar caminhos mais vidveis para
ampliar os beneficios desse método de ensino no contexto
escolar. Os resultados indicaram que os projetos constituem
uma forma de organizar o trabalho nas escolas, que favorece
a aproximagio de professores e alunos na perspectiva de
uma aprendizagem de melhor qualidade, o que é primordial
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para uma escola que pretende formar cidadios participativos
e que estejam dispostos e abertos ao aprender sempre.

O Eixo temético II - Elaborando praticas de ensino -
contempla os seguintes capitulos:

« Aarte em jogo: a inova¢do em processo

+ Toda Mafalda e a filosofia: os micropoderes em suas tiras
comicas

« Jogos empresariais vivenciais e digitais; uma proposta
hibrida de ensino para dinamizar a educagdo empreendedora
de jovens

O capitulo A arte em jogo: a inovagéo em processo, elaborado
por Carla Maria Nicola Coletti e Maria Regina Guarnieri,
abordatemarelevante parao Ensinode Arte, especificamente,
nalinguagem das Artes Visuais ao trazer uma proposta ludica
direcionada ao 9° ano do Ensino fundamental respeitando
os balizamentos da base curricular oficializada pelo Governo
do Estado de Sio Paulo. A proposi¢io justifica-se diante da
amplitude de atribui¢ées ao docente de Arte, considerando
que é responsdvel por abarcar quatro linguagens artisticas
em sala de aula, Musica, Teatro, Danca e Artes Visuais, e esta
ultima abrange muitas expressdes. O objetivo desse estudo
é propor uma atividade em jogo, intencionando a ludicidade
em sala de aula com abrangéncia dos principais conteidos
de Arte do Ensino Fundamental. Os aportes tedrico-
pedagégicos primordiais para a referida proposta estdo
em Barbosa, visando entender os eixos norteadores dos
processos de aprendizagem em arte, em Zabala por tratar
das praticas pedagdgicas e das vérias dimensdes do ensino,
e ainda, Ferraz e Fusari, que apresentam a importancia da
ludicidade nos processos de aprendizagem. Os resultados
sugerem que a proposta ludico-pedagdgica traz contribuicées
inovadoras ao possibilitar que o docente trabalhe de modo
mais articulado com as diferentes modalidades das artes
visuais, bem como, o envolvimento dos alunos nas aulas.
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César Wiliam Furqui Massoco e Luciana Maria Giovanni,
na pesquisa intitulada Toda Mafalda e a filosofia: os
micropoderes em suas tiras cOmicas, objetivam realizar
andlises textuais de algumas tiras comicas da Mafalda como
propostas pedagdgicas para aulas de Filosofia, abordando e
trabalhando alguns conceitos filoséficos a serem trabalhados
no ensino médio. Neste trabalho foi utilizada para anélise
a obra Toda Mafalda que faz parte da literatura argentina,
escrita por Joaquin Salvador Lavado. A pesquisa visa fazer
uma andlise documental descritiva de alguns conceitos
filoséficos, a saber: o poder e o micropoder em Michel
Foucault e a autenticidade e inautenticidade em Martin
Heidegger. Busca também, jd que se trata de um mestrado
profissional em educagdo e, sendo um dos eixos tematicos
a inovagdo, pensar em um novo formato para se trabalhar
com a Filosofia no Ensino Médio, sem perder a qualidade
do ensino. A pesquisa adota como referencial teérico os
estudos de Charlot, Dussel, Tardif e Marcelo para conceituar
e contextualizar a formacio do professor, seu trabalho e sua
identidade; e os estudos de Aspis, Gallo, Lopes e Oliveira, no
que diz respeito a inovacio e a a¢io do professor de Filosofia.
As propostas de atividades sio consideradas exemplos de
como o docente de Filosofia pode trabalhar, de maneira
distinta e prazerosa, alguns conceitos considerados dificeis
e muitas vezes cansativos na visdo dos jovens aluno. Os
autores esperam que esta pesquisa venha a sugerir novas
ideias para o trabalho dos professores nessa area e nivel de
atuacdo e que possam aprimorar ainda mais esta proposta.

No capitulo Jogos empresariais vivenciais e digitais:
uma proposta hibrida de ensino para dinamizar a educagio
empreendedora de jovens, os pesquisadores Roberto Augusto
dos Santos e Fibio Tadeu Reina trazem uma proposta
inovadora para ser aplicada na formacio de jovens
empreendedores. Considerando que, na atualidade, os jovens
se interessam mais por jornadas empreendedoras, pois
muitos querem o negdcio préprio como opg¢do de carreira
profissional, torna-se fundamental envolvé-los no contexto
da educa¢do empreendedora, com abordagens de ensino
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centradas no aluno e que utilizam novas tecnologias em sala
de aula. Diante disso, esse capitulo apresenta um modelo
hibrido de ensino no qual une os modos presencial e virtual
no ambiente de jogos educativos para dinamizar o potencial
empreendedor dos jovens. Nessa proposta, os contetidos de
aprendizagem sdo organizados por “tipologias de contetdos”,
pois, espera-se, com isso, que os conteidos conceituais sejam
dinamizados por meio de jogos digitais e os procedimentais
e atitudinais mediante jogos vivenciais. Enfim, os jovens de
hoje ndo dispensam mais o uso de computadores e internet,
por isso o professor precisa desses recursos didatico-
pedagégicos para suas aulas serem atrativas, assegurando,
assim, uma melhor aprendizagem dos seus alunos.

No Eixo tematico III - Olhares dos professores sobre suas
préticas - estdo incluidos os seguintes capitulos:

+ O queplanos de aula tém a dizer sobre a prdtica de professores
com atlas escolar municipal?

« A linguagem musical na educagdo infantil: reflexbes e
possibilidades

+ O olhar das professoras do ensino infantil sobre como
interagem com seus alunos

« A relagdo entre os saberes e a prdtica pedagégica de uma
professora de lingua portuguesa: um estudo de caso

Ana Paula Sene Milanezi e Maria Liicia Suzigan Dragone,
no capitulo O que planos de aula tém a dizer sobre a pritica de
professores com atlas escolar municipal? tem como principal
objetivo saber se professores do Ensino Fundamental Ciclo
I tém formacdo geogrifica suficiente para compreender e
dar embasamento de conceitos necessarios a alfabetizacio
cartogréfica dos alunos, segundo material didatico especifico
e de propostas sugeridas por eles como atividades para sala de
aula. O desenvolvimento desta pesquisa com caracteristicas
de pesquisa-acio, aprovada por Comité de Etica em Pesquisa,
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envolveu a participa¢io de 16 professores de 4% e 52 série/ano.
Osresultadosapontamparaanecessidadedeaprofundamento
em alfabetizacdo cartogrifica e ensino de Geografia na
formac¢do do professor do Ensino Fundamental ciclo I.

O capitulo sobre A linguagem musical na educagdo infantil:
reflexdes e possibilidades, de Erica Viana e Dirce Charara
Monteiro, traz resultados de pesquisa que teve por objetivo
investigar a funcdo da musica na educa¢io infantil da
perspectiva de representantes dos trés niveis interferentes na
acdo pedagdgica: a autora do Referencial Curricular Nacional
para educacdo infantil (musica), Teca Brito; a coordenadora
da educacio infantil da Secretaria Municipal da Educag¢do do
interior paulista; professores atuantes na educac¢do infantil,
analisando a rela¢io existente entre o que é proposto e como
as professoras relatam a pratica. As autoras optaram por
realizar uma pesquisa qualitativa de natureza descritiva. A
analise dos dados obtidos nas entrevistas, nos documentos
orientadores do trabalho com musica na educa¢io infantil,
fundamentada teoricamente nos autores que nortearam a
pesquisa, forneceu respostas importantes as indaga¢des das
autoras, permitindo refletir sobre estratégias e apresentar
sugestdes que possam, se nio solucionar, a0 menos amenizar
a distancia existente entre o curriculo prescrito e o realizado
na acio, isto é, a prética relatada pelas professoras.

O olhar das professoras do ensino infantil sobre como
interagem com seus alunos, de Helenice Magalhies de Sousa
Guedes e Maria Lucia Suzigan Dragone, apresenta resultados
importantes sobre a interagdo professor-alunos em sala de
aula, do ponto de vista das docentes do ensino infantil. O
objetivo deste capitulo foi descrever e analisar interacbes
com os alunos em sala de aula na perspectiva de professores
da Educagio Infantil, tendo como apoio tedrico os preceitos
de Vigotski, Wallon, Tardif e Lessard no que diz respeito
a importincia das intera¢des humanas para promocio
do desenvolvimento das criancas. O posicionamento
das professoras expds lacunas de formagio com relacio
a interacdo na pratica em sala de aula na promocio do
aprendizado propriamente dito. Trata-se, pois, de um desafio
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a ser enfrentado para que se inclua esse saber dentre tantos
outros a serem trabalhados na formacio inicial, na continua
ou em outros horarios de formac¢io na escola.

A pesquisa intitulada A relagdo entre os saberes e a prdtica
pedagdgica de uma professora de lingua portuguesa: um
estudo de caso, de Leticia Maria de Barros Lima Viviani e
Dirce Charara Monteiro, objetivou investigar os saberes
e a pratica pedagdgica de uma professora de Lingua
Portuguesa de uma escola da rede publica estadual paulista,
observando como se articulam e analisando se convergem
para as bases tedricas do curriculo vigente. Fundamentaram
teoricamente o estudo Bakhtin, Bronckart, Schneuwly &
Dolz, entre outros, que norteiam o atual curriculo; Gimeno
Sacristan sobre as praticas pedagdgicas do professor e Tardif
sobre as fontes, natureza e temporalidade dos saberes dos
professores. Foi realizada uma pesquisa qualitativa com
os seguintes procedimentos: a observacio de aulas, a
entrevista com a professora e a anélise do material didético
utilizado. A andlise e discussio dos dados levantados
sugerem que a professora adere as diretrizes curriculares
interpretando-as por meio de seus muitos saberes que
emergem de sua pratica pedagdgica que nio é direcionada
por diretrizes ou propostas curriculares. Conclui-se que as
caracteristicas dos saberes e da pratica pedagdgica precisam
tornar-se conscientes, formalizados para a professora para
que sua pratica de ensino se torne intencional e convirja
para a aprendizagem.

Fazem parte do Eixo tematico IV - Vozes dos alunos - as
seguintes pesquisas:

+ Elementos para a compreensdo da formagdo, identidade e
insergdo profissional docente do egresso de Pedagogia

« E agora, como serd? Vozes de criangas sobre o periodo de
transi¢io da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental

« Educagdo e trabalho: concepgdes e expectativas de estudantes
do 2° segmento da EJA
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Celene de Fatima Oliveira e Luciana Maria Giovanni em
Elementos para a compreensdo da formagéo, identidade e inser¢do
profissional docente do egresso de Pedagogia, trazem o olhar e voz
de alunos egressos do Curso de Pedagogia sobre a formacio
que receberam e sobre sua inser¢io no mercado de trabalho
trazendo elementos importantes para a compreensio dessa
formacio, ingresso na docéncia e identidade profissional em
construcdo. Dentre 40 alunos contatados nessa pesquisa,
egressos do Curso de Pedagogia — formandos do periodo
de 2010 a 2014 - de uma faculdade privada do interior do
Estado de Sio Paulo, foram analisadas as percep¢des de
20 egressos que concordaram em participar da pesquisa
e autorizaram a utilizacdo dos dados sobre sua formacio,
identidade e insercdo no mercado de trabalho, colhidos por
meio de questiondrios eletrénicos que permitiram tracar
o perfil e identidade profissional dos alunos egressos, o
porqué da escolha profissional, as condi¢bes encontradas
no inicio do exercicio da profissio docente, identificando
elementos sobre a influéncia do curso na aquisicido
dos conhecimentos necessirios ao exercicio docente

O capitulo intitulado E agora, como serd? Vozes de criangas
sobre o periodo de transi¢do da Educagdo Infantil para o Ensino
Fundamental, de autoria de Fabiana Cecchonie Maria Betanea
Platzer, apresenta reflexdes sobre as expectativas de criancas
que frequentam a Educacio Infantil, especificamente a pré-
escola, em relacdo a transi¢io que viverdo para o ano escolar
seguinte, o primeiro ano do Ensino Fundamental. A coleta de
dados foi realizada em uma instituicdo de Educac¢do Infantil
situada em uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo.
Por meio de diversas atividades ludicas desenvolvidas com as
criancas, foi verificada a visdo que as criancas tém em relacio
ao que encontrardo no proximo segmento, ressaltando o
que possivelmente vivenciardo no seu ingresso no Ensino
Fundamental, manifestando suas ideias, anseios, desejos
e sentimentos como sujeitos que constroem a sua histéria
no cotidiano. As atividades ludicas apresentadas poderio
ser utilizadas no contexto didrio da Educagio Infantil
integradas as diversas aprendizagens que possibilitam o
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desenvolvimento global da crianca, uma vez que constituem
formas de o professor ouvi-la em relacio a varios assuntos
que fazem parte do universo infantil.

Em Educagdo e trabalho: concep¢des e expectativas de
estudantes do 2° segmento da EJA, as pesquisadoras Maria
Daise da Cunha Matos e Maria Betanea Platzer apresentam
os resultados de uma pesquisa que envolveu estudantes e
docentes do 2° Segmento (6° ao 9° ano) da EJA, da rede de
ensino publico no municipio de Manaus/AM. A finalidade
desta investigacdo foi promover debates envolvendo
educacio e trabalho por meio dos relatos dos estudantes do
2° segmento da EJA, conhecendo, assim, suas concep¢bes
sobre a modalidade de ensino da qual sdo participantes,
seus desafios e expectativas de futuro profissional. Para o
desenvolvimento desta pesquisa, as autoras optaram por
uma abordagem metodoldgica qualitativa. Os resultados
obtidos apontam para a centralidade que o trabalho ocupa
na vida dos estudantes e a estreita rela¢io com a motiva¢io
de retorno aos estudos, assim como o contrério, visto que
o trabalho tem contribuido para infrequéncia e abandono
escolar. Essas reflexdes ressaltam a importancia das politicas
publicas direcionadas a esse grupo etdrio, que possam
contribuir efetivamente para a superacio da desigualdade,
possibilitando a permanéncia dos jovens e adultos na escola,
com proposta curricular articulada a formacido geral, politica
e profissional, pautada sob os eixos do trabalho, da ciéncia e
da cultura, objetivando uma formacéo integral dos sujeitos
jovens e trabalhadores.

Esta coletanea traz textos relevantes para formadores
de professores e gestores bem como para profissionais que
estejam atuando na rede de ensino, estimulando a reflexio
sobre temas importantes do ensino bdsico e superior e
apresentando sugestdes de melhoria para alguns problemas
identificados.

ARARAQUARA, NOVEMBRO DE 2017.
OS ORGANIZADORES
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O BRINCAR NAS FORMAGCOES
CONTINUADAS EM SERVICO
OFERECIDAS AOS PROFESSORES
DA PRE-ESCOLA

FERNANDO DIANA
FAB1O TADEU REINA

BRINCAR COM A CRIANGA NAO E PERDER TEMPO, E GANHA-LO. SE
B TRISTE VER MENINOS SEM ESCOLA, MAIS TRISTE AINDA E VE-LOS
ENFILEIRADOS EM SALAS SEM AR, COM ATIVIDADES ESTEREIS SEM
IMPORTANCIA ALGUMA PARA A FORMAGAO HUMANA.

CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE
INTRODUCAO

Este estudo iniciou-se diante de inquieta¢bes que
surgiram, principalmente, quando assumi a gestdo de um
Centro de Educacio e Recreagido (CER), que faz parte de uma
rede de institui¢des publicas municipais responséaveis pelo
atendimento de criancas de zero a seis anos na modalidade
Educagio Infantil na cidade de Araraquara no estado de
Sdo Paulo. A maior das inquieta¢des, talvez, tenha sido o
fato de querer compreender se essa rede abordava o brincar
em suas formacdes continuadas em servico oferecidas aos
professores da pré-escola, assumindo uma postura de defesa
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do brincar, acreditando, como néds, no potencial do brincar e
das brincadeiras na dinimica escolar e na importancia dessas
atividades na aprendizagem e consequente desenvolvimento
infantil.

A publicagio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacional
Nacional (Lei 9394/96), classificando a Educacio
Infantil como etapa primeira da educa¢io bésica e, mais
recentemente, a publicacio da Emenda Constitucional
numero 59 (regulamentada pela Lei 12796/2013) tornaram
obrigatéria a educagdo em nosso pais a partir dos quatro
anos e fizeram com que a Educac¢io Infantil ganhasse ainda
mais forca como campo/érea de pesquisa.

Novas politicas de atendimento foram sendo instituidas
e a Educa¢io Infantil passou, de fato, a ser pensada como
pertencente a 4rea educacional, sendo perceptiveis os
avangos nas discussdes que a reconhecessem na qualidade de
espago escolar e de aprendizado das criangas.

E foi justamente no eixo Processos de Ensino do Mestrado
Profissional em Educa¢io da Universidade de Araraquara —
UNIARA que a pesquisa se enquadrou: investigamos como a
tematica do brincar foi abordada nas formag¢ées continuadas
em servico oferecidas aos professores da pré-escola no
periodo de 2005-2013 e se, analisando essas formagdes, seria
possivel inferir a postura da rede municipal de Educa¢io
Infantil de Araraquara em relagdo ao desenvolvimento
de atividades baseadas no brincar. Nosso objetivo com o
trabalho foi o de contribuir para a reconstru¢io curricular
proposta pela Secretaria Municipal para a Educac¢io Infantil
e a organiza¢io de futuras formacdes que considerassem o
brincar enquanto atividade principal da crianca pré-escolar.

Assumimos trés pressupostos para embasar e defender
teoricamente o trabalho.

O primeiro pressuposto situa-se no campolegal: consideramos
a publicacdo da Lei 9394/96 como marco inicial de nossos
apontamentos por ser o momento em que a Educacio Infantil
passouaser considerada como etapa primeira da educa¢iobasica
e apresentamos os documentos oficiais e vigentes publicados
pelo Ministério da Educa¢io para a Educa¢io Infantil.
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Como segundo pressuposto, assumimos um entendimento
sobre o brincar na Educacdo Infantil, construido
culturalmente, nos termos de Brougere e, como a atividade
principal da crianca pré-escolar, conforme defendido por
Leontiev.

A importancia das formag¢ées continuadas em servico
oferecidas aos professores é o nosso terceiro pressuposto.
Defendemos o professor como figura central no processo
de aprendizagem das criancas por ser o responsivel pela
organizac¢do daquilo que culturalmente acreditamosrelevante
ser transmitido as futuras gera¢des. Defendemos também
as formagdes continuadas em servigo como um trabalho
de reflexio e construcdo das identidades profissionais,
apontando a importincia de sua dimensio tedrica.

Neste capitulo, abordamos ainda a metodologia utilizada
para a coleta dos dados seguida da apresentacio e anilise
desses dados.

Por fim, tecemos considera¢bes sobre os resultados
obtidos com o intuito de promover a reflexio e contribuir
para a melhoria da Educacio Infantil ofertada no municipio
estudado.

O BRINCAR ENQUANTO CONSTRUGCAO GULTURAL E
ATIVIDADE PRINCIPAL DA CRIANCA PRE-ESCOLAR

O brincar é um direito das criancas expresso em todos
os documentos oficiais destinados a sistematizacio da
Educacdo Infantil em nosso pais. Mais que um direito, e nos
propomos a defender aqui como segundo pressuposto, o
brincar é uma construcio social e a atividade principal para o
desenvolvimento e a educa¢io das criancas pequenas.

Com o objetivo de construir uma nova proposta sobre o
brincar, o documento inicial lan¢ado pelo MEC para sustentar
e fundamentar o tema nos Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educa¢ido Infantil, conhecido como “O
Brincar — versdo preliminar” (1998), trouxe a afirmacio da
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ideia de natureza social do brincar: “sabe-se, hoje, porém,
que esta natureza nio é bioldgica, mas social, respondendo
a necessidade que as criancas tém, desde muito cedo, de
comunicar-se e compartilhar uma vida simbélica com os
adultos e outras criangas” (BRASIL, 1998, p. 4).

Brougére (2006) concorda com essa visdo de construgdo
social. Diz o autor:

[...] é preciso, efetivamente, romper com o mito da
brincadeira natural. A crianca estad inserida, desde o seu
nascimento, num contexto social e seus comportamentos
estdo impregnados por essa imersio inevitdvel. Nio existe
na crian¢a uma brincadeira natural. A brincadeira é um
processo de relagdes interindividuais, portanto de cultura.
E preciso partir dos elementos que ela vai encontrar em seu
ambiente imediato, em parte estruturado por seu meio, para
adaptar as suas capacidades. A brincadeira pressupde uma
aprendizagem social. Aprende-se a brincar. A brincadeira
ndo é inata, pelo menos nas formas que ela adquire junto ao
homem. (BROUGERE, 2006, p.97-8).

Assim, ao nascer, a crian¢a é imersa no mundo dos adultos
que procuram por meio de constantes intera¢es, incorpora-
la & sua cultura e as significa¢bes socialmente construidas.
Mesmo que, num primeiro momento, as rea¢des infantis
estejam intimamente relacionadas a processos biolégicos, é
através da agdo mediadora do adulto que se inicia a formacio
dos processos psiquicos complexos. (COUTINHO et al., 2013).

Asatividades que governam as mudancas maisimportantes
e significativas nesses processos psiquicos e nos tragos
psicoldgicos da personalidade da crianca em determinado
estdgio de seu desenvolvimento é o que Leontiev considerou
como atividade principal.

Para Leontiev (2001), o brincar de faz-de-conta ou com
papéis é considerado a atividade principal, da qual se originam
todas as outras, da crianca pré-escolar (quatro a seis anos).
Segundo o autor, o conceito de atividade principal parte do
pressuposto de que o desenvolvimento psiquico da crianca
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ocorre por meio do processo de apropriacdo das objetivacdes
histéricas (bens materiais e culturais), pelo qual se formam
as faculdades especificamente humanas, constituindo-se
assim em um elo que liga o sujeito ao mundo circundante.
Assim, a atividade principal ndo é necessariamente aquela
que a crianga realiza com maior frequéncia ou a qual dedica
maior tempo, mas “aatividade cujo desenvolvimento governa
as mudanc¢as mais importantes nos processos psiquicos e nos
tracos psicolégicos da personalidade da crianca, em certo
estigio de seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 2001, p.65).
A infancia pré-escolar, nome dado por Leontiev (2001),
se estende em geral do quarto até o sexto ano de vida e
corresponde a um periodo em que se abre cada vez mais
para a crianca o mundo da realidade humana que a rodeia,
e que a crianca assimila por meio das reproducbes das acbes
humanas, advindo dessa ideia o termo brincadeiras de papéis,
nelas a crianca reproduz as fun¢des sociais dos adultos e atua
de forma semelhante a eles, refletindo toda a diversidade
da realidade que nos rodeia. Nesse sentido, e retornando ao
texto do documento inicialmente apresentado, o brincar se
torna, nessa perspectiva, uma atividade sociocultural que:

[...] origina-se nos valores, habitos ¢ normas de uma
determinada comunidade ou grupo social. Sua natureza ¢
sociocultural, a medida que as criangas brincam com aquilo
que elas ja sabem ou imaginam que sabem sobre as formas
de relacionar-se, de amar, de odiar, de trabalhar, de viver em
grupos ou sozinhas, de interagir com a natureza e com os
fendmenos fisicos etc., de um determinado grupo social que
pode ser sua familia, a comunidade a qual pertencem ou outras
realidades [no nosso caso, a escola]. (BRASIL, 1998, p.10).

Dessa forma, considerando o brincar como construgio
social e atividade principal da crianca pré-escolar e partindo
para o terceiro pressuposto que defenderemos, de que a
escola é o local escolhido por nossa cultura para transmitir
as novas gera¢des os resultados de nosso desenvolvimento
histérico e que o professor da pré-escola é o ator social que
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assume a funcio de explicitar & crian¢a os tracos materiais
e nio materiais da atividade humana, transmitindo a ela,
no e pelo brincar, aquilo que nos torna humano. Assim,
concordamos com Pasqualini (2010):

Na educa¢io Infantil, é preciso ensinar na e pela brincadeira.
E preciso, para isso, romper com a artificial dicotomia
entre “atividades dirigidas” (supostamente parra ensinar)
e “atividades livres” (supostamente para brincar, ainda tio
presente nas escolas de Educacio Infantil. E papel do professor
revelar paraa crianca, como indica Elkonin (1960), as facetas da
realidade que ela somente pode conhecer pela via da mediagio
- tendo em vista o postulado de Leontiev (1978) de que os
objetos e fenémenos da cultura nio podem ser apropriados
imediatamente pela crianca. (PASQUALINI, 2010, P. 185).

A ESCOLA, O PROFESSOR E A IMPORTANCIA
DAS FORMACOES CONTINUADAS

Considerando os dois pressupostos defendidos até o
presente, de que o brincar é um direito legalmente constituido
da crianca, a ponto de obrigar todas as instituicdes
de Educacio Infantil a se organizarem de tal forma a
valorizd-lo em seus espagos e tempos e que esse brincar é
construido socialmente e é a atividade principal da crianca
pré-escolar. Portanto a escola e o professor de Educagio
Infantil necessitam de reflexdes sobre as possiveis relacbes
entre o brincar e o planejamento de tempos e espagos em
seu cotidiano, pois “a forma de as criangas utilizarem seus
espagos e tempos é determinante para que elas construam
seus saberes e seu processo de apropriacdo da cultura”
(CARVALHO, 2001, p. 10).

Dessa forma, para que o brincar e a brincadeira na escola
sejam interessantes para as criangas, o professor tem grande
responsabilidade: inicialmente, organizando um ambiente
que possibilite e estimule a brincadeira e depois, tornando-
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se o mediador desse brincar, uma vez que as a¢des escolares
necessitam de intencionalidade.

Segundo Fontana (2005), nas intera¢des escolarizadas, a
orientacdo é deliberada e explicita, no sentido da aquisicio
de conhecimento pela crianca, pois na escola a relacio entre
adulto e crianca é de ensino e tem como finalidade imediata
aprender ou ensinar. Assim, a crianca entende qual é o papel
do professor e o que é esperado dela nesse contexto. E uma
relacdo explicita para seus participantes, configurando uma
importancia da intervencdo pedagdgica e da atuagdo do
professor como mediador na relagdo existente entre a crianca
e seu desenvolvimento uma vez que:

[...] a intervencdo pedagbgica provoca avangos que
ndo ocorreriam espontaneamente, a importincia da
intervencio deliberada de um individuo sobre os outros
como forma de promover desenvolvimento articula-se
com um postulado basico de Vigotski: a aprendizagem é
fundamental para o desenvolvimento desde o nascimento
da crianca. A aprendizagem desperta processos internos
de desenvolvimento que sé ocorrem quando o individuo
interage com outras pessoas. (OLIVEIRA, 1993, p. 33).

Para que o processo de intervencdo e mediagio aconteca de
formaadequada, aformacio docente precisaser fundamentada
em bases tedricas sélidas e apoiada na reflexdo filoséfica e
no conhecimento cientifico como condi¢io para a efetiva
compreensio do homem e da sociedade (SAVIANI, 1995).
Encontramos um entrave quando falamos especificamente
sobre a formacio de professores, para a Educagdo Infantil.

Antes da LDB - Lei 9394/96 - ndo havia exigéncia minima
para o cuidado e a educac¢io das criangas de zero a seis anos e
foia partir de sua promulga¢io que, como ja dissemos, incluiu
a creche e a pré-escola como primeira etapa da educa¢io
béasica, que o profissional que trabalha com a Educa¢io
Infantil “ganhou o status de professor”, uma vez que se
determinou o curso normal e/ou superior como formacio
minima para atuagdo na area. Foi a partir de entdo que os
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cursos de Pedagogia passaram, efetivamente, a debater e
implementar um curriculo que assegurasse conhecimentos
e competéncias profissionais para um trabalho mais
qualitativo, no novo estatuto atribuido agora a Educa¢io
Infantil, como espaco educativo.

Acreditamos que seja preciso ao professor da
Educa¢io Infantil conhecer profundamente o processo
de desenvolvimento infantil para que, de posse de tal
conhecimento, estabeleca finalidades e objetivos pedagégicos
adequados e organize atividades pedagdgicas que promovam
o desenvolvimento da crianca (PASQUALINI, 2010).

Se o professor da Educacéo Infantil nio teve esse arcabougo
de conhecimentos em sua formacéo inicial, é preciso que a
rede se organize para suprir e atender tais necessidades por
meio de formagdes continuadas em servi¢o, que avancem,
principalmente no sentido teérico, considerando que:

[...] a teoria tem importancia fundamental na formagio dos
docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista
para uma ac¢do contextualizada, oferecendo perspectivas de
anélise para que os professores compreendam os contextos
histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si préprios
como profissionais. (PIMENTA, 2002, p.24).

Desse modo, sendo o brincar o eixo norteador da pratica
pedagégica da Educagdo Infantil, como nos dizem os
documentos legais e a atividade principal da crianca pré-
escolar, é preciso que o brincar faca parte das formacdes
continuadas oferecidas aos professores da rede, pois os
professores exercem papel fundamental na organizacio de
atividades que promovam o desenvolvimento das criangas.

A formacio continuada em servico “torna-se crucial numa
profissio que lida com a transmissio e internalizacio de saberes
e com a formagio humana” (LIBANEO, 2008, p.227). E o
momento, ainda segundo o autor, de “possibilitar a reflexividade
e a mudanca nas préticas docentes, ajudando os professores a
tomarem consciéncia de suas dificuldades, compreendendo-as
e elaborando formas de enfrenti-las” (p.228).
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Falsarella (2004, p.55) vai além ao colocar a formacgio
continuada em servi¢o como:

[...] a forma deliberada e organizada de aperfeicoamento
oferecida ao docente, que o incentive, pela agio, pelareflexdo
e pela interacdo com seus pares, ao aperfeicoamento de
sua pratica e a apropria¢do de saberes rumo a autonomia
profissional.

Investir em uma sélida formacgio tedrica, que supere
visbes simplistas, reducionistas e limitadas dos processos
escolares é o caminho para a constru¢do de uma nova postura
profissional para os professores da Educagio Infantil.
Afinal, a LDB transferiu, como ji dissemos, a Educa¢io
Infantil da assisténcia social para a educacgdo e precisamos
nos apropriar desse novo patamar em que a crianga passou
a ser o nosso aluno. Dessa forma, o foco das preocupagdes
passou a ser a nossa pratica pedagdgica, os processos de
ensino-aprendizagem e as interven¢des que promovam o
desenvolvimento, tendo em vista a aquisicio, pelas criangas,
dos conhecimentos culturalmente produzidos e tidos como
importantes de serem transmitidos as futuras gera¢des.

O aprofundamento tedrico é o caminho para o exercicio da
profissdo e as reflexdes e os questionamentos em torno do
desenvolvimento infantil, da escola e das politicas publicas
nos levardo a realizagdo de um trabalho significativo,
de maneira que nossos alunos possam compreender,
parafraseando Gramsci (1982), que a sociedade é estabelecida
pelo homem e pode, por ele, ser modificada.

PERCURSO METODOLOGICO

Optamos pela pesquisa documental por acreditarmos que os
documentos sio fontes ricas e estdveis de dados, capazes de
dar indicios das a¢des humanas e revelar suas ideias, opinides
e formas de atuar (BRAVO, 1991; GUNTHER, 2006).
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Ao analisar os documentos, o pesquisador descreve
e interpreta o conteido das mensagens, buscando dar
respostas A problemdtica que motivou a pesquisa e, assim,
colaborar com a produgéo de conhecimento teérico relevante
para o trabalho (BARDIN, 1977), pois, segundo Ludke e
André, a pesquisa qualitativa é um exercicio de ultrapassar “os
dados, estabelecendo conexdes e relagdes que possibilitem a
proposicio de novas explicacdes e interpretacdes” (LUDKE E
ANDRE, 1986, p. 49).

Em relacio & apresentacdo dos dados, adotamos uma
linearidade histérica, isto é, apresentaremos as formacdes
continuadas em servi¢o oferecidas aos professores da pré-
escola ano a ano e teceremos a andlise tentando triangular
nossas inferéncias, o momento histérico e os pressupostos
tedricos adotados.

Os dados foram coletados no final do segundo semestre de
2014, nos meses de novembro e dezembro.

Inicialmente, protocolamos junto a Secretaria Municipal
de Educacio de Araraquara (SME), em setembro de 2014, o
pedido para a realiza¢io do trabalho com cépia do Projeto de
Pesquisa.

Com o pedido deferido pela Secretiria Municipal de
Educacdo, agendamos uma reunido com a responsavel
pelas formag¢des continuadas em servico oferecidas por
essa Secretaria para explicagcbes sobre o teor do trabalho
e combinados sobre a coleta. Criamos a seguinte rotina:
quando chegdvamos a Secretaria Municipal de Educagio,
uma funciondria nos acompanhava até a sala de arquivo
morto, onde, com a ajuda dessa funcionéria, localizdvamos
as formacoes oferecidas no ano escolhido. Por sugestdo da
prépria funciondria fizemos a op¢do de trabalhar cada visita
com um ano e fizemos a coleta dos dados partindo de 2013
até chegar a 2005, pois, segundo ela, os anos mais préximos
estavam mais bem organizados. Assim, selecionadas as pastas
de um determinado ano, buscdvamos nelas as formacées
continuadas em servi¢o oferecidas aos professores da Pré-
Escola. Quando as encontrdvamos, faziamos uma cépia do
material, cujas andlises apresentamos a seguir.
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O ANO DE 2005

Nesse ano, foram oferecidas aos professores da pré-escola
as seguintes formacdes continuadas em servico: PROFA,
Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores, com
carga hordria total de 180 (cento e oitenta) horas, a “Reflexio
sobre a antecipa¢io para o Ensino Fundamental” encontro
Unico com quatro horas de durac¢io e 2 (duas) formacdes
sobre a questdo da etnia negra: uma na forma de palestra e
outra por meio de apresentacio teatral.

Relacionamos tais formac¢des com determinacdes legais,
pois a questdo da etnia negra se deu devido a Lei 10639/2003
que alterou o artigo 26 (vinte e seis) da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagio determinando a obrigatoriedade
do ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira com
contetido programatico que incluiu o estudo da Histéria da
Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura
negra brasileira e o negro na formacio da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social,
econdémica e politica pertinente a Histéria do Brasil
(BRASIL, 2003).

Sobre a reflexdo da antecipa¢io para o Ensino Fundamental
e o PROFA, também recorremos a legislagdo. Retornando
ao inicio dos anos 2000, tinhamos como obrigatéria em
nosso pais a educagdo oferecida dos 7 (sete) aos 14 (catorze)
anos, com previsdo de extensdo da escolaridade obrigatéria
a partir dos seis anos, proposta pelo Plano Nacional de
Educagdo 2001-2010 (BRASIL, 2001) e oficializada pela
Lei 11274/2006 que alterou, em seu artigo 32, o ensino
fundamental obrigatério, que passou a ter duragio de 9
(nove) anos, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade (BRASIL,
2006). As redes de ensino, cientes da mudanga e com apoio
do MEC, foram se preparando para essa transi¢do, revendo
seus curriculos e propostas pedagdgicas para essa faixa
etaria especifica.

N&o encontramos junto a Secretaria Municipal de Educagio
documentos que nos permitissem analisar os contetdos
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trabalhados nas formagdes continuadas em servico em
relacdo 4 questdo da etnia negra e nem sobre o encontro
intitulado “Reflexdo sobre a antecipagdo para o Ensino
Fundamental”

O PROFA foium programa federal, realizado pelo MEC em
parceria com os 6rgdos estaduais e municipais de educacgéo,
com o objetivo central de contribuir para a socializa¢do do
conhecimento didético disponivel sobre a alfabetizagio
e reafirmar a importincia da implementacio de politicas
publicas destinadas a assegurar a melhoria da qualidade da
educacio oferecida aos alunos das séries iniciais do ensino
fundamental. O Programa estava organizado em trés
moédulos: o mddulo I tratava da fundamentacio tedrica
relacionada aos processos de aprendizagem da leitura e
escrita e 4 didatica da alfabetizacio; os mdédulos II e III
discutiam situa¢ées didédticas e contetidos de alfabetizacio,
como, por exemplo, ortografia e géneros textuais. Foi uma
formagio mais centrada na atuagio do professor do que
em aspectos relacionados aos alunos. Em nenhum dos
documentos disponiveis tivemos a presenca do brincar,
desconsiderado como atividade principal da crian¢a de
6 (seis) anos, que passaria a ser atendida pelo Ensino
Fundamental. O foco foi o processo de alfabetizacio, com
atividades em sala de aula, que consideravam o lapis e o
papel como elementos mais importantes. Muitos estudos
analisaram as descontinuidades na transicio da Educacio
Infantil para o Ensino Fundamental nesse contexto de nove
anos de duracio. Marcondes (2012) realizou seu trabalho
de doutorado também nesse municipio e considerou que, de
fato, o que tivemos foram criancas tendo que se “adaptarem
a um maior tempo no ambiente de sala de aula, sentados
em carteiras que muitas vezes ndo possuiam dimensdes
ergométricas para atender a seus portes fisicos” (p. 327)
e que o brincar, presente no cotidiano didrio dos CERs
passou, no Ensino Fundamental, a ser considerado um
contraponto do “trabalho”, sedimentando uma concepgio
de processo de escolarizacdo antagbnico a fruicdo, ao
prazer e a ludicidade.
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O ANO DE 2006

Tivemos, em 2006, como forma¢des continuadas oferecidas
aos professores da pré-escola, a continuidade do PROFA que,
como ja analisamos, discutia a prepara¢io dos professores
para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos e os processos
de alfabetiza¢io que, alids, acreditamos ter sido o foco a
época pois, além do PROFA, a SME organizou uma formacio
especifica para os professores do primeiro ano do ensino
fundamental e do ultimo ano da pré-escola, com duracio de
32 (trinta e duas) horas para tratar do tema.

Em nossa “garimpagem” para a coleta de dados,
encontramos um folder da prefeitura municipal, entregue a
popula¢io em geral, com perguntas e respostas sobre o Ensino
Fundamental de 9 anos onde se respondia a pergunta “Quais
sdo os conteudos a serem trabalhados no primeiro ano do
ensino fundamental de 9 anos?”, “Como o 1° ano do Ensino
Fundamental ji é por lei de carater obrigatdrio, os conteudos
serdo voltados para a aquisicdo do processo de alfabetizacio,
raciocinio l6gico matematico e todos os outros componentes
curriculares, atendendo as peculiaridades dessa faixa-etéria,
enfatizando o aspecto ludico e a necessidade de brincar
correspondente a essa etapa do desenvolvimento”. Se a
pretensdo era de enfatizar o aspecto lidico e a necessidade
do brincar, porque ndo encontramos formacdes que trataram
do assunto, ficando restritas apenas aos processos de
alfabetizacdo em sala de aula?

Com o inicio do ensino fundamental aos 6 (seis) anos,
que no municipio estudado aconteceu nesse ano de 2006,
houve a necessidade de alteracio nas faixas-etarias para a
organizacdo das turmas de pré-escola e, consequentemente,
uma reorganizac¢io curricular na modalidade, fato que levou
a SME a organizar a formagdo “Reorganizacdo Curricular da
Pré-Escola”, com dura¢io de 12 (doze) horas. Essa formacio
tratou, segundo o que analisamos, da nova organizacdo
das faixas etdrias das criancas na Educa¢do Infantil, pois
as turmas ficaram, em média, 6 (seis) meses “mais novas”
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com a implementac¢io do ensino fundamental de 9 anos, da
reorganizacdo dos contetidos/atividades a serem trabalhadas
a partir dessa alteragdo de faixa etdria e da constru¢io de um
instrumento de avaliacio das turmas a partir dessa nova
composicao.

Percebemos, dessa forma, uma continuidade nas formacées
continuadas em servi¢o oferecidas na Pré-Escola em relacio
ao ano anterior (2005), com foco, como ja dissemos, na nova
organizacdo das turmas devido a antecipagdo do ensino
fundamental e na alfabetizacio deixando o brincar, mais
uma vez, ausente das discussées.

O ANO DE 2007

As formagdes oferecidas nesse ano foram: “Educar na
diversidade”, “Consumo sustentével, responsavel e educacio
matemadtica sob uma perspectiva colaborativa”, “Teatro com
vistas a contar histérias”, “Pensando com o xadrez”, “E jogo,
é brincadeira, é capoeira”, “De quem é essa histéria” e o
Projeto “Entre na roda”. Encontramos também documentos
relacionados a uma formacio inicial oferecida a professores
recém-contratados pela rede e optamos pela apresentagio
do material, assim como relatdrios (referente ao ano de
2006) e propostas (para o ano de 2007) que, apesar de nio
constarem da relacio das Formacées Continuadas oferecidas
aos professores da pré-escola, julgamos importante sua
apresentacdo, para podermos ter uma melhor compreensio
da Rede.

Esse relatério e suas propostas, a que nos referimos
no paragrafo acima, continham os objetivos da equipe
coordenadora da Educacido Infantil na Rede, a saber: a)
constru¢do junto com as professoras de estratégias para
o desenvolvimento dos contetdos; b) organizacio de
um instrumento de planejamento e registro; ¢) meta de
estabelecer junto com as professoras o compromisso de
realizarem no minimo 2 (dois) projetos de trabalho durante
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0 ano. Também no relatério havia a preocupacio de realizar
formagdes nas dreas de Artes, Ciéncias e Matematica, pois,
segundo a avaliacdo da equipe, seriam as dreas em que as
professoras apresentavam maiores dificuldades em trabalhar
com as criancas e a inten¢io de formac¢des em brincadeiras,
musica e histérias, por “serem temas que fazem parte do dia-
a-dia da educacio infantil e que precisam constantemente
serem ‘alimentados’ com novas ideias”.

Imaginamos que as Formagées “Teatro com vistas a contar
histérias”, “Pensando com o xadrez”, “E jogo, é brincadeira, é
capoeira”, “De quem é essahistéria” e o Projeto “Entrenaroda”
tenham surgido a partir dos apontamentos desse relatério,
uma vez que tratam sobre artes, musica, brincadeiras e
histérias. Nao encontramos documentos que nos pudessem
mostrar como foram as formacdes referentes ao “Pensando
com o xadrez”, “E jogo, é brincadeira, é capoeira” e “De quem
é essa histéria” o que nos permite tecer, aqui, a primeira
critica acerca da organiza¢io e conservagio dos documentos
pela Secretaria Municipal de Educagdo. O extravio ou a ma
organizac¢do na guarda de documentos faz com que percamos
parte de uma histéria, dificultando a compreensido do
processo de sua elaboracio.

A formacio “Educar na diversidade” foi destinada aos
professores que tinham alunos portadores de necessidades
especiais em sua turma e a formagéo intitulada “Consumo
sustentavel, responsavel e educa¢io matemadtica sob uma
perspectiva colaborativa” também nio foi encontrada.

A oficina “Teatro com vistas a contar histérias” teve
duragdo de 30 (trinta) horas e objetivou oferecer ao
professor: alternativas na construcdo de propostas de
ensino a partir do jogo dramatico; técnicas para contagio
de histérias; desenvolvimento de imaginacdo e criatividade
para a improvisagdo teatral e estimulacio para a criagdo de
exercicios draméticos, de expressio corporal e pecas curtas.

Ja o projeto “Entre na Roda”, desenvolvido em 10 (dez)
encontros de 4 (quatro) horas cada um, contou com uma
parceria entre a SME e a Fundagido Volkswagen visando ao
incentivo e a orientacio para a leitura. Segundo documento
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encontrado, “o projeto parte do principio de que difundir o
gosto pelaleitura em torno da escola é benéfico a comunidade
e aos alunos, por propiciar a convivéncia em ambiente
letrado”. Isso pode, ainda segundo o documento, “garantir o
seu [do aluno] sucesso ao longo de toda sua trajetdria escolar,
além de ampliar sua compreensio de mundo”.

Finalizando o ano de 2007, apresentaremos dados sobre
a Formacio Inicial oferecida aos professores contratados
pela rede naquele ano. Na verdade, essa foi a primeira
Formacio Continuada em Servi¢o destinada a um recém-
chegado grupo de professores que, de forma oficial, seriam
apresentados 4 Rede. Houve uma apresentacio da equipe
técnica, dos numeros e da organizacio do atendimento,
dos objetivos para cada faixa etdria, dos documentos
que legislam o atendimento, entre outros. Chamou-nos
a atengdo, um dos itens citados no slide 5 (cinco), que
encontramos impresso: ‘reconhecer as brincadeiras como
fontes de conhecimento e caracteristicas fundamentais
para o processo de desenvolvimento”. Foi a primeira vez,
no terceiro ano de nossa andlise, que encontramos uma
mencdo oficial sobre o brincar nas formagdes oferecidas
pela SME. Encontramos também, no que cremos ter sido
entregue aos professores durante a formacio, um texto
sobre estratégias de trabalho, no qual aparecem sugestdes
para o momento de brincar (faz-de-conta, tradicionais,
cooperativas e de movimento), sugestées de organizacio
no espag¢o de area livre, 58 (cinquenta e oito) propostas de
brincadeiras e 7 (sete) musicas para a realizacdo de rodas
cantadas. Um avanco, de um lado, principalmente por se
tratar de professores que estavam iniciando na Rede, e
portanto, com possibilidade de varios anos de trabalho pela
frente. Por outro, sentimos falta de um aprofundamento
tedrico sobre o brincar: o que representa esse “momento
de brincar”? Quais os pressupostos para a “organiza¢do no
espaco de area livre” — area livre no sentido de espaco ao
céu livre para o desenvolvimento de propostas pedagdgicas
ou espaco para as criancas brincarem livremente, sem
interferéncias do adulto?

PROCESSOS

DE sENCSINOS:
3 JPERSPECTIVA!
JUNQUEIRAZMARIN EDITORES Q PLURAIS




O ANO DE 2008

Tivemos apenas duas Formac¢bes Continuadas em Servico
oferecidas aos professores da pré-escola, realizadas em
sistema de parceria: uma com o MEC (“Histéria Cultura
Afro-Brasileira”) e outra com o Sistema Social do Comércio
(SESC), que foi o projeto “De quem é essa histéria”.

Talvez o numero reduzido de formacdes oferecidas se
justifique pelo fato de ter sido um ano de elei¢des municipais
e a gestdo estar encerrando seu ciclo de 8 (oito) anos. Como
apresentado, no ano anterior houve a contratacio e a primeira
formacdo de muitos profissionais que ingressaram na Rede
e que precisariam, de acordo com o préprio documento
encontrado, “serem alimentados”.

Mais uma vez, o brincar esteve ausente da pauta de
formagdes, demonstrando uma evidente oposi¢io entre
o discurso legal e as a¢des praticas. Perguntamo-nos: se o
brincar é eixo fundamental da prética pedagdgica segundo as
Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educagio Infantil,
se os documentos oficiais do municipio dizem que os
professores devem considerar “que o brincar constitui uma
forma privilegiada de aprender”, porque ele nio é trabalhado
nas formacoes oferecidas?

O ANO DE 2009

Nesse ano foi proporcionado aos professores um maior
numero de formagdes. Para a pré-escola tivemos: “Curso
de Formac¢io Continuada de Professores no Ensino de
Ciéncias e Matemadtica: a terra em que vivemos”, “Projeto
Entre na Roda”, “Projeto Brincar”, “Reflexdo sobre Inclusdo
- construindo planos de agdo”, “Oficina de narracio de
histérias”, “Um olhar sobre o desenvolvimento infantil”
e a “Formacio continuada de professores da pré-escola”.
Traremos também, por considerarmos importantissima, a
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formacdo oferecida as diretoras de CERs pela SME por meio
do Projeto Formar em Rede, que tratou especificamente
sobre o brincar.

Nio encontramos material sobre o “Curso de Formacio
Continuada de Professores no Ensino de Ciéncias e
Matemadtica: a terra em que vivemos”, a “Oficina de narra¢io
de histérias” e sobre a “Formacio continuada de professores
da pré-escola”.

As formacdes “Reflexdo sobre Inclusio - construindo
planosdeacdo” e “Um olhar sobre o desenvolvimento infantil”
trataram de assuntos especificos da educagio especial.

A parceria entre a SME e a Funda¢ido Volkswagen foi
retomada, dando continuidade ao Projeto “Entre na
Roda” iniciado em 2007 e, apresentando um novo projeto,
intitulado “Brincar”.

O “Projeto Brincar” objetivava formar educadores para
que aprimorassem sua pritica em relacio a brincadeira
infantil, compreendendo a importancia do brincar;
ampliar o repertdrio de brincadeiras; conhecer e valorizar
a cultura local e articular os espacos educacionais publicos
— creches e escolas — aos demais espacos da comunidade,
ampliando e criando melhores condi¢des de brincadeiras
para o publico infantil desse territério. Infelizmente, essa
formacdo foi realizada por adesio, isto é, aos sdbados, sem a
obrigatoriedade de participa¢do de toda arede. Assim, apenas
alguns CERs, dezesseis segundo relatério encontrado, se
envolveram com o projeto. Acreditamos que formagbes dessa
importancia deveriam ser organizadas de tal forma que toda
a rede pudesse ser contemplada.

Concomitante ao “Projeto Brincar”, foi oferecida as
diretoras de CERs uma formacdo intitulada “Formar em
Rede” que tratou sobre o brincar, realizada pelo Instituto
Avisa L4 e consistia numa comunidade de formadores em
Educagio Infantil que tinha por objetivo fortalecer, aprimorar,
disseminar e desenvolver préticas significativas para as
criangas. Para participar, era necessirio o envio de projeto e
o organizado pela equipe técnica do municipio de Araraquara,
com a temdtica do brincar, foi um dos 15 (quinze) selecionados

PROCESSOS

DE sENCSINOS:
3 JPERSPECTIVA!
JUNQUEIRAZMARIN EDITORES Q PLURAIS




entre os mais de 100 (cem) inscritos. A escolha da temdtica nos
chamou a atencio sinalizando um avanco, em nossa opinio,
por tratar especificamente do brincar. Pela andlise realizada,
acreditamos que a ideia era que as diretoras trabalhassem os
contetdos tratados na formacio com as equipes de sua unidade
educacional. Separamos algumas questdes, retiradas dos
documentos encontrados, possivelmente desencadeadoras
de uma reflexdo inicial que acreditamos fundamental serem
resgatadas pela SME e pela equipe técnica da Educacio
Infantil, principalmente nesse momento, em que, como ja
dissemos, propde-se uma reconstrucio do Projeto Curricular
para a pré-escola. Seria uma grande oportunidade de discussido
sobre o brincar na rede, articulando-o com o projeto curricular
e embasando-o teoricamente com a nova proposta pedagégica
que se pretende adotar. Sdo elas: que espaco o brincar ocupa
em nossa sociedade? Como se manifestam as brincadeiras
em nossa comunidade? Qual a real importincia do brincar
para os educadores? Como essa importancia se traduz no
cotidiano? Como sdo organizadas as brincadeiras? Quem as
organiza? Quando isso acontece? Os educadores brincam
com as criancas? Em que momentos? Como acontece essa
brincadeira?

Novamente, teceremos uma critica em relacdo aos
materiais das formagdes arquivados pela SME: além de
nio encontrarmos muitas das formacdes oferecidas, as
encontradas estio guardadas de forma incompleta - até
esse momento ndo conseguimos informac¢des que nos
permitissem analisar o conteido trabalhado junto aos
professores. O arquivamento do conteido trabalhado nas
formacgdes é condi¢io sine qua non para compreendermos
a histdria da rede, seus avancos e retrocessos. Sugerimos
que os contetudos trabalhados em todas as formacdes sejam
anexados ao arquivo morto. Sugerimos também, num mundo
cada vez mais tecnoldgico, com menos recursos naturais e
menos espac¢os, que sejam realizadas cépias digitais dos
materiais, economizando recursos, espagos e facilitando a
organizacdo por meio de diferentes recursos e programas
computacionais.

PROCESSOS

DE ENSINO: 5
PERSPECTIVASf

: JUNQUEIRA&MARIN EDITORES (]
PLURAISE 7




O ANO DE 2010

A continuidade dos Projetos “Entre na Roda” e “Brincar”,
as formacdes “Educacdo Infantil: pré-escola” e “Inclusio de
escolares com transtornos de aprendizagem” mais as oficinas
“Cultura: dancas e brincadeiras na Educagdo infantil” e
“Cultura: brinquedos cantados e jogos musicais” foram
oferecidos aos professores da pré-escola enquanto formacio
continuada em servico no ano.

Como ja relatado, o Projeto “Entre na Roda” objetivou o
incentivo a leitura, por meio de encontros em parceria entre
a SME e a Funda¢io Volkswagen; a formacido “Inclusio de
escolares com transtornos de aprendizagem” tratou de
assuntos relacionados 4 Educa¢ido Especial e a formacio
“Educacio Infantil: pré-escola” ndo foi encontrada.

As oficinas culturais “Dancas e brincadeiras na Educac¢io
infantil” e “Brinquedos cantadosejogosmusicais”nospareceu,
pelo material encontrado, uma oportunidade de vivéncia aos
professores sobre a temadtica, com a apresentacio de muitas
atividades praticas. Segundo a ementa dessas oficinas, o
trabalho com essa temadtica “é de suma importancia para
o resgate de nossa identidade cultural. Esses brinquedos,
jogos e dancas carregam em si toda a riqueza da heranca
deixada pelas culturas europeia, africana e indigena que
compdem o cendrio cultural do Brasil. Além do aspecto
ladico e cultural, contribuem para o desenvolvimento
integral da crianca, envolvem o conhecimento, a afetividade
e amotricidade”. Faltou, a nosso ver, o embasamento tedrico
capaz de proporcionar a reflexdo e a contextualizacio desses
contetdos na pratica pedagégica.

Sobre o Projeto “Brincar”, percebemos avancos e insisténcia
por parte da SME para sua continuidade. Se em 2009 o
Projeto foi realizado aos sadbados, para o ano de 2010 houve
alteracdo para que os encontros pudessem ser realizados
durante a semana. Isso fez com que, segundo relatdrio
encontrado, “a frequéncia dos participantes melhorasse
consideravelmente”. Encontramos também as pautas dos
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8 (oito) encontros realizados e, analisando tais pautas,
localizamos os objetivos do Projeto para o ano de 2010 que
contou com a participa¢io de 13 CERs: vivenciar brincadeiras
tradicionais; aprender e vivenciar novas brincadeiras; refletir
sobre diferentes olhares para a infincia e a crianca; estudar
aspectos do desenvolvimento infantil; refletir sobre o brincar;
refletir sobre brincadeiras para criancas pequenas (bebés)
e brincadeiras de faz de conta; discutir e planejar acdes de
brincar nas escolas; refletir sobre as multiplas linguagens do
brincar; socializar as a¢bes de brincar implementadas nas
escolas. Consideramos esses temas riquissimos e novamente
insistimos que devem ser retomados pela SME no processo
de reconstrucio do Projeto Curricular.

O ANO DE 2011

As formacdes continuadas em servico oferecidas esse ano
foram: “Plantar Sementes”, “Lixo Zero na Escola”, “Formacio
Inicial aos Professores da Educacio Infantil” e “Arte Cultura
na Pré-Escola”. Além disso, o Projeto Brincar teve sua
continuidade e foi oferecida uma Formacdo sobre o Brincar
in loco (especificamente no CER Maria José P. da Porciuincula)
e, apesar de nio termos encontrado material sobre ela, a
ideia por si s6 ja nos agrada, pois acreditamos que esse tipo
de formacio é capaz de contemplar melhor seus objetivos,
por ser realizada com um grupo menor de pessoas, lidando
com a cultura prépria daquela escola, de sua realidade, de
suas possibilidades e limitagées.

Foram também oferecidas 4 (quatro) oficinas em parceria
com o SESC (“Musicaliza¢ido”, “Jogos Cooperativos”, O
ladico na formacgéo de leitores” e “o poder da roda - Dangas
Circulares), realizadas por adesdo (convite) e a realizacio do
Encontro Municipal de Educadores da Educac¢do Infantil,
que durante 1 (um) dia contou com palestra do Prof. Dr.
Vital Didonet e 24 (vinte e quatro) oficinas de escolha livre
dos professores e demais profissionais envolvidos com a
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Educacdo Infantil, sendo 7 (sete) delas relacionadas com o
brincar.

Nio encontramos material sobre as formag¢ées “Plantar
Sementes”, “Lixo Zero na Escola” e “Arte Cultura na Pré-
Escola”. Sobrea “Formacio Inicial aos Professores da Educacio
Infantil”, encontramos os slides apresentados e percebemos
a tentativa da formadora em situar o contexto histérico de
criacio da rede aos novos professores, enfatizando o fato da
Educacio Infantil no municipio ter “nascido” da Diretoria de
Educacio e Cultura com a proposta educativa predominando
sobre a assistencialista.

Sobre o “Projeto Brincar”, tivemos mais um ano de
formagdes. Dessa vez, houve a participagdo de 12 (doze)
CERs. Pela anilise realizada, a organizacdo da formacio
manteve o esquema de 8 (oito) encontros durante o ano,
com os mesmos objetivos do ano anterior, j4 apresentados. A
novidade para o ano de 2011 foi a ideia, nascida no préprio
grupo, de gravar um DVD com as brincadeiras e musicas
vivenciadas durante o curso, para que pudesse ser utilizado
como material de apoio para a pratica pedagégica. Tivemos
também, como finaliza¢io dos 3 (trés) anos do Projeto, a
entrega pela Fundac¢do Volkswagen, de 39 kits (um para cada
um dos CERs participante ao longo do Projeto) contendo um
DVD, um livro e cingiienta e sete fichas de brincadeiras.

O ANO DE 2012

No ano de 2012 foi proporcionada aos professores da Pré-
Escola apenas uma formacio, organizada pela equipe técnica
da SME. Além disso, foi organizado o II Encontro Municipal
de Educadores da Educa¢io Infantil que, como no ano
anterior, durante 1 (um) dia contou com uma palestra, dessa
vez ministrada pela Profa. Dra. Zilma de Oliveira e oficinas
de escolha livre dos professores e demais profissionais
envolvidos com a Educacido Infantil, sendo 10 (dez) delas
relacionadas com a tematica do brincar.
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Em relagio 4 formacio oferecida no ano de 2012, sua
organizac¢do nos pareceu muito adequada, pois pela primeira
vez em nossa analise, encontramos formag¢ées de cunho mais
especifico destinadas a grupos de professores da pré-escola.
A formacio foi organizada por faixa etdria de atendimento
na rede o que, a nosso ver, permite discussdes mais
aprofundadas e especificas, avancando na discussio sobre a
pratica pedagdgica. Se partirmos da premissa de que, como
acreditamos, a formac¢io continuada em servico nio deve
ser concebida como um mero meio de acumulac¢io de cursos,
palestras, semindrios ou técnicas, mas sim como um trabalho
de reflexio e constru¢io de identidades profissionais, entio
a organizacio da formagdo por turmas, como essa oferecida
pela SME, permite a reflexdo sobre as peculiaridades da
faixa-etaria e a construc¢do da identidade daquele grupo, que
trabalha com aquela turma.

Encontramos também, e consideramos como mais um
avan¢o, o conteudo trabalhado com os professores nas
formagdes, o que nos permitiu uma anélise sobre a mesma,
diferentemente de anos anteriores, quando a auséncia de
materiais impediu algumas inferéncias.

O ANO DE 2013

Para esse ano, foram oferecidas aos professores as seguintes
formagoes: “Habilidades musicais na Educa¢io Infantil”,
“Desenho na e para Educa¢ido Infantil” e “Matematica na
Educacio Infantil”. Além disso, foi oferecida uma Oficina
com o tema “Brincando e aprendendo com a musica”, um
curso de extensio em parceria com a UNESP - Campus
de Araraquara sob a temdtica “Praticas Pedagdgicas na
Educacio Infantil” e uma formacio, intitulada de “Amor
Exigente”, realizada por adesdo e destinada a todos os
servidores que trabalham com a Educa¢do Infantil. Como
foi um ano de muitas contrata¢bes, ofereceu-se também
uma formacio inicial a esses profissionais. Em relagdo as
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formagdes “Habilidades musicais na Educacio Infantil”,
“Desenho na e para Educa¢ido Infantil” e “Matemadtica na
Educa¢io Infantil”, observamos uma continuidade, o que
julgamos importante nas formacdes continuadas oferecidas
aos professores. O contetdo trabalhado pela equipe técnica
da SME no ano anterior foi retomado e trabalhado por
profissionais especificos, aumentando a possibilidade de
reflexdo e avancando no aprofundamento tedrico, a nosso
ver, um dos objetivos das formag¢des continuadas. Nio
foram localizados os contetidos trabalhados nas formacées
“Habilidades musicais na Educacido Infantil” e “Desenho
na e para Educacdo Infantil”. Na formacido “Matematica na
Educacéo Infantil” encontramos basicamente o uso de jogos
e brincadeiras como recurso didatico para o aprendizado
da matemdtica na Educagdo Infantil. O Programa “Amor
Exigente”, iniciado em 2012 com os gestores da rede, foi
estendido aos servidores da Educagio Infantil na forma
de adesdo com o intuito de atuar “no dmago da alma dos
educadores [...] resgatando bons principios e valores [...]
levando a pessoa a agir em vez de sé falar, desencorajando
a violéncia, a agressividade e encorajando a coopera¢io
comunitdria e familiar”.

O curso de extensdo “Priticas Pedagdgicas na Educacdo
Infantil” foi oferecido também por adesio, em parceria
com a Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP — Campus
Araraquara, e visou favorecer a compreensdo por parte dos
docentes da pré-escola quanto a concep¢do que orienta as
escolhas curriculares (que conceitos ensinar) e as metodologias
utilizadas (como ensinar esses conceitos). Essa extensio foi
oferecida para 02 (duas) turmas, uma em cada semestre e
contou com a participacio de 88 professores, ou seja, quase
20% (vinte por cento) da rede o que demonstra que, quando
formacbes relevantes e de interesse dos professores sido
oferecidas, eles se propdem a realizd-las, mesmo quando fora
de seu horario de trabalho, como nesse caso.

Sobre a oficina “Brincando e aprendendo com a musica” a ideia
foi a de sensibilizar o professor para a necessidade da prética do
canto como forma de despertar a sensibilidade das criancas.
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Notamos uma melhor sistematizacdo e organizacio
nas formacées continuadas em servico oferecidas ao longo
desse ultimo ano de andlise, o que cria um horizonte de boas
perspectivas que possam nos conduzir ao entendimento da
importancia do brincar na Educac¢io Infantil. E para a rede,
a melhor forma de realizacio desse entendimento por parte
dos professores é investindo em formacio continuada em
servi¢o de boa qualidade que proporcione estudos, discussées
e reflexdes tornando a escola de Educacédo Infantil um espaco
de oferecimento de experiéncias enriquecedoras para os
nossos pequenos alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

Apébs a andlise documental das formagées continuadas
em servico oferecidas aos professores da pré-escola da
rede municipal de Araraquara no periodo de 2005-2013,
percebemos avan¢os e retrocessos, continuidades e
descontinuidades em relagdo ao brincar e a prépria formacio
continuada.

Da (re)organizacio daidade das crianc¢as com a antecipacgdo
do ensino fundamental em 2005 a tentativa de organiza¢io
dos conteidos a serem trabalhados em cada uma das
turmas nos dois ultimos anos analisados (2012 e 2013),
percebemos o esfor¢o para que a modalidade possa progredir
e proporcionar maior aprendizagem e desenvolvimento as
criancas.

N&o conseguimos afirmar qual é o posicionamento da
Secretaria Municipal de Educa¢io em relagdo ao brincar,
seja pelas poucas formag¢des oferecidas com essa tematica,
seja pela auséncia de material que pudesse nos trazer mais
informagdes sobre os contetdos trabalhados nas formacdes
oferecidas.

Tecemos, nesse momento, nossa critica acerca da
organizacdo e conserva¢io dos documentos pela Secretaria
Municipal de Educacdo: o extravio ou a ma organizacio
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na guarda de documentos faz com que percamos parte da
histéria, dificultando a compreensido do processo de sua
elaboracio.

Sugerimos que os contetdos trabalhados em todas as
formagdes sejam anexados ao arquivo morto. Também,
num mundo cada vez mais tecnoldgico, com menos recursos
naturais e menos espacos, que sejam realizadas cOpias
digitais dos materiais, economizando recursos, espagos e
facilitando a organizacido por meio de diferentes recursos e
programas computacionais.

Sugerimos também que as formag¢bes continuadas em
servico oferecidas aos professores da pré-escola sob a dtica
do brincar sejam retomadas pela Secretaria Municipal de
Educacdo, principalmente nesse momento, de reflexdo
e reorganizacdo das propostas curriculares da Educa¢io
Infantil. Encontramos temadticas em nossa “garimpagem”
que, se abordadas e aprofundadas pela rede, podem trazer
grandes avancos para a pratica pedagégica dos professores
em relacio ao brincar: que espago o brincar ocupa em nossa
sociedade? Qual a real importincia do brincar para as
criancas? E para os educadores? Como essa importéincia se
traduz no cotidiano? Como sdo organizadas as brincadeiras?
Quem as organiza? Quando isso acontece? Os educadores
brincam com as crian¢as? Em que momentos? Como acontece
essa brincadeira? O que representa o “momento de brincar”?
Quais os pressupostos para a organiza¢io no espa¢o de area
livre?

Estudamos e tentamos contribuir com uma temética que
acreditamos crucial no nosso dia a dia de trabalho, o que
talvez seja o maior atributo do Mestrado Profissional.

Acreditamos na importancia do brincar. Mostramos como
o brincar estd posto nos documentos legais que orientam
a Educacio Infantil em nosso pais. Posteriormente, nos
posicionamos em relacdo ao tipo de brincar que julgamos
ser importante no trabalho escolar: um brincar construido,
mediado e capaz de agregar conhecimentos, despertar
aprendizagens e provocar o desenvolvimento. Concebemos
que o brincar nio deve se limitar a proporcionar momentos
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de lazer, entretenimento ou descanso as criancas, mas, sim,
assumir o papel, como atividade principal, imprescindivel
nos processos de aprendizagem e desenvolvimento infantis.

Inserimos o professor nesse processo, como figura
central no processo de aprendizagem das criangas, por
ser o responsavel pela selecio e organizacio daquilo que
culturalmente acreditamos importante ser transmitido
as futuras gera¢bes. Destacamos a intencionalidade das
acoes pedagégicas e o papel fundamental do professor na
concretizacdo do processo de apropriacdo da cultura pelas
criancas

Afirmamos que a formagio de professores nio pode
prescindir de sua bagagem tedrica, visando formar um
profissional capaz de refletir sobre sua pratica, propondo
mudancas que contribuam para o acesso a cultura acumulada
pela humanidade.

Nesse sentido realcamos que palestras, semindrios e cursos
esporadicos nio resultardo em qualquer tipo de mudanga
significativa. E preciso que os processos de formacio se
configurem como uma prética de reflexdo continua e coerente
com os objetivos que se pretende alcancar.

Defendemos uma Educa¢io Infantil que tenha uma
formac¢do continuada em servigo como referéncia para
o trabalho dos professores, suscitando uma postura
profissional e consciente enquanto planejadores dos
ambientes de aprendizagens para as criancas. E que o brincar
faca parte desses ambientes, pois é a atividade principal da
crian¢a dessa faixa etaria. @
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METODO DE PROJETO:
EXPLORANDO CONCEITOS EM
BUSCA DE UMA EDUCACAO
DE MELHOR QUALIDADE

RiTA VALERIA RODRIGUES MENEGUELLO
MARIA REGINA GUARNIERI

A EDUCAGAO ESCOLAR NECESSITA SER REPENSADA, PORQUE AS
REPRESENTACOES, OS VALORES SOCIAIS E OS SABERES DISCIPLINARES
ESTAO MUDANDO, E A ESCOLA QUE TEMOS RESPONDE EM BOA MEDIDA
A PROBLEMAS E NECESSIDADES DO SECULO XIX, ASSIM COMO AS
ALTERNATIVAS QUE SE OFERECEM TEM SUAS RAIZES NO SEcULO XVII
McCLINTOCK. (1993 APUD HERNANDEZ, 1998, P. 13)

INTRODUCAO

Pretende-se, nesse trabalho, apresentar alguns
aspectos sobre o conceito de método de projeto. Para
tanto, o referencial tedrico contempla discussdes que
influenciaram e influenciam a producio de pesquisas
sobre o método de projeto, considerado como prética
educativa reconhecida em diferentes momentos da
histéria da educacdo. No decorrer deste texto, abordam-
se autores estrangeiros e nacionais que se dedicam as
pesquisas e estudos sobre o tema no que diz respeito,
principalmente, as praticas de ensino que favorecam
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mudancas na educac¢io, buscando meios que priorizam
uma educacdo significativa e de qualidade para os
alunos.

Para compreender as implicacées do método de projeto
que atingem e modificam a organizacdo curricular e o
processo de ensino e aprendizagem, o estudo de Gimeno
(2000) traz contribuicio relevante ao analisar as relacées
entre o curriculo e as praticas pedagdgicas no interior
das escolas. Para o autor, uma proposta de mudanca
curricular para a pratica educativa “se comprova na
realidade na qual se realiza na forma como se concretiza
em situacdes reais” (GIMENO, 2000, p. 201). Nessa
perspectiva, entende-se que o método de projeto implica
modificar, ou até mesmo ousar sobre as formas de
organizacdo do curriculo escolar e, consequentemente,
no processo de ensino e aprendizagem.

Sendo a escola palco constante de diversas interagdes,
acredita-se na necessidade de sua evolu¢do constante,
acompanhando as transformacdes culturais e sociais.
Nesse aspecto, valendo-se dos estudos de Pérez Gomes
(2001), entende-se a escola também como cendrio de
diversas culturas que interagem continuamente. Para
o0 autor, é preciso “entender a escola como cruzamento
de culturas que provocam tensdes, aberturas, restri¢des
e contrastes na construgido de significados” (PEREZ
GOMES, 2001, p. 12). Dessa forma, é fundamental
ressignificar a cultura docente tradicional na direcao de
novas praticas, novas formas e valores, pois a cultura
académica ainda estd marcada pela descontextualizacdo
e a cultura social carrega normas e valores impregnados
da ideologia neoliberal. Portanto, cabe ao professor
dinamizar sua pratica pedagdgica abrindo horizontes
e levando seu aluno a compreender além do que estd
explicito. Nesse sentido, busca-se aprofundar os estudos
sobre o método de projeto, investigando, nas pesquisas
em ambito estrangeiro e nacional, o que elas apontam
em termos de beneficios para o processo de ensino e
aprendizagem.
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CONCEITUANDO O TEMA POR MEIO DE
CONTRIBUICOES DA PRODUCAO ACADEMICA
ESTRANGEIRA E NACIONAL

ALGUNS AUTORES ESTRANGEIROS
E SUAS PESQUISAS SOBRE O TEMA

Buscando referéncias entre as pesquisas realizadas por
autores estrangeiros, priorizou-se, como embasamento
teérico, o estudo realizado pelo professor espanhol
Fernando Herndndez em parceria com Montserrat Ventura.
Nele, os autores trabalham a ideia de projetos a partir de
uma experiéncia profissional em uma escola da cidade de
Barcelona, na Espanha, a escola Pompeu Fabra, ao longo
de cinco anos. Trata-se de uma escola particular com uma
equipe de professores bastante estivel, o que certamente
contribuiu muito para o desenvolvimento do trabalho.

No referido estudo, os autores fizeram parte de um grupo de
professores pesquisadores, relatando todas as experiéncias
vivenciadas num programa de inovagdo curricular do qual o
trabalho com projetos foi apenas uma parte. Tal experiéncia
aconteceu entre o final da década de 1980 e inicio da década
de 1990, envolvendo a prética e o relato da experiéncia.

Deacordo com osrelatos, percebe-se que todo o estudo surge
em meio a uma inquietagdo, uma necessidade de mudanga
manifestada pela equipe escolar. Segundo Hernandez e
Ventura (1998), a trajetéria da escola Pompeu Fabra reflete
uma histéria de renovagido pedagégica fundamentada num
contexto de reflexdo, discussio e trabalho conjunto da
equipe. Para eles, o trabalho com projetos exige um querer
mudar que envolve de forma reflexiva nio s6 os alunos, mas
toda a equipe.

Um dos aspectos que nos parece importante descrever
neste inventario de ultima hora é que os Projetos ndo
podem ser aplicados de maneira generalizada e seguindo
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um impeto inovador sem desvirtui-los. Nio porque
exijam um complexo acimulo de saberes, mas sim porque
requerem uma vontade de mudanca na maneira de fazer do
professorado e um assumir o risco que implica adotar uma
inova¢do que traz consigo, sobretudo, uma mudanca de
atitude profissional. Uma inovagio que, tal como em outros
centros, iniciou-se antes que, como disse J. Elliot, a carroca
reformista se pusesse em marcha e tantos pretendessem
subir nela. (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p-10e11).

A necessidade de um trabalho diferenciado foi percebida
pelos professores e alunos que se sentiam insatisfeitos com
a rotina tradicional da escola e ji ndo viam sentido no que
estavam tentando ensinar/aprender. E a renovagdo pedagdgica
pela qual a escola passou foi fundamentada em um trabalho
conjunto da equipe de professores que foi se solidificando
ao longo dos cinco anos em que a pesquisa foi realizada.
Herndndez e Ventura (1998) participaram ativamente do
trabalho por meio de reunies com os professores, atividades
com os alunos, entre outras a¢des, mencionando que o foco
principal do que escrevem sobre a pesquisa nio é apenas
a experiéncia de organizar o curriculo a partir de projetos,
mas as reflexdes que foram acontecendo e o fato de que os
professores envolvidos tiveram a possibilidade de tornarem
comunicével o sentido da prética realizada.

A aprendizagem por descoberta foi considerada como um
modelo de aprendizagem 6timo para o aluno, mas também
recebeu criticas, pois de acordo com os autores, nem tudo
pode seraprendido por descoberta. Algumas questdes e temas
ja fazem parte do patriménio dos saberes compartilhados e
talvez nio fosse vidvel que cada aluno iniciasse pesquisas de
acordo com suas necessidades.

Segundo Hernandez e Ventura (1998), trabalhar nas
escolas por projetos é uma evolugdo no processo de inovagio,
buscando aquilo que deve ser o intuito principal da educacio:
um ensino de qualidade que possibilite que a aprendizagem
aconteca. No entanto, nio se pode perder de vista que
s6 faz sentido se acontecer de forma aberta e nio rigida,
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possibilitando que, a partir de uma necessidade inicial,
acontecam as modificacdes que se fizerem necessirias no
decorrer do seu desenvolvimento.

Os autores destacam que, a introdu¢ido de Projetos de
Trabalho! na escola foi planejada como forma de vincular
a teoria com a préatica, tendo como finalidade entre os
objetivos apresentados o fato de: “introduzir uma nova
maneira de fazer do professor, na qual o processo de reflexio
e interpretacio sobre a pratica fosse a pauta que permitisse ir
tornando significativa a relagdo entre o ensinar e o aprender”.
(HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 29). De acordo com os

autores, a func¢io do projeto é:

[...] favorecer a criagdo de estratégias de organizacio dos
conhecimentos escolares em relagdo a: 1) o tratamento da
informacio, e 2) a relacio entre os diferentes contetidos em
torno de problemas ou hipéteses que facilitem aos alunos
a construcdo de seus conhecimentos, a transformacio da
informacio procedente dos diferentes saberes disciplinares
em conhecimento préprio. (HERNANDEZ; VENTURA,

1998, p. 61).

Os autores apontam que um projeto pode organizar-se
seguindo um determinado eixo: a defini¢do de um conceito,

um problema geral ou particular, uma
tematica interessante e que faca sentido
ser trabalhada, sendo normal superar as
fronteiras de uma matéria. Alids, torna-
se um tanto dificil trabalhar um projeto
exclusivamente de uma tunica disciplina,
se é que isso seja possivel. Sobre este
assunto, Santos (2003), explorando os
estudos de Bernstein, faz uma sintese
apresentando questionamentos do autor
sobre os motivos pelos quais determinadas
coisas sdo colocadas juntas ou separadas
e os possiveis interesses que levariam a
decisdo de separar os conhecimentos em
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disciplinas. Essa abordagem é significativa por ser o método
de projetouma forma de trabalho que envolve aaprendizagem
de maneira mais contextualizada, o que justifica a superacio
das fronteiras disciplinares, ja que elas existem.

Para que a escola tenha uma organizacio curricular a partir de
projetos de trabalho, Hernandez e Ventura (1998) explicitam as
seguintes bases tedricas que fundamentam tais projetos:

« Um sentido significativo para a aprendizagem, ou seja,
que pretende conectar, a partir do que os estudantes ja
sabem de seus esquemas de conhecimento precedentes, de
suas hipéteses (verdadeiras, falsas ou incompletas) com a
tematica que se ha de abordar.

« Assume, como principio bédsico para sua articulacio, a
atitude favoravel para o conhecimento por parte dos
estudantes sempre e quando o professorado for capaz
de estabelecer contato com os interesses dos alunos e de
favorecer a aprendizagem.

+ Configura-se a partir da previsdo, por parte dos docentes,
uma estrutura légica e sequencial dos contetidos, em uma
ordem que facilite sua compreensio. Mas sempre levando
em conta que essa previsio constitui um ponto de partida,
nio uma finalidade, j4 que pode ficar modificada na
interacio da classe.

+ Realiza-se com um evidente sentido de funcionalidade
do que se deve aprender. Para isso torna-se fundamental
a relagio com os procedimentos, com as diferentes
alternativas organizativas aos problemas abordados.

+ Valoriza-se a memorizacdo compreensiva de aspectos da
informacao, com a perspectiva de que esses aspectos constituem
uma base para estabelecer novas aprendizagens e relagdes.

« Por ultimo, a avaliacido trata, sobretudo, de analisar o
processo seguido ao longo de toda a sequéncia e das inter-
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relacbes criadas na aprendizagem. Parte de situacdes nas
quais é necessario antecipar decisdes, estabelecer rela¢oes
ou inferir novos problemas. (HERNANDEZ:VENTURA,
1998, p. 63)

Herndndez e Ventura (1998), quando propdem a
possibilidade de mudanca na educagio, alertam sobre o
perigo dos “modismos”, aquilo que vem de forma passageira
e nio se concretiza efetivamente. Sobre esse assunto,
Névoa (2015) revela apreensio, advertindo que, para haver
mudancas na educacio, faz-se necessario que os educadores
estejam dispostos, assumindo atitudes de busca pela
inovacdo. Para esse pesquisador, deve-se ter cautela com as
politicas publicas que sdo criadas visando a mudancas na
escola sem que aconteca uma reflexdo sobre a realidade da
mesma e também com os educadores adeptos dos modismos
importados, sem que sejam analisados criteriosamente,
ponderando sobre possiveis efeitos positivos ou negativos
que possam proporcionar. Em sua reflexdo Névoa (2015),
considera tais tendéncias como prejudiciais a educagio, pois,
na maioria das vezes, nio atendem as reais necessidades da
escola e, consequentemente, podem ocasionar resultados
desfavordveis que, ao invés de beneficiar, comprometem o
processo de ensino e aprendizagem.

O propésito de mudanca requer atitude de coragem e
persisténcia aliado a avaliacdo constante e propédsitos de
ajustes sempre que se fizerem necessérios. Sobre o assunto,
Hernédndez e Ventura afirmam:

[...] continuamos comprovando que, se aquele que ensina
nio assume que é ele quem primeiro deve mudar sua
visdo profissional sobre o que seja globalizar, sua forma
de relacionar-se com a informacio para transformi-la em
saber compartilhado, dificilmente poderd viver o que seja
definitivamente uma experiéncia de conhecimento. Se isso ndo
élevado em conta, o docente que queira trabalhar por Projetos
reduzird o que aqui se trata a um conjunto de perguntas
iniciais aos alunos, fard com que o tratamento da informagio
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se reduza a realizacdo de um indice e, inclusive, pensara que, a
partir dai, seja a mesma coisa criar um Centro de interesse ou
acompanhar um livro, mas dando-lhe a nova denominacio de
Projeto. (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p-11).

Além do fato anteriormente citado, os autores, no decorrer
dos anos de realizagio da pesquisa, detectaram também
aspectos dificultadores, como, por exemplo, nem todos os
professores seguiam o modelo de curriculo elaborado assim
como néo assimilavam os principais fundamentos. Percebiam
que alguns nio estavam envolvidos com a inovagio, outros
apresentavam duvidas sobre a préatica, outros ainda pela
dificuldade em assumir a mudanca de atitude profissional.
Porém, consideram tal diversidade como parte da vida da
escola e reflexo do que pode ser considerado caracteristica
peculiar de cada docente que, certamente, influi no trabalho
coletivo de uma instituicao.

Herndndez (1998), em outra pesquisa que resultou na obra
“Transgressdo e Mudanca na Educa¢io”, podendo ser talvez
considerada a mais importante sobre a temética em questio,
alerta para o fato de que, uma prética inovadora, que busca
proporcionar educa¢io de qualidade como os Projetos de
trabalho, ndo pode perder o senso de pesquisa e inovagio.

[..] o dia em que os projetos de trabalho acabarem
por ser oficializados, convertendo-se numa prescricio
administrativa, como parece que tentam algumas reformas
educativas e perseguem as editoras de livros-texto,
comegarei a questiona-los, talvez olhe para outro lado, para
evitar, com isso, que se “coisifiquem”, como aconteceu com
outras inovac¢des educativas. (HERNANDEZ, 1998, p- 20).

O autor afirma que sua principal preocupagio é com a
mudanca na educacio, justificando que, quando defende e
fala sobre projetos, é porque acredita que possam contribuir
para essa mudanca na escola, mas sabe perfeitamente que os
projetos ndo sido a mudanga e nem a solu¢io dos problemas
para as institui¢bes escolares. Tem plena consciéncia do
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quanto as escolas sdo instituicdes complexas, inseridas
constantemente em situa¢bes de pressio interna e externa
e, muitas vezes, as inova¢bes acabam presas a modismos.

Herndndez (1998) explica que, com o passar do tempo,
uma mesma palavra pode ter seu significado modificado de
forma que, quando se faz referéncia a palavra projetos, pode
nio se estar dizendo o mesmo em diferentes momentos da
histéria da educagio.

A realidade e os problemas aos quais se trata de dar
resposta ndo coincidem, agora, com os que enfrentavam
Dewey e Kilpatrick, no inicio deste século, ou Bruner,
nos anos 60, ou Stenhouse, nos anos 70. Dizer que é o
mesmo é criar confusio de maneira deliberada, e ajuda
muito pouco os professores que enfrentam alguns dos
desafios estabelecidos pela avalanche de informacio atual
e as mudangcas nos saberes disciplinares [...] ainda que haja
algumas coincidéncias, nio se est4 falando da mesma coisa,
porque a conceitualiza¢io da realidade e do saber escolar da
qual se parte é diferente. (HERNANDEZ, 1998, p- 64).

De acordo com o autor, a proposta de trabalho por meio de
projetos nio consiste em buscar uma proposta do passado e
atualiza-la, mas sim, ressitud-la no contexto educativo atual,
levando em considera¢io as mudancas sociais, tentando dar
resposta a elas. Afirma, ainda, que existem vérias diferencas
entre as formula¢des e as praticas atuais dos projetos e
aquelas que foram propostas em outras épocas. Entre elas,
podem ser destacadas:

[...] um desenvolvimento tecnolégico que permite trabalhar
commultiplasfontesesistemasdeinformacio;asconcep¢des
psicopedagdgicas sobre a aprendizagem e o ensino; a relagio
entre o saber das disciplinas e o conhecimento escolar e a
funcio social da Escola. (HERNANDEZ, 1998, p- 66)

Para o autor, os projetos podem ser considerados como
uma pratica educativa reconhecida ao longo do século
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XX, em diferentes momentos da histéria da educacio e
afirma:

[...] desde que Kilpatrick, em 1919, levou a sala de aula algumas
das contribui¢des de Dewey. De maneira especial, aquela em
que afirma que “o pensamento tem sua origem numa situacio
problematica” que se deve resolver mediante uma série de
atos voluntérios. Essa ideia de solucionar um problema pode
servir de fio condutor entre as diferentes concep¢des sobre o
método de projetos. Métodos de projetos, centros de interesse,
trabalho por temas, pesquisa do meio, projetos de trabalho
sido denomina¢bes que se utilizam de maneira indistinta,
mas que respondem a visGes com importantes variacdes de
contexto e de contetdo. No entanto, nio deve surpreender
essa diversidade quando se fala de uma nova prética educativa.
Ja em 1934, um autor americano registrava ao menos 17
interpretacdes diferentes do método de projetos (Marti 1934).
Isso acontece porque o conhecimento e a experiéncia escolar
nio sio interpretados pelos agentes educativos, ao contrario
do que desejariam alguns reformadores e especialistas, de
maneira univoca. (HERNANDEZ, 1998, p- 67).

ALGUNS AUTORES NACIONAIS QUE
PESQUISAM SOBRE O TEMA

Entre o final do século XX e inicio do século XXI, estudos

sobre

método de projeto na educacio também atraem

o interesse de pesquisadores brasileiros que analisam

possib

ilidades metodoldgicas para que o ensino e a

aprendizagem acontecam de forma efetiva e que o aluno sinta
interesse e curiosidade para aprender e seja protagonista
do préprio conhecimento. A seguir, apresenta-se um breve
comentdrio sobre as pesquisas de alguns autores brasileiros
que investigam esse tema.

Nos

estudos realizados por Machado (2000), o pesquisador

apresenta a andlise da ideia de projeto numa perspectiva
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muito abrangente, afirmando que, ao longo de toda a
existéncia, nos deparamos com situacdes-problema, a partir
das quais crescemos como pessoas, porque procuramos
enfrentd-las na busca da realizacdo dos projetos que nos
caracterizam como pessoa. Antes de entrar no campo
propriamente educativo, deixa claro que os projetos fazem
parte da nossa vida cotidiana nas mais diversas situagdes,
entre elas os projetos pessoais, familiares, profissionais,
entre outros que surgem a cada nova situagdo.

Segundo Machado (2000), os projetos, tanto os
educacionais como os coletivos ou pessoais, sio como
alimento que nos impulsionam para a frente e nos mantém
vivos. Contudo, devem estar atrelados a valores, ou
seja, eles ndo podem ser pensados desvinculadamente,
mas estruturados a partir de uma arquitetura de valores
socialmente negociados e acordados, na busca do delicado
equilibrio entre a conservagdo do que se julga valioso e a
transformacio em dire¢do ao novo.

Ter um projeto significa ter uma meta, que escolhemos
livremente, solidariamente com as circunstincias que nos
constituem. Mas ndo é qualquer meta que vale. Hi o que
vale e 0 que nio vale a pena. A eleicio das metas ocorre
sempre em um cendrio de valores. No terreno educacional,
uma necessaria semeadura de valores é imprescindivel para
a producio de projetos legitimos. (MACHADO, 2000 p. 32).

O estudo de Machado (2000) faz um elo com as reflexdes
anteriores sobre a necessidade de que um projeto precisa
fazer parte da realidade do lugar em que esta inserido, ou
ainda, onde sera desenvolvido. Deve ter metas condizentes
com a realidade dos alunos, das pessoas, ter raizes, vinculo
com a instituicado.

O trabalho da professora Maria Elizabeth Bianconcini de
Almeida foi analisado e também considerado significativo
para a compreensio do tema. Assim como Machado (2000),
ela dialoga com a ideia de projeto enquanto algo inerente
ao ser humano, como as pessoas costumam falar dos seus
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projetos de vida, trabalho, entre outros. Aquilo que se
planeja para acontecer futuramente. No entanto, Almeida
(2001) discute a importancia da utilizacdo das tecnologias
de informacio e comunicacio no desenvolvimento de
projetos na escola, valorizando o levantamento de praticas
pedagdgicas que favorecam uma aprendizagem significativa
para os alunos. Discute também a importancia de que as
problematicas a serem estudadas contextualizem a realidade
dos alunos, partindo do conhecimento deles buscando
desenvolver investigacdes para construir um conhecimento
cientifico que ajude o aluno a compreender o mundo e a
conviver criticamente na sociedade.

Nesse aspecto, no que condiz a aprendizagem significativa,
é interessante relacionar o estudo de Almeida (2001) com o
de Zabala (1998) que defende a concepg¢do construtivista e
considera que para a aprendizagem acontecer de fato precisa
atender A diversidade do aluno, ajudando-o a estabelecer
os vinculos essenciais entre os novos conteudos e os
conhecimentos prévios e, dessa forma, fazer sentido para ele.
Assim sendo, quando se refere a aprendizagem significativa,
relaciona alguns aspectos facilitadores da pratica pedagégica
expondo sobre a aprendizagem de contetidos conforme sua
tipologia e apresentando o que poderia ser considerado
significativo para o aluno em relagdo aos quatro tipos de
conteddo sendo eles: factuais, conceituais, procedimentais e
atitudinais. Desse modo Zabala (1998) explica e recomenda
possibilidades diferenciadas de trabalho, que possam
favorecer uma aprendizagem que faca sentido ao aluno e,
entre elas, menciona o método de projeto de Kilpatrick.
O autor ressalta, nas relaces que se estabelecem entre o
educador, o educando e os contetdos do curriculo, que,
para a aprendizagem ser significativa para o aluno, é
imprescindivel ao professor ajuda-lo a encontrar sentido no
que estd fazendo, para que esteja seguro em relacio ao que
consegue executar e, portanto, sinta que é interessante fazé-
lo. Dessa forma é possivel perceber a relacio entre o estudo
de Zabala (1998) e dos autores estrangeiros e nacionais
sobre o método de projeto, pois levam em consideragdo o
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aluno, seu conhecimento, suas necessidades e o interesse em
relacdo a aprendizagem.

Ao desenvolver projetos em sala de aula se explicita a
necessidade de criar uma nova cultura educacional cuja
concretizagio implica em mudancas substanciais na escola,
as quais vdo ao encontro das demandas da sociedade
pela informacdo de cidadidos com capacidade de criticar
a si mesmo e a sociedade em que vivem, trabalhar em
equipe, tomar decisbes, buscar e selecionar informagdes,
comunicar-se com desenvoltura, ser criativo, formular e
resolver problemas. Nesse novo papel, a escola se constitui
como um espa¢o no qual professores e alunos podem
conquistar maior autonomia para desenvolver o ensino
e a aprendizagem em colaboragdo, com respeito mutuo,
liberdade responsavel e trocas reciprocas entre si e com
outras pessoas, organiza¢bes e instituicbes que atuam
tanto dentro quanto fora do 4mbito da escola e do sistema
educacional. (ALMEIDA, 2001, p. 47).

Almeida (2001) explica, ainda, em seu estudo, que o
professor que trabalha com projetos tem condi¢des de
respeitar os diferentes estilos e ritmos dos seus alunos
envolvidos desde a etapa de planejamento da qual pode fazer
parte também a escolha do tema, que, na verdade, constitui
a problemadtica a ser investigada em todas as etapas que
envolvem o desenvolvimento até o processo de avaliacio
do mesmo. Sendo assim, sdo parceiros e a0 mesmo tempo
também sujeitos do conhecimento. Essa empatia entre
professor e aluno faz com que a escola seja um lugar mais
agradavel para ambos, favorecendo o processo de ensino e
aprendizagem. Assim defende a ideia de que:

Trabalhar com problemas ou projetos rompe com as
fronteiras disciplinares, tornando-as permedveis na acio
de articular diferentes areas de conhecimento, mobilizadas
na investigacio de problemadticas e situa¢ées da realidade.
Isso nio significa abandonar as disciplinas, mas integra-
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las no desenvolvimento das investigacdes em torno das
questdes envolvidas nas situa¢des, aprofundando-as
verticalmente em sua prépria identidade, ao mesmo tempo
que se estabelecem articula¢ées horizontais numa relagdo
de reciprocidade entre elas, a qual tem como pano de fundo
a unicidade do conhecimento em construcio. (ALMEIDA,
2001, p. 53).

Outro autor analisado que realiza estudos sobre o
desenvolvimento de projetos educacionais em algumas
escolas é Carneiro (2002). Em sua pesquisa, defende a ideia
de que um projeto, para ser bem-sucedido, precisa de um
processo de colaboragido, devendo ser um canal de restituicio
da alegria a escola, no sentido de que os alunos tenham uma
participacio aberta e desejada. Mostra a importancia de a
escola conseguir uma “negociacio pedagégica a medida que
o curriculo escolar vai-se amoldando ao curriculo do aluno”.
(CARNEIRO, 2002, p.121)

Para Carneiro (2002), a elabora¢io de projetos juvenis
precisa acontecer em um processo de colaboracio e,
consequentemente, ter a “marca” do aluno. Para ele, nio ha
projeto bem-sucedido se ele nio partir de uma investigaciao
e para ter interesse em investigar algo, o aluno precisa estar
envolvido, ou seja, precisa ter a curiosidade para partir em
busca da descoberta.

Atualmente a escola ndo vem tendo o brilho que merece, pois
é um espaco dindmico e cheio de energia, mas, muitas vezes,
apresenta um curriculo uniformizado, que ndo valoriza as
expectativas e anseios dos alunos. Nessa dire¢do, concordamos
com o que expressa o referido autor no seguinte aspecto:

Trabalhar adequadamente na sala de aula significa buscar
o abrandamento dos esquemas curriculares rigidos em
favor da valorizacio pedagégica de elementos da vida
cotidiana dos principais atores da escola: os alunos
com seus projetos. Para trabalhar nesta perspectiva,
é necessario reconsiderar um conjunto de convic¢des
formadoras e de percepcdes sécio-pedagbgicas que
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circundam a sala de aula, a escola e os multiplicados espagos
de aprendizagem cotidiana. Convic¢des e percepgdes que
vdo condicionar, certamente, os projetos juvenis e sua
formulacio. A luz deste entendimento, havera lugar para se
dizer que o curriculo pode ser o ponto de vista unificador
do projeto escolar, desde que os alunos jovens tenham
a possibilidade de se libertar de uma tendéncia escolar
universal e absoluta: a da submissio a homogeneidade. A
escola igual é a escola da exclusio e do recrudescimento das
desigualdades. (CARNEIRO, 2002 p. 136).

Ja nas pesquisas de Aratjo (2003, 2014), a estratégia de
trabalho na educa¢io por meio de projetos é considerada
como caminho favoravel a pratica docente. Sua perspectiva
é trazer para a sala de aula a preocupa¢io com a educagio
em valores e a busca de solugdo para os problemas sociais.
Para o pesquisador, é necessario que os docentes procurem
ensinar os contetidos fazendo uso de praticas pedagdgicas que
proporcionem o méximo possivel de situa¢des que envolvam
o concreto, de forma que faca sentido para o aluno. Ele expoe
ainda como desafio atual para o docente a busca por modelos
de organizacdo escolar que promovam a contextualizacio
entre conteudos cientificos e os saberes populares, modelos
que sejam compativeis com os avan¢os nos campos da ciéncia
e da cultura. Para tanto, serd preciso procurar caminhos que
libertem o ensino escolar das amarras estabelecidas no século
XIX. Sobre a estratégia de projetos, o autor entende que:

A estratégia de projetos, pela abertura que d4 as incertezas
e indeterminac¢des do trabalho pedagégico, é um caminho
promissor para a transformacdo dos tempos, dos espagos e
das relagdes interpessoais dentro da sala de aula. (ARAUJO,
2003, p. 93, 2014, p. 115).

Aratjo (2003, 2014) considera o trabalho por projetos, por
ele denominado de pedagogia de projetos, como um caminho
possivel para trabalhar os processos de ensino e aprendizagem
nas escolas de forma mais atrativa aos alunos, levando-os a
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construgdo do conhecimento. Para o autor, um projeto pode
ser considerado como estratégia, uma nova perspectiva para
o trabalho pedagdgico, pois é uma forma de trabalho que
possibilita a abertura para o novo, dando possibilidades aos
envolvidos de decisées, escolhas, descobertas e sentido ao
conhecimento, portanto, acredita que:

A introdugio do trabalho com projetos como estratégia
pedagdgica permite articular os conhecimentos cientificos
e os saberes populares e cotidianos, propiciando condi¢es
para que os questionamentos cientificos sejam respondidos
A luz das curiosidades dos alunos, de suas necessidades e
dos interesses cotidianos; e colocar os sujeitos da educagio
no centro do processo educativo, na tentativa de responder
aos problemas sociais. (ARAUJO, 2003, p- 69).

Para o autor, é preciso que o professor reinvente suas
praticas, considerando o perfil do aluno atual que deve
ser encarado como sujeito ativo, capaz de construir seu
conhecimento juntamente com seus professores e com
seus pares, levando em consideragdo a prépria realidade do
mundo em que estd inserido.

No entanto, Aratjo (2003, 2014) alerta sobre a necessidade
de adequar o que ja se conhece em termos de metodologia
as possibilidades de inovagéo, pois reconhece que é possivel
uma articulacdo entre o que ji se possui e suas vantagens
com a realidade atual.

Assim como os demais autores aqui mencionados, Barbosa
e Horn (2008) estudam sobre projetos em dmbito educacional
e situam o método de projeto como uma forma de trabalho
pedagdgico que oferece autonomia para o aluno ser o ator do
seu conhecimento, destacando-se como centro do processo
de aprendizagem. No entanto, afirmam também que, para os
alunos, “héd auséncia de sentido em frequentar uma instituicao
com caracteristicas do inicio da modernidade em tempos p6s-
modernos” (BARBOSA e HORN, 2008, p. 24).

As pesquisadoras especializaram-se no campo da educagéo
infantil e seus estudos sdo voltados para essa faixa etéria.
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No entanto, deixam explicito que os principios norteadores
indicados para o desenvolvimento de trabalho por projeto
na educacio infantil podem ser aplicados em outros niveis
de ensino que abrangem a Educa¢io Basica e até mesmo no
ensino universitario.

Outra pesquisadora brasileira que teve interesse em
aprofundar os estudos relacionados a projetos foi Leite
(2007), que realizou uma pesquisa sobre método de projeto
com o intuito de analisar a no¢io de projeto e sua introdugio,
mais precisamente, no inicio do século XX e, para tanto,
utilizou-se dos ensaios de Kilpatrick. Na pesquisa realizada,
a autora explicita seu entendimento sobre o que Kilpatrick
defende por projetos, ou seja, que,

[...] os projetos mais provéveis de grandes realizagées sdo aqueles
conduzidos por propédsitos genuinos e sinceros, edificados com
base em interesses e necessidades intrinsecos ao sujeito. Assim,
uma pessoa realiza uma atividade com perfeicio & medida que
tem verdadeiramente esse intento e, por conseguinte, planeja as
etapas de procedimento e as executa sucessivamente até atingir
a sua finalidade. (LEITE, 2007, p. 63).

Percebe-se entdo que, jd no inicio do século XX, as pesquisas
sobre a realizagdo de projetos voltados para a educagdo nas
escolas, mesmo com denominacées diferenciadas buscavam
o propésito de atender as necessidades do individuo que, no
caso, corresponde ao aluno que precisa estar envolvido, ser
atuante, fazer parte do préprio processo de aprendizagem.

CONTEXTUALIZANDO OS PROJETOS COMO
PRATICA EDUCATIVA EM DIFERENTES PERIODOS
DO SECULO XX

Segundo Boutinet (2002) é possivel encontrar registros de
atividades denominadas projetos a partir do século XVI nas
escolas de arquitetura italianas. Posteriormente o mesmo
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acontece em outros paises e dreas. No entanto, os registros
que envolvem atividades desenvolvidas com alunos da
Educacido Bésica datam do século XX.

Entre as pesquisas realizadas foi possivel constatar que,
segundo Leite (2007), uma contribuicdo importantissima
surgiu no inicio do século XX com os estudos de William Heard
Kilpatrick. Segundo a autora, o pesquisador desenvolveu o que
denominou método de projeto com base nos fundamentos
da psicologia buscando promover um ensino centrado na
experiéncia da crianca. Nas palavras da autora, o método de
projeto definido por Kilpatrick em 1918 foi uma das principais
contribui¢ées 4 Escola Nova e, especificamente, a educagio
progressista norte-americana (LEITE, 2007, p. 17).

Também no inicio do século XX, de acordo com
Hernandez (1998), entre as décadas de 1920 e 1930, havia
por parte de alguns professores ligados aos movimentos
renovadores espanhéis a preocupacio em fazer com que a
Escola Fundamental fosse organizada seguindo um plano
de tarefas semelhante ao que acontece na casa, na rua, ou
melhor, na sociedade. Defendiam a ideia de que os projetos
deveriam estar préximos a vida fazendo com que o aluno nio
percebesse diferenca entre a vida cotidiana e a vida escolar.
Tal ideia opunha-se ao principio de escola passiva, buscando
uma nova escola, ativa e livre da sobrecarga de fragmentos
desconexos o que, em 1910, ja era defendido por Dewey. E
neste contexto que surgem alguns principios bdsicos para
que a proposta de projetos aconteca: partir de uma situacio
problema e fazer com que a aprendizagem esteja vinculada
ao mundo exterior a escola, oferecendo alternativa para
superar a fragmentacéo das disciplinas.

Ja entre as décadas de 1960 e 1970, também de acordo
com os estudos de Herndndez (1998), surge um novo
movimento de interesse pelos projetos denominado
“trabalho por temas”. Nesse periodo tem papel significativo
as ideias de Piaget sobre o desenvolvimento da inteligéncia
e a aprendizagem de conceitos. Busca-se entdo, analisar
e refletir sobre os conceitos que sio ensinados e como sio
selecionados. Para atender as mudangas da época, entende-
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se que os projetos ou o trabalho por temas tenham sido
considerados como alternativa de trabalho em sala de
aula. Neste caso, a aprendizagem estaria associada ao
trabalho a partir de eixos conceituais que poderiam facilitar
o entendimento das disciplinas. Esta visio dos projetos
valoriza um curriculo interdisciplinar, pois se entende que
as disciplinas possuem conceitos chave em comum. “O
ensino através de temas servird como mediador para ir além
das disciplinas, facilitando aos alunos a aprendizagem de
conceitos e estratégias vinculadas a experiéncias préximas e
interessantes para eles” (HERNANDEZ, 1998, p- 70).

Segundo Hernandez (1998), a educacdo escolar recebe
influéncia de dois fenémenos nos anos de 1980. O primeiro
é a revolu¢do cognitiva na forma de entender o ensino e a
aprendizagem e o segundo se refere s mudancas nas concepgoes
sobre o conhecimento e o saber derivado das novas tecnologias
que armazenam, tratam e distribuem a informacio. E neste
contexto que os projetos voltam a ser objeto de interesse no meio
educacional. O autor faz referéncia a Bruner quando apresenta
0s projetos como pegas chave da filosofia construtivista na sala
de aula. “Aprender a pensar criticamente requer dar significado
a informacio, analisa-la, sintetiza-la, planejar a¢des, resolver
problemas, criar novos materiais ou ideias e envolver-se mais
na tarefa da aprendizagem” (HERNANDEZ, 1998, p. 72).

OS PROJETOS COMQ PRATICA
EDUCATIVA NO INiCIO DO
SECULO XXI

O século XXI inicia-se repleto de
expectativas envolvendo os rumos da
escola, trazendo também novas exigéncias.
A escola é aberta a todos e busca cumprir
seu papel perante a sociedade, o de
ensinar. Para tanto, é considerada uma
escola aprendente’. Seus profissionais
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formados entre o final do século XX e inicio do século XXI,
precisam constantemente de formacido e reflexdo para
atender a demanda atual, ou seja, a grande diversidade que
estd presente na sociedade e, consequentemente, nas salas
de aula. Conhecer e refletir sobre a realidade atual é buscar
meios para contemplar a escola do século XXI.

Atualmente algumas publicagbes apresentam reflexdes que
permitem amplas discussées na busca por uma educagio que
contemple as mudancas que envolvem toda a sociedade. Cortella
(2014), por exemplo, faz referéncia, em seus estudos mais
recentes sobre os novos rumos da educag¢io escolar neste inicio
de século e do papel do professor e suas atitudes, salientando
que “a cada dia temos mais velocidade de comunicacio,
das relacdes, de mudanca de cendrio, de conhecimento, de
aprendizado. Esta alteragdo nos obriga a perceber as mudancas
que estio ocorrendo, de maneira a reorientar o nosso processo
de trabalho” (CORTELLA, 2014, p. 18). No entanto, é preciso
que a esséncia permaneca e atenda as necessidades dos
novos tempos. Surgem entdo algumas indaga¢bes: Qual a
fun¢do da escola neste inicio de século? Quais os caminhos
para atender as necessidades atuais? Tais questionamentos
possibilitam e j4 proporcionaram inameros estudos que devem
permear a formacdo continuada dos docentes, no entanto,
nio se pretende amplid-los nesse momento e sim, ater-se as
inquietudes e caminhos para uma educagdo de qualidade com
foco nas possiveis contribui¢ées do método de projeto. Nesse
aspecto e ainda sobre o que se pode considerar como esséncia da
escola vale refletir sobre o que pontua Gimeno Sacristan (2000).

A linguagem e a educagio sio inseparaveis. A escolaridade
tem que se rechear, antes de mais nada, com fala e
escuta, com leitura e escrita. Cultivar essas duas ultimas
habilidades é funcio essencial da educagdo moderna, pois
sdo instrumentos para penetrar na cultura e ser penetrados
por ela. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 46).

No mundo moderno e tecnolégico em que nos encontramos
ha que se discutir muito sobre as reais necessidades para uma
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escola que precisa atender com qualidade novas demandas
sem perder sua esséncia. De acordo com esse pesquisador a
leitura e a escrita, a fala e a escuta fazem parte da esséncia da
escola. Nossa busca consiste, portanto, na pesquisa de formas
de trabalho que atendam tais necessidades, com destaque para
o método de projeto. N&o se refere, no entanto, em “descobrir”
algo totalmente inovador, mas analisar o que ja existe nas
escolas, as potencialidades e os entraves de forma a discutir
novas possibilidades e ajustes necessérios e/ ou pertinentes.
Nesse contexto, Hernandez (2000) acredita que sera preciso
uma significativa mudanca na escola, pois a sociedade estd
mudando. A quantidade de informagdes recebidas diariamente
é muito ampla de forma a nio possibilitar as pessoas a
assimilacio de tudo, nem mesmo da maioria delas. Nesse
aspecto, o autor discute a questdo dos projetos de trabalho
que, para ele, significam um enfoque do ensino que tenta
situar novamente uma proposta do passado, atualizando-a.

Quando falamos de projetos, o fazemos pelo fato de
imaginarmos que possam ser um meio de ajudar-nos a
repensar e refazer a escola. Entre outros motivos, porque,
por meio deles, estamos reorganizando a gestio do espagco,
do tempo, da relagio entre os docentes e os alunos, e,
sobretudo, porque nos permite redefinir o discurso sobre o
saber escolar (aquilo que regula o que se vai ensinar e como
devemos fazé-lo). (HERNANDEZ, 2000, p. 179).

Quando se trata de repensar a educa¢io, hd uma série de
situa¢des envolvidas, que fazem parte do curriculo escolar,
valendo ressaltar problemas relacionados a distribuicio do
horério por disciplinas e a prépria organizacio da escola. No
entanto, é possivel encontrar docentes que tentam ser mais
flexiveis com o uso do tempo das aulas e até mesmo com o
espago escolar, buscando apoio e cooperagdo entre seus pares,
contemplando, de forma consciente ou nio, a reformulac¢do do
significado do saber escolar. Esses, certamente, sio profissionais
que fazem a diferenc¢a no que diz respeito ao processo de ensino
e aprendizagem sem deixar que se perca a esséncia da escola.
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Nessa busca por um processo de ensino que faga sentido ao
aluno, Hernandez, (2000) apresenta o trabalho por projetos
como parte de uma tradi¢cdo na escolaridade que pretende
valorizar e favorecer a pesquisa da realidade e do trabalho
ativo do aluno.

No entanto, nem tudo o que se realiza nas escolas enquanto
projeto pode ser considerado como tal. Atualmente, muitas
atividades realizadas sdo classificadas como projetos, mas
nao possuem as caracteristicas essenciais para assim serem
consideradas. Hernandez (2000) apresenta alguns itens
que, ao serem constatados em uma modalidade de ensino, a
descaracterizam como projeto:

+ Um caminho descritivo por um tema.

+Uma apresentacio do que sabe o professor que é o
protagonista das decisbes sobre a informacdo e que é o
unico que possui a verdade do saber.

« Um caminho expositivo, sem problemas e sem um fio
condutor.

« Uma apresentacio linear de um tema, baseada numa
sequéncia estdvel e unica de passos e vinculada a uma
tipologia de informacdo (a que se encontra nos livros-
texto).

+ Uma atividade em que o docente d4 as respostas sobre o
que ja sabe.

+ Pensar que os alunos devam aprender o que queremos
ensinar-lhes.

+ Uma apresentacdo de matérias escolares.
+ Transformar em matéria de estudo aquilo de que nossos

alunos gostam e que lhes apeteca. (HERNANDEZ, 2000,
p-182)
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Parece um tanto dificil fazer indica¢des pontuais do que
deve ser considerado como caracteristica para que uma
atividade possa ser ou nio um projeto. Mesmo porque,
o intuito ndo estid propriamente em descrever itens,
mas em orientar um itinerdrio, um norteador, que possa
considerar o contexto em que se estd. Hernandez (2000)
apresenta o que poderia ser considerado como um projeto
e afirma que “nio se estd falando de um “método” ou de
uma “estratégia didatica”, mas de uma maneira de refletir
sobre a escola e sua funcio, e que se abre um caminho
para reformular o saber escolar”. (HERNANDEZ, 2000, p-
183). Nessa direcdo alguns apontamentos sdo sugeridos
pelo autor.

E importante que no desenvolvimento de uma atividade
pedagégica, a ser considerada como projeto, haja
percurso por um tema-problema que favoreca a andlise,
a interpretacio e a critica como contraste de pontos de
vista, procurando estabelecer conexdes e questionamentos
a ideia de uma versio Unica da realidade. Também deve
predominar a atitude de cooperagio, em que o professor
seja um aprendiz e ndo um especialista, ajudando seus
alunos a aprenderem sobre os temas a serem estudados.

Também é necessdrio pontuar que cada trajetéria é
singular e o trabalho deve viabilizar o acesso a diferentes
tipos de informacéo.

O docente, por sua vez, deve ensinar a escutar, levando
em consideracio que, a partir do que outros dizem,
também é possivel aprender, pois ha diferentes formas de
aprender.

Neste contexto, vale ressaltar a necessidade de colocar
em pratica formas de aprendizagem que levem em conta
que todos os alunos podem aprender se encontrarem
0 espaco para isso. Portanto, é preciso considerar que a
aprendizagem vinculada ao fazer, a atividade manual e a
intui¢cdo também é uma forma de aprendizagem.

Relacionando estudos desenvolvidos neste inicio de
século em outros paises com os desenvolvidos no Brasil,
destaca-se a pesquisa mais recente de Araujo (2014),
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autor ja citado anteriormente. Nesse estudo apresenta
a pedagogia de projetos como estratégia, ou melhor, um
caminho promissor e possivel para trabalhar os processos
de ensino e aprendizagem nas instituicbes escolares
de forma alternativa, enfrentando “o desafio atual de
encontrar modelos de organizacido escolar que sejam
compativeis com os avan¢os nos campos da ciéncia e da
cultura, procurando caminhos que tirem, afinal, o ensino
escolar das amarras estabelecidas no século 19” (ARAUJO,
2014, p. 82).

De acordo com o autor, atualmente, é preciso que a escola
integre os novos alunos e alunas, os quais, na maioria
das vezes, representam a primeira geracdo com acesso a
escolarizagido, o que exige novas formas de se pensar e
realizar o processo educacional. A busca pela igualdade
de condicées e direito de inclusio de todos no sistema
educativo pode ser considerado um fen6émeno recente,
no entanto, sio demandas que precisam ser atendidas,
mas ndo bastam, necessitando serem acompanhadas de
qualidade no processo educativo. Discute também o fato
de que a metodologia utilizada nas escolas, na maioria
das vezes, nio é atrativa, pois ndo se trabalha com o
concreto, algo que faca sentido para o aluno, desperte
desejo e curiosidade para aprender. Ainda hoje, em geral,
“a preocupagio docente passa a ser ensinar a realidade
abstratamente e cobrar nos exames a aprendizagem dos
contetidos abstratos. Dai a necessidade de controlar o
corpo para que a mente fique liberada para conhecer o
mundo” (ARAUJO, 2014, p. 31).

CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos realizados permitem afirmar que o conceito
de método de projeto se apresenta sob diferentes
denominac¢des. No entanto, retomando as reflexdes
de Herndndez (1998), uma mesma palavra pode, com o

PROCESSOS

DE sENCSINOSI
3 PERSPECTIVA
ﬂwp JUNQUEIRA&MARIN EDITORES CZ PLURAIS




passar do tempo, ter seu significado modificado, pois é
necessario considerar que o mundo estd em constante
transformacdo, de forma que a realidade em que se
vive e o saber escolar do qual se parte também podem
ser diferentes. Nessa perspectiva, retomam-se a seguir
algumas expressdes empregadas nos estudos dos autores
analisados que contribuiram para conceituar o método de
projeto entre o final do século XX e inicio do século XXI.

- Para Herndndez (1998), os projetos podem ser
considerados como pratica educativa reconhecida ao
longo do século XX em diferentes momentos da histéria
da educagio.

- Boutinet (2002) reforgca que o trabalho por meio de
projetos deve oferecer as condi¢Ges essenciais para que
seja assegurada sua funcio investigativa.

Para Machado (2000), um projeto deve fazer parte da
realidade do lugar em que estd inserido, devendo-se ter
metas condizentes com a realidade dos alunos.

Almeida (2001) valoriza a realizacdo de praticas
pedagbgicas que favorecam uma aprendizagem
significativa para os alunos, sendo os projetos indicados
como parte de tais préaticas. Esses, por sua vez, devem
partir do conhecimento dos alunos, buscando desenvolver
investigacbes que colaborem na construgio do
conhecimento dos mesmos, ajudando-os a compreender
o mundo e a conviver criticamente na sociedade.

Carneiro (2002) afirma que os projetos a serem
desenvolvidos em uma escola precisam ter a marca
do aluno, devendo partir de uma investigacio que o
envolva com o processo de aprendizagem. Para tanto,
o autor acredita que seja necessario que a escola realize
uma negociacdo pedagdgica, de forma que o curriculo
escolar atenda as necessidades e anseios do aluno.
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- Para Aratgjo (2003 e 2014), um projeto pode ser considerado
como estratégia de trabalho na educagio. O mesmo autor
também faz uso do termo pedagogia de projetos, apontando
como caminho possivel para trabalhar os processos de
ensino e aprendizagem nas escolas de forma mais atrativa
aos alunos.

Barbosa e Horn (2008) referem-se ao trabalho com projetos
nas escolas como metodologia, uma forma pedagdgica que
oferece mais autonomia para os alunos, possibilitando-lhes
serem atores do proprio conhecimento.

- Na pesquisa de Leite (2007), o método de projeto é analisado
a partir da sua introdu¢io, no inicio do século XX, baseando-
se nos ensaios de Kilpatrick. De acordo com a autora, ja
neste periodo, os projetos voltados para a educa¢io nas
escolas, mesmo com denominacées diferentes, buscavam o
propésito de atender as necessidades dos alunos.

Dessa forma, percebe-se que diversas pesquisas ja foram
realizadas, tanto em paises estrangeiros quanto no Brasil, na
busca de alternativas que atendam as necessidades do aluno
para que a aprendizagem aconteca de forma satisfatéria.
Os pesquisadores mencionados até entdo elucidam sobre
o método de projeto como possibilidade de trabalho nas
escolas, aqui pensadas de forma ampla, no que tange ao
curriculo e A esfera de atendimento, podendo envolver
institui¢ées de ensino particulares e publicas em ambito
municipal, estadual ou federal.

Nesse aspecto, é possivel considerar os projetos como uma
forma de organizar o trabalho nas escolas sendo que essa
forma de organizac¢do do trabalho escolar tende a favorecer
a aproximacido das experiéncias dos alunos, vinculando
conteudos escolares com saberes provenientes do contexto
social e cultural, possibilitando que, ao perceberem o
significado do conhecimento para a compreensdo do mundo
e de suas vidas, também desenvolvam a préatica da reflexio
perante seu préprio conhecimento. g
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A ARTE EM JOGO:
A INOVACAO EM PROCESSO

CARLA MARIA NicoLA COLETTI
MARIA REGINA GUARNIERI

INTRODUCAO

ste texto, recorte da pesquisa de Coletti (2017), trata
de uma proposta de trabalho destinada aos professores
de Arte que lecionam no Ensino Fundamental, visando
contribuir para sua atuacido em sala de aula. As dificuldades
que enfrentam sdo diversas, mas considera-se como um
grande desafio administrar a amplitude dos contetidos, que
se encontram divididos em quatro linguagens artisticas:
Artes Visuais, Musicais, Teatro e Dang¢a, cada qual com vastas
formas de expressido, o que, possivelmente, compromete
a autoconfianca dos professores na atuacio em sala de
aula. E importante observar que a legislacio garante, em
suas redag¢des, o ensino de Arte balizado por essas quatro
linguagens, mas a formagido académica do docente é
especifica e habilita para somente uma delas. No entanto,
a habilitacio mais comum entre os docentes é para Artes
Visuais, que ja traz dificuldades em sua aplicabilidade. Assim
sendo, percebe-se a complexidade de se trabalhar as quatro
linguagens artisticas, conforme prescrita nos aparatos
legislativos.
Observando a inseguranca do professor de Arte,
considerou-se relevante a necessidade de colaborar na
atuacdo da pratica das Artes Visuais com a proposicio
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de um jogo intencionando que o professor realize uma
articulacio entre as diferentes manifestacdes artisticas
visuais: cinema, desenho, escultura, fotografia, gravura e
pintura; recorrendo as diversas técnicas, contextualizaces e
materialidades em uma unica atividade; garantindo, assim, o
ensino de grande parte dos contetidos da area de linguagem
visual. Inicialmente, apresentam-se os aportes teéricos que
subsidiaram a proposta de elaboragido do jogo, pontuando as
ideias de dinamicidade, ludicidade e de inovacao pedagégica.
Na sequéncia, detalha-se o processo de criacdo da referida
proposta ladica. Finaliza-se, destacando sua importincia
para estimular o trabalho docente e incentivar a atuagio dos
alunos dos anos finais do ensino fundamental.

OS APORTES TEORICOS

Para o desenvolvimento deste trabalho, com intuito de
produzir materiais inovadores para o processo de ensino e
aprendizagem nas aulas de arte visuais dos anos finais do
ensino fundamental, alguns estudos foram selecionados
para o balizamento tedrico.

De uma perspectiva pedagdgica, Barbosa (1994) apresenta
a Proposta Triangular, que focaliza, metodologicamente, em
sala de aula trés momentos de aprendizagem: observagio,
contextualizacio e a a¢do para melhor compreensdo de uma
producio artistica. No estudo de Zabala (1998), o autor
destaca trés dimensdes intitulando-as como conceituais,
procedimentais e atitudinais; explorando o entendimento
dos conceitos propriamente ditos, dos processos que o0s
alunos percorrerdo até realizar as atitudes e a a¢do em si,
respectivamente. O estudo de Ferraz e Fusari (1993) trata
do conhecimento sobre as orienta¢bes especificas das
modalidades e técnicas das artes visuais, bem como explora
a relevancia da ludicidade nas aulas de Arte.

Refletindo sobre a possibilidade de inovar as aulas de
artes visuais com proposta pertinente, o texto de Ferreti
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(1980) direcionou para a compreensio sobre as inovagdes
pedagbgicas, em sua organizacdo, métodos, materiais,
relacionamentos e avalia¢des, 0 que nos situou teoricamente
para tomar as proximas decisées. Nesse sentido, a proposta
deumjogo que pudesse envolver a sala de aula integralmente,
um jogo com pecas coloridas, formas definidas com
regularidade e ainda com diversas possibilidades em
sua execucdo, tornou-se ainda mais significativa. Nesse
momento, recorreu-se a Broto (1999) por tratar de questdes
referentes aos jogos cooperativos, com fundamentacio
relevante para a confec¢io do jogo, uma vez que colaboraria
também com o relacionamento social e com a formacio
pessoal dos alunos, que se encontram na adolescéncia, em
busca da identidade pessoal e social, mas, sobretudo, o jogo
foi pensado para dinamizar a aula de artes visuais, que, na
maioria das vezes, é estatica.

O PROCESSO DE CRIACAO

O escopo deste item é detalhar os procedimentos de
pesquisa que deram suporte para a elaboragdo do jogo. Aqui
estdo evidenciadas as escolhas de conceitos e temas, a selecio
e experimentacdo de formas e materiais, a organizacio dos
grupos e de regras. A ideia de propor um jogo como um
procedimento de ensino inovador emergiu da necessidade
de colaborar com a prética de ensino de artes visuais, pois
entende-se que a dinamicidade em sala de aula incentiva a
participacio do alunado nas a¢ées pedagdgicas.

Segundo Ferreti (1980, p. 63), “inovar, do ponto de vista da
didatica, tem significado criar métodos ou técnicas de ensino
que favorecam a integracido de conteddos e de integracio
social dos alunos, bem como estimulem a participacio
destes em outros niveis que ndo apenas o intelectual”. Ao
tomar contato com o estudo de Ferreti (1980), percebemos
que a proposta de um jogo em sala de aula seria um método
inovador e motivador para os estudantes dos anos finais
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do ensino fundamental da educacio bésica. O autor assim
define o que entende por inovagéo:

Inovar significa introduzir mudan¢as num objeto de forma
planejada visando produzir melhoria no mesmo. Por
mudanga deve-se entender uma alteracdo significativa de
algo entre um primeiro e um segundo momento (MILLES,
1964). O primeiro momento constitui o referencial para
aquilatar da existéncia de mudancas. Por objeto entendemos
qualquer elemento que possa ser afetado pela mudanca (uma
instituicdo, um método, uma técnica, um material, etc.).
Por planejada entende-se a a¢io que se orienta por objetivos
definidos tendo em vista resolver problemas especificos da
realidade, e que se desenvolve de acordo com um plano cujas
etapas estio claramente explicitadas. Melhoria é um termo
carregado de conotagdes valorativas. Implica a passagem
de um estado anterior, considerado menos desejavel, para
um posterior considerado mais atraente em funcio de fins
especificados. (FERRETI, 1980, p. 56 - 57).

Com inten¢io de propor uma inovagdo educacional em artes,
pautada na explicita¢do de Ferreti (1980) sobre o conceito de
inovar, que implica introduzir mudan¢a de modo planejado
em um objeto e, considerando que a maioria dos professores
tem formacdo em Artes Visuais, foi possivel criar um jogo
enquanto um recurso material lidico para o ensino de artes.

A proposta ludica surgiu na intenc¢do de colaborar com as
acoes pedagégicas no aspecto motivador e de cooperagio,
pois, segundo os estudos de Weinstein e Goodman (1993,
p-26), citado por Broto (1999, p.63), “existe a necessidade
para criar modelos cooperativos de jogar juntos, para oferecer
um equilibrio diante da competi¢do que nos envolve. Sem
alternativas cooperativas as quais possamos escolher, nds
nio sabemos discernir sobre quando a competi¢io é modo
apropriado”.

Dialogando com o estudo de Ferreti (1980), a inovacgdo
educacional com jogos cooperativos veio unir duas inten¢des
em andamento.

PROCESSOS

4,/ DE SENCSINOSI
© . APERSPECTIVA!
«w’ JUNQUEIRARMARIN EDITORES Q PLU RAIS




Conquanto o termo pedagogia nio tenha seu significado
circunscrito ao conjunto de procedimentos que definem
a pratica educacional pretendemos, por duas razdes,
limitar a analise da inova¢do em termos pedagdgicos aos
aspectos mais proximamente relacionados a essa pratica. A
primeira cinge-se a nossa atuagdo profissional relacionada,
predominantemente, a vivéncia da situacdo escolar. A
segunda, estreitamente ligada & primeira, diz respeito
a constatacdo da quantidade enorme de “inovac¢des” ou,
melhor dizendo, de “novidades” que as escolas brasileiras
sdolevadasa, oupretendem, introduzir na pratica educativa,
especialmente no que se refere a organizagdo curricular e aos
métodos e técnicas de ensino. (FERRETI, 1980, p. 57 - 58).

Pensar em como ensinar os contetdos de arte de modo
que os alunos aprendam e se obtenha resultados desejados
foi o desafio maior. Ferreti (1980), em seu estudo, explica
que os métodos, as técnicas e os materiais instrucionais
sdo instrumentos de trabalho, que os professores dispéem
para introduzir modifica¢bes que consideram pertinentes.
Segundo o autor, ao representarem “o ‘como’ fazer para
obter os resultados desejados (a consecu¢io dos objetivos
explicitos ou implicitos) constituem a ponte entre as
intencdes e os resultados e se evidenciam para o professor,
como elementos concretamente manipuldveis, o que nio
ocorre com outras dimensdes do processo educacional”
(FERRETI, 1980, p. 62).

Para contemplar esta acdo pedagdgica, pensou-se, a priori,
na integracio, com possibilidade de agrupamentos variados
e, nesse sentido, numa linha que contemplasse o processo
integral da abordagem triangular de Barbosa (1994),
observar, refletir e produzir. O jogo coincide com as ideias
de Barbosa (1994), porque tem trés momentos essenciais,
quais sejam: reconhecer as técnicas, contextualiza-las as
expressdes artisticas e, finalmente, produzir a proposta.

Explicando melhor a proposta, essa consiste na elabora¢io
de um jogo, com abrangéncia da totalidade da turma de
alunos, com organizacbes e reorganizacdes alternadas
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e possiblidade de construgio das pecas com materiais
e formas de fécil acesso. A proposicio ludica tem carater
diagnéstico, uma vez que se recomenda sua aplicagdo no
ultimo ano do ensino fundamental, propositalmente, para
avaliar a aprendizagem e colaborar com o preenchimento
das possiveis lacunas de aprendizagem que possam aparecer
nesse processo ludico.

O recurso ludico intenciona contribuir com o processo de
ensino e de inovac¢io da pratica educativa, visando melhorar
a qualidade das aulas de modo a favorecer os alunos na
aquisicdo de conceitos, de experiéncias procedimentais
e efetivacio das produgdes artisticas. Vale ressaltar a
importancia da pratica com atividades cooperativas para a
formagdo pessoal e social do adolescente, bem como o auxilio
a competéncia leitora que, consequentemente, remete a
competéncia escritora e possibilita, também, adaptacbes aos
alunos com necessidades especiais.

Explicitando a ideia do jogo, constata-se no estudo de
Broto (1999) que:

Os jogos cooperativos foram criados com o objetivo de
promover, através das brincadeiras e jogos, a autoestima,
juntamente com o desenvolvimento de habilidades
interpessoais positivas. E muitos deles sdo dirigidos para
a prevencdo de problemas sociais, antes de se tornarem
problemas reais. (BROTO, 1999, p. 66).

As etapas do jogo se pautam nos fundamentos cooperativos
explicitados nos estudos realizados por Broto (1999), que
auxiliam ainda mais na formacio do estudante, conforme
pontua esse autor:

Tendo os jogos como um processo, aprende-se a considerar o
outro como um parceiro, um solidario, em vez de té-lo como
adversério, e a ter consciéncia dos préprios sentimentos, e a
colocar-se uns no lugar dos outros, operando para interesses
mutuos, priorizando a integridade de todos. (BROTO, 1999,
p. 76).
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Aintencio desta proposta é agregar a classe como um todo,
inclusive o nimero de pecas do jogo, que sdo 36, incutem
a intenc¢io de unir a turma, ji que o nimero de estudantes
nos anos finais do ensino fundamental da escola em que uma
das pesquisadoras atua possui, aproximadamente, 35 alunos
por sala de aula. Durante o processo do jogo as comandas
encaminhardo para a realizacdo de trés organizacdes de
grupo distintas e involuntarias, em momentos diferentes de
modo a contemplar a natureza cooperativa do jogo:

O jogo cooperativo consiste em jogos e atividades onde os
participantes jogam juntos, ao invés de contra os outros,
apenas pela diversio. Através deste tipo de jogo, nds
aprendemos a trabalhar em grupo, confianca e coesdo grupal.
A énfase estd na participagio total, espontaneidade, partilha,
prazer em jogar, aceitagio de todos os jogadores, dar o
melhor, mudar regras e limites que restringem os jogadores,
e no reconhecimento que todo jogador é importante. Nés ndo
comparamos nossas diferentes habilidades nem performances
anteriores, nds nio enfatizamos a vitdria e derrota, resultados
ou marcas. (SOBEL 1983 apud BROTO, 1999, p. 80).

Ainda comaintenc¢io de ndohaver competitividade durante
aaplicabilidade dojogo em salade aula, até porque suas etapas
serdo reorganizadas constantemente, vale ressaltar, segundo
Broto (1999, p.132), que “formar, desfazer e transformar
grupos e times é um exercicio que pode nos preparar para
circular com maior leveza, flexibilidade e prazer por entre os
vérios contextos que vivemos no dia-a-dia”.

Aideia deludicidade e sua materializagdo em uma proposta
dejogo cooperativo para o ensino de artes visuais foi pensada
ao se considerar a faixa etdria que se pretende atingir, ou
seja os adolescentes dos 9° anos da escola fundamental que
se apresentam desinteressados durante as aulas e um jogo,
possivelmente, motive as aulas.

Com base nos apoios tedricos aqui explicitados, apresenta-
se, na sequéncia, como foi o processo de elaboragido do
jogo contemplando os materiais utilizados, as etapas que
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o compdem, acompanhadas por explica¢des referentes ao
desenvolvimento para a sua aplicabilidade.

A LOGICA DA QUANTIDADE DE PECAS

Com as andlises sobre a importancia do jogo trazidas pelos
estudiosos, decidiu-se elaborar pecas que fossem regulares
quanto ao formato e em quantidade exata para a estruturagio
dojogo de artes visuais. A ideia de se trabalhar com seis grupos
e cada grupo de trabalho teria seis pecas foi considerada mais
adequada, por possibilitar a participagio de um ntimero maior
de alunos e garantir uma rotatividade coerente do jogo. Assim
sendo, o nimero trinta e seis (36) foi considerado adequado por
ser divisivel por dois, trés, quatro, ou seja, ha possibilidade de se
trabalhar com seis grupos, mas, de acordo com a necessidade,
esses grupos podem ser remanejados para trés grupos, ou
até para dois grandes grupos, dependendo da necessidade da
turma, de acordo com o nimero de alunos e especificidades.

A FORMA BASICA DAS PECAS

Como suporte palpavel para o jogo, a ideia de elaborar
pecas em formato circular, que fossem identificadas por
cores e sempre correspondendo & quantidade de seis pegas,
como ja apontado, foi definida ao se analisar o conceito de
circulo apresentado por Chevalier (1998, p. 250 - 254):

Em primeiro lugar, o circulo é um ponto estendido; participa
da perfeicdo do ponto. Por conseguinte, o ponto e o circulo
possuem propriedades simbolicas comuns; perfeicio,
homogeneidade, auséncia de distin¢do ou divisdo... O
circulo pode ainda simbolizar nio mais as perfei¢ées ocultas
do ponto primordial, mas os efeitos criados; noutras palavras,
pode simbolizar o mundo, quando se distingue de seu
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principio. [...] Ser tnico [...] é considerado em sua totalidade
indivisa. O movimento circular é perfeito, imutavel, sem
come¢o nem fim, e nem varia¢des; o que o habilita a simbolizar
o tempo. Define-se o tempo como uma sucessdo continua e
invaridvel de instantes, todos idénticos uns aos outros... [...]

O circulo é o signo da unidade de principio. [...]

Desde a mais remota Antiguidade, o circulo tem servido
para indicar a totalidade, a perfeicio, englobando o tempo
para melhor o poder medir. [...]

Concentrado em si mesmo, sem principio nem fim,
realizado, perfeito, o circulo é o simbolo absoluto. [...]

Do circulo e da ideia do tempo nasceu a representagio da
roda, que deriva dessa ideia, e que sugere a imagem do
ciclo correspondente a no¢io de um periodo de tempo
(etimologicamente, o hebraico associa a torre que é circular,
com o verbo mover-se em circulos, girar, dar a volta; da
mesma forma, liga a gera¢do humana a esses “mover-se em
circulos”) o simbolo do circulo abrange toda eternidade ou
dos supérfluos reinicios. [...]

Em sua qualidade de forma envolvente, qual circulo fechado,
o circulo é um simbolo de protecido, de uma protecio
assegurada dentro de seus limites.

Diante da profunda analise do autor sobre o que o circulo

representa enquanto forma, decidiu-se, a partir dela, pensar
nos encaixes e possibilidades para o referido jogo.

A MATERIALIDADE DO JOGO

A partir da forma foram escolhidas cores vibrantes e um
material que fosse econdmico, de facil manuseio e transporte,
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de modo a possibilitar aos professores que construam seu
préprio material de trabalho. O material selecionado foi o
E.VA. (Etil Vinil Acetato, material emborrachado atéxico)
por apresentar diversas cores, texturas, estampas e por ser
de facil acesso.

O PUBLICO ALVO

Os documentos norteadores para a drea do ensino
de artes visuais, tanto o PCN (BRASIL, 2001) quanto
o curriculo do Estado de Sio Paulo (SAO PAULO,
2012), trazem em sua estrutura basica a Abordagem
Triangular de Ana Mae Barbosa como eixo norteador,
que contempla a observacio, a contextualizacio e a agéo.
Nessa linha de estudo e visando colaborar com a pratica
pedagdgica dos professores de arte, foram pensados os
conteddos da area de artes visuais para propor um jogo
que fosse aplicado no ultimo bimestre do 9° ano do
ensino fundamental, porque emergiu a possibilidade de
poder diagnosticar, bem como retomar a aprendizagem
dos contetdos trabalhados nos anos anteriores desse
nivel de ensino. O jogo pode ser utilizado em aulas
sequenciais ou subdividido em algumas aulas, de acordo
com as possibilidades de variacio das divisdes dos
numeros de pecas e de grupos de alunos, ja explicitadas
anteriormente.

A DELIMITAGAO DA AREA DE ESTUDO

Considerou-se as artes visuais como prioritdria para o
desenvolvimento do jogo porque esta drea possui maior
abrangéncia de contetdos especificos, bem como por
ser a drea em que a maioria dos profissionais de arte é

habilitada.
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A ESCOLHA DAS CORES

As cores escolhidas formam uma sequéncia de tons
continuos em degradé. O processo para selecido e
organizacdo das cores concretizou-se pela vibracio
das cores, conhecimento popular das mesmas e
organizadas no sentido horario. Partiu-se do azul,
na linha do horizonte, de acordo com a leitura
ocidental, da esquerda para a direita, perpassando de
modo gradual, de uma cor para a outra, até finalizar
com preto. As cores correspondem aos diferentes
conteudos das artes visuais, explicitados no préximo
item.

A SINCRONIA
ENTRE CORES,
MODALIDADES E NUMEROS

Pensou-se em seis discos com cores diferentes, sendo
cada disco dividido em seis partes, possibilitando a
regularidade das pecas que se encaixam perfeitamente
sempre que trocadas. Seis pecas para seis discos.

Para intitular cada circulo, foram selecionadas seis
modalidades artisticas da &rea de artes visuais: o
desenho, a pintura, a escultura, a gravura, a fotografia
e o cinema. Esta selecdo surgiu do estudo de Martins,
Picosque, Guerra (2010, p. 134), referente as Artes
Visuais, ao elencarem as seguintes modalidades:
“Como faz a leitura e a andlise da obra de arte visual?
Percebe os elementos de visualidade (linha, ponto, luz,
forma, volume, espaco, formas de composicio) e suas
varias modalidades (pintura, escultura, colagem,
desenho, gravura, cinema, fotografia etc.” (grifo
nosso). Nesse sentido, foram selecionados os seis eixos
do jogo a partir dessa andlise.
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A CONFECCAO DO JOGO

Pensando num jogo que seria trabalhado por seis grupos
e para ter mais facilidade na produ¢io do mesmo, foram
confeccionadas as pecas do jogo, seis circulos e 36 pecas
proporcionais, que compreendem 1/6 deste circulo, ou seja,
setor circular, também conhecido como fatia de pizza, é a
parte de um circulo limitada por dois raios e um arco.

AS ESCRITAS E IMPRESSOES

Cada disco contém informac¢bes em ambos os lados.
Em um dos lados estd apenas impressa a modalidade
correspondente aquela cor, do outro, estd impresso um
ndmero ao centro que varia entre 1 a 6. Os discos sdo das
cores azul, verde, amarelo, laranja, vermelho e preto, que
correspondem, respectivamente, a selecio das modalidades
artisticas das artes visuais: o desenho, a pintura, a
escultura, a gravura, a fotografia e o cinema, bem como a
ordem crescente dos numeros de 1 a 6; neste mesmo lado
do ndmero impresso hé outras impressées, que se localizam
préximas as bordas, distribuidas equilibradamente em 6
partes, semelhante a uma pizza. As mesmas escritas das
bordas dos circulos também estdo nos 36 setores circulares,
tais escritas repetem-se para haver o encontro das pecas no
processo ladico.

No setor circular, além do tipo de técnica impressa, ha
um dos numeros, de 1 a 6, e a impressdo de uma “frase
explicativa” em evidéncia e de uma “resposta complementar”
de modo oculto.

As impressées das bordas dos circulos e dos setores
circulares s3o idénticas, ora a palavra aparece no circulo e
ora a mesma palavra aparece no setor, porém neste aparece
um dos nimeros também, visando a um encaixe perfeito de
todas as pegas.
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A DISTRIBUICAO LOGICA DAS CORES E
NUMEROS

O direcionamento das cores e numeros em relacio as pecas
circulares e setoriais foi distribuido de modo sequencial e
légico. Considerando as seis cores selecionadas, cada cor é
aplicada num circulo e em seis fatias de pizzas. J4 os nimeros
foram distribuidos de modo que um determinado numero
nomeou um dos circulos e sua presenca nas fatias aparece
nas seis cores. A distribuicido dos nomes das técnicas de
modo sequenciado e 1dgico garante a mesma ordem visual
das cores e a classifica¢io ordindria dos nimeros também.

AS ORGANIZACOES E REORGANIZACOES

Existem trés modalidades de organizacbes grupais. A
primeira serd aleatdria, a segunda sera regida por numero,
ou seja, a rodada termina quando todas as pe¢as de mesmo
numero se encontrarem, e, neste caso, as cores sio diversas;
na terceira organizacio, o encontro das pecas acontece por
cores, neste caso, o namero nio coincide, porém terdo os seis
numeros juntos.

O OBIJETIVO DO JOGO

4

O escopo da primeira etapa é a suposta organizacdo
aleatéria, ou seja, sem intervencio do professor, apenas
delimita-se a quantidade de alunos por grupo e eles se
organizam voluntariamente. Na segunda etapa, a meta
reside no encontro entre a frase explicativa e a resposta
complementar da frase, lembrando que existe uma impressio
da resposta em um dos circulos e também existe a impressio
da resposta, de modo oculto, no setor circular que esta nas
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maos do leitor da frase, com a inten¢do de que ambas as
pecas se encontrem. Na terceira e ultima etapa, o objetivo é
encontrar todas as pecas da mesma cor e produzir a obra de
arte, de acordo com a indica¢io da comanda.

O CONTEUDO DO ENSINO DE ARTE

Além das modalidades artisticas que constituem os seis
pilares para o jogo, escolheu-se trabalhar com seis técnicas
de cada modalidade que reside em cada setor circular, que
serdo detalhadas na sequéncia.

As técnicas escolhidas se justificam, porque, em geral,
elas contextualizam as tendéncias histéricas e identificam
os suportes, ferramentas e materiais apropriados para
cada época. Destarte, segundo Barbosa (1994), contempla-
se neste momento de observa¢io da historicidade, o eixo
da contextualizacdo da andlise da obra, ao se considerar a
Abordagem Triangular.

AS ESPECIFICIDADES CONCEITUAIS:
MODALIDADES E TECNICAS ARTISTICAS

Exemplificando a produ¢do dos materiais elaborados,
o circulo azul contempla o numero 1 e na borda,
distribuidas equilibradamente, existem as seguintes
técnicas impressas referentes 4 modalidade do Desenho:
de criagdo, que se refere ao desenvolvimento das imagens
a partir de tracados originais e criativos que representam
ideias reais ou de fic¢do, com exploracio da observacio,
da meméria e sobretudo da criatividade. E o principio
de tudo, é realizado com lapis grafite ou colorido. O
jogo sempre se iniciard pelo 1-AZUL, porque o desenho
de Criacdo é a base de todos os registros artisticos. Na
sequéncia vem o estilismo/modelismo, que se refere
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aos desenhos voltados para a moda, que exige técnica
especifica para sua apresentacido. Na sequéncia vem a
caricatura/manga, desenho que também exige técnica
especifica e a histéoria em quadrinhos/charge, que
sdo representa¢des caracteristicas de desenhos que estdo
inseridos em uma histéria. Na sequéncia h4 o simbélico,
que, por sua vez, também gera necessidade de elaboracdes
especificas para compor de fato uma simbologia ou uma
representacdo grafica; e, enfim, o desenho geomeétrico,
que estd voltado diretamente as construgdes com exatiddes
regulares, e contribui para a montagem de estamparias e
estruturas em geral. Essas ideias também surgiram com a
necessidade de convergir com um dos objetivos dos PCN de
artes visuais - conhecer e situar profissdes - e todas essas
técnicas apresentadas na modalidade do Desenho sdo
direcionadas ao trabalho profissional, ou pelo menos sio
as premissas dele. A organizacio e selecdo dessas técnicas
surgiram ndo somente na vivéncia de sala de aula, mas
também da andlise de alguns estudiosos. Assim sendo,
Ferrari et al. (2015, p. 98) auxiliaram no entendimento da
modalidade do desenho, ao mencionarem que o desenho é
“uma linguagem tdo antiga quanto nossa prépria histéria”.
O estudo de Ostrower (2011, p. 102) destaca que:

Nas artes plasticas comeca a ser valorizado o desenho e
até mesmo o esboco. Torna-se, no Renascimento, uma
forma de expressio em si completa quando antes servia
principalmente como fase preparatéria para murais e
pinturas. Por ser tio despojado e tdo imediato, o desenho
representa o meio de expressdo mais facil do ponto de vista
técnico, e o mais dificil do ponto de vista artistico.

Ferrari et al. (2015) também trazem apoio nas delinea¢des
da técnica referente ao desenho de criagio:
A observacio é muito importante para a cria¢do. Ao
observarmos, criamos, compreendemos melhor as coisas.
Assim, quando vamos criar algo, podemos pesquisar

PROCESSOS

DE ENSINO: 5

PERSPECTIVASf !’
“ % JUNQUEIRAZMARIN EDITORES

PLURAISY: <)



no nosso bau de ideias, ou seja, na nossa cabeca. Outra
forma de criar imagens é fazé-las o mais préximo possivel
da realidade. H4 artistas contempordneos que nos
impressionam com suas imagens incrivelmente realistas,
muitas vezes hiper-realistas, isto é, que seguem a realidade
em seus minimos detalhes. (FERRARI et al., 2015, p. 110).

No que se refere a histéria em quadrinhos, Iavelberg et
al. (2014, p. 190) explicam que “HQ é o nome abreviado de
histéria em quadrinhos. H4 diversos modos de fazer HQ,
tanto o texto como o desenho podem ser trabalhados de
maneiras diferentes”. Eles trazem contribui¢des importantes
aos estudos referentes a essa modalidade de desenho:

As HQ e os desenhos animados ja foram alvo de muitos
preconceitos na area da educacdo. Hoje sio linguagens
reconhecidas por seu valor expressivo e pelo potencial de
comunicag¢io. Trabalhar com quadrinhos e com animacio na
escola é uma maneira de mobilizar a curiosidade dos alunos
em torno de linguagens que ja apreciam no cotidiano. O
estudo com seu processo de cria¢do permite trabalhar com
interacbes entre texto e imagens e também com o tema da
percepcio, investigando os mecanismos que permitem criar
a ilusdo do movimento nas produg¢des para video e cinema.
(TAVELBERG et al., 2014, p. 401).

Sobre os desenhos caricaturados, em consulta & Enciclopédia
Britanica, foi possivel obter as seguintes explica¢des:

Género de desenho deformado de cunho basicamente satirico,
mas ndo obrigatoriamente comico. Neste artigo estuda-se
sua histéria e seu desdobramento em outras modalidades
essencialmente humoristicas, como o cartoon e o desenho de
humor. A caricatura consiste em reproduzir (geralmente em
termos graficos, isto é, por meio de linhas) a aparéncia de uma
pessoa, animal ou coisa, uma cena, um episédio, exagerando-
se certos tracos com intencdo satirica, burlesca ou critica.
(ENCYCLOPAEDIA BRITANICA, 1986, vol. 5, p- 95).
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Para alinhavar os estudos sobre desenho geométrico,
Marinho et al. (2011, p. 2) fornecem apoio com conceitos:

O Desenho Geométrico é um conjunto de técnicas e
processos para construgdes de formas geométricas. E muito
facil observar as formas geométricas em tudo ao nosso
redor, presentes no cotidiano como, por exemplo, nas ruas,
nas casas, nas estampas das roupas, nos brinquedos, na
natureza [...].

Referente ao Estilismo, sua importincia e valorizagio
frente as produgdes artisticas, Suono (2011, p. 44) explica
que:

Por ser tratar de umalinguagem gréfica e de um instrumento
de comunica¢io de projeto, o desenho técnico deve, na
medida do possivel, apresentar informacdes precisas a
respeito do produto e oferecer condi¢des de leitura e de
interpretacio das especificacbes dadas pelo designer. Dessa
maneira, o desenho técnico do vestudrio deve constituir-
se numa expressio clara, uma vez que ele é repassado
posteriormente ao profissional da drea de modelagem,
encarregado pela materializagdo da peca.

Para entender os simbolos, Martins et al. (2010, p. 33)
fazem o seguinte apontamento:

O homem, construtor de um mundo simbdlico. Nio é
de se estranhar que, em nosso encontro com o mundo,
aprendemos a maneji-lo pela leitura e produgio de
linguagens, o que é, a0 mesmo tempo, leitura e produgéo de
sistemas de signos.

No que tange a modalidade Pintura, estipulada para o
disco ntmero 2, na cor verde, sio apresentadas as técnicas
por meio de diversos materiais, contextualizando épocas
diferentes da histéria, e enaltecendo que cada material
utilizado, diferentemente, expressa um resultado especifico,

PROCESSOS

DE ENSINO: [,
PERSPECTIVASf

JUNQUEIRA&MARIN EDITORES (]
PLURAISE 7




como: 6leo, afresco, aquarela, vitral, téxtil e corporal.
Para desenvolver os contetudos referentes a modalidade
da pintura, e elencar as principais técnicas, recorreu-se ao
estudo de Ricetto, (2011, p. 47 - 48):

A técnica da pintura a 6leo foi resultado das modificagbes no
preparo da témpera [...] a pintura a éleo facilitou o trabalho
dos pintores que agora podiam misturar cores e produzir
gradacio de tons, por exemplo: ir do vermelho até o rosa em
uma pequena area de pintura.

Além disso, como a tinta a base de 6leo seca bem devagar,
o trabalho podia ser facilmente corrigido ou mudado
ao longo de meses ou até anos. Outras vantagens dessa
técnica é que as cores, ao secar, permanecem brilhantes e
ndo escurecem. [...]. Essa técnica é chamada assim porque
é preciso aplicar a tinta enquanto a argamassa ainda estd
“fresca”, ou seja, umida. Na técnica do afresco, o artista
deve pintar rapidamente e ndo cometer enganos, pois se
a superficie secar e ele tiver de corrigir o trabalho, serd
preciso quebrar a argamassa, a cal sofre uma transformacio
quimica e o pigmento se funde com ela, passando a fazer
parte da argamassa. (grifo nosso).

Aaquarela é antes pintura que desenho; do desenho, porém,
possui a espontaneidade, j4 que deve ser executada alla prima,
sem qualquer possibilidade de retoque. (ENCYCLOPAEDIA
BRITANICA, 1986, vol. 6, p. 224).

A modalidade Escultura é agregada ao jogo na cor amarela
e identificada pelo numero 3. As técnicas mais tradicionais
da modalidade em questio sio exploradas pelos diversos
recursos como os minerais, os metais, os vegetais, e até os
industriais. Sdo exemplos desses recursos: a modelagem
em massas ou metais maleaveis, o entalhe da madeira, da
pedra, a partir de uma forma tridimensional, resultando em
objetos ou até detalhes em alto-relevo e o baixo-relevo;
a fundicdo em alta temperatura dos metais, projetando
produgdes artisticas e, enfim, os trancados, que originam
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as cestarias e objetos correlatos.

Segundo Pougy (2015, p.269), os “relevos sdo figuras
esculpidas em uma superficie plana. Assim dizemos que as
figuras estdo em alto-relevo quando aparecem destacadas
acima da superficie e em baixo-relevo quando estdo abaixo
dela.”

De acordo com Iavelberg et al. (2014, p. 394), o importante
é “aprender que objetos utilitidrios trancados pelos povos
indigenas sdo apreciados e valorizados na sociedade
contemporanea.” Ressalta que:

Alguns dos artefatos produzidos pelos povos indigenas
brasileiros sio trancados com folhas, cipds, tala e fibras,
amarrados com barbante e cordas. Por exemplo, os abanos
para o calor, as esteiras e redes para deitar ou sentar, as
faixas para o corpo e as tipoias para carregar criangcas.
(IAVELBERG et al., 2014, p. 394).

O disco nimero 4 é da cor laranja e contempla a modalidade
Gravura, sendo subdividido nas seis técnicas, a seguir:
xilogravura, litogravura, calcogravura/metalogravura,
linoleogravura, serigrafia e digigravura. Essas técnicas,
segundo Pougy (2015, p. 270), foram surgindo na histéria
de acordo com o desenvolvimento de novos instrumentos
e das tentativas de explorarem novos materiais como
suportes. A xilogravura, por exemplo, é explorada pelo
alto relevo na madeira com o aproveitamento da beleza
dos veios da madeira, enquanto a linoleogravura explora o
baixo relevo em uma borracha denominada lindleo, logo os
instrumentos utilizados para esculpir tais materiais variam
porque sdo diferentes. Ji na litogravura e calcogravura/
metalogravura é aplicado o baixo-relevo em minerais e
metais, respectivamente. A digigravura é realizada com
apoio da informdtica, com a digitalizacdo e impressodes.
Enfim, a serigrafia explora a forma vazada nas aplica¢ées
sobre tecido. Contudo, todas as técnicas demandam uma
matriz e um numero de reproducio exato, cada reprodugio
é assinada pelo artista e contém o numero de impressdo que
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ela mesma porta e o numero total de impressio, exemplo
18/40, significa que é a décima oitava impressdo de um total
de quarenta.

Ainda sobre a gravura, Pougy (2015, p. 270) explicita que:

A gravura é uma técnica que permite que um mesmo desenho
seja reproduzido vérias vezes. O desenho, ou a figura, é
feito em uma matriz que recebe uma camada de tinta, assim
ele pode ser impresso em muitos suportes diferentes. As
gravuras variam conforme o tipo da matriz, que pode ser
uma placa de madeira (xilogravura), de metal (calcogravura),
de pedra (litrogravura), de argia (argilogravura), de isopor
(isoporgravura), etc.

O disco namero 5, de cor vermelha, abarca a modalidade
Fotografia, que, por sua vez, apresenta técnicas variadas
também, sendo selecionadas seis delas para comporem os
setores circulares do jogo: a fotografia em preto e branco,
colorida, positivo/negativo, solarizacio, foto registro
e foto artistica. Sobre a relevincia da fotografia, Ferraz e
Fusari (2010, p. 93), destacam que:

Relativamente 2 fotograﬁa, tomamos como ponto
de referéncia o fato de ela ser hoje uma das bases de
entendimento da sociedade construida no século XX.
Difundida por varios meios tais como cartazes, revistas,
jornais, livros, documentos publicitarios, ela é também um
modo de registro da cotidianidade por parte de fotégrafos
profissionais e amadores. [...] Com o advento da fotografia,
o mundo passa a ser conhecido com mais rapidez, e
sendo até confundido seus registros como “expressées da
verdade”. Mas, a fotografia ndo é a prépria realidade. Ela
é sistema de fazer, de representacio, de expressio, como
as outras linguagens, mediado pelo fotégrafo, que faz
uma transposi¢io do espago e tempo focalizados para a
bidimensional idade. E determinada por uma mediacio
tecnoldégica que se utiliza da luz e de processos fisico-
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quimicos. Resulta em imagens fixas, quando a realidade é
mével.

E, finalmente, o disco 6, na cor preta, representando o
Cinema, subdividido em seus setores circulares traz seis
técnicas diversas desta area: longa metragem, curta
metragem, documentario, mudo, animado, e, por fim,
seus géneros, que sio inumeros, sendo cada um deles
desenvolvido a partir de uma expressividade diferente:
ficcdo, aventura, terror, romance, comédia, drama, acio,
entre outros.

Ao desenvolverem as ideias sobre o cinema, Thiel e Thiel
(2009, p. 14) ressaltam que:

Ver sugere observar, refletir e julgar. Quando vemos, nio
s6 captamos o que quer que seja, mas principalmente,
construimos julgamentos e ponderamos sobre o que é
visto. Para tanto, partimos de nosso observatdrio particular
(nossa perspectiva, formagio e visio de mundo) e de nosso
observatério coletivo (nossas influéncias socioculturais).
Assim, nosso olhar nio é neutro, nio é simples capta¢io de
informacdes, mas implica uma rela¢io com o texto (situagio,
imagem, palavra), construida a partir de contextos sociais,
culturais e ideolégicos.

AS FASES DO JOGO EM ACAO:
AS COMANDAS

O jogo apresenta trés fases. A primeira fase contempla a
escolha aleatéria das pecas, pois se privilegia a voluntariedade
da disposi¢do grupal visando, prioritariamente, o contato
inicial com as pecas e valorizando as duvidas que surgirem
diante das escritas localizadas nas pecas. Nesse momento,
vale ressaltar que cada aluno deve reservar a sua “resposta
complementar” ocultada, que estard em méaos. Relacionando
a pratica com a técnica, faz-se necessario retomar o estudo
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de Zabala (1998) para esclarecer os contetidos conceituais
como uma dimenséo educacional e o de Barbosa (1994) para
propor a observa¢io com um dos eixos que colaboram no
processo de ensino e aprendizagem.

A segunda fase serad iniciada com a leitura das frases
explicativas contidas nos setores circulares, o que demanda
muito siléncio e aten¢ido. Cabe ao professor realizar as
adaptacdes necessdrias aos Estudantes Publico-Alvo da
Educagdo Especial (EPAEE), que apresentem dificuldades de
aprendizagem, transtornos, dislexias, deficiéncias auditivas
e visuais, entre outras. A leitura sempre serd iniciada
pelo aluno que portar o setor 1 — Azul, ja explicitado, que
foi escolhido por ser a representatividade do “desenho
realista”. Finalizada a primeira leitura, o aluno, que sabe
a resposta complementar, ird manté-la oculta e aguardar a
manifestacio dos demais. Todos os circulos contém todas as
repostas e o objetivo das pegas reside no encontro entre as
escritasidénticas. Os alunos ouvirio, refletirdo e procurario
a resposta no circulo que lhes cabe e, ao encontrar a reposta
complementar, acenar ao leitor, que ird se sentar no lugar
do descobridor. A seguir, o aluno descobridor se tornara
leitor e novamente os demais procederdo do mesmo modo,
ou seja, procurario a ‘resposta” e acenario ao encontra-la.
Quando todas as pecas se encaixarem, todos os circulos
estardo preenchidos com 6 cores e exatamente na mesma
sequéncia, como explicado a respeito da sincronizacio.
Finalizando esta fase, o professor estimulara que verifiquem
se todas as pe¢as contém a mesma numeracio identificada
e que todas as técnicas encontradas referenciam a uma
unica modalidade, por exemplo, o disco laranja contera seis
técnicas de gravura, cada técnica estara representada num
setor de cor diferente, mas, ao ser encaixado corretamente,
apresentard uma sequéncia de cores previamente definidas,
conforme explicitado no tépico referente as cores, cuja
sequéncia sera repetida em todos os discos ao final desta
fase. Vale ressaltar que, nesta segunda fase, os contetidos
procedimentais propostos por Zabala (1998) ficam
evidentes enquanto que a abordagem triangular de Barbosa
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(1994) conta com o quesito Reflexdo/contextualizagio,
pois todas as fatias de pizzas foram lidas, refletidas e
contextualizadas.

Na fase final do jogo, o professor ird anunciar a comanda
da organizacdo por cores, logo esta ultima organizacio
grupal serd desfeita, uma vez que havia seis setores de seis
cores sortidas. Ao se organizarem por cor, serdo alteradas
as modalidades e técnicas. Serdo preenchidas por seis
técnicas diferentes, cada uma oriunda de uma modalidade
artistica. Para exemplificar, no disco do cinema hi o
desenho geométrico, a pintura corporal, a escultura em
trancados, digi-gravura, foto-artistica e géneros do cinema.
A comanda final serd a producio de uma obra artistica,
baseada como modalidade de produgdo a manifestacio que
estadimpressano disco, aolado adverso do nimero. Ressalta-
se que, quando o disco estava completo pelas técnicas
de mesma gravura ficava ficil saber, mas como, neste
momento, existem 6 técnicas de 6 modalidades sortidas,
faz-se necessario verificar a escrita no verso, até porque a
organiza¢do grupal é outra. Continuando a explicagdo da
producio artistica, o aluno ird escolher uma das técnicas
em seu disco e desenvolverd o produto. Vale lembrar que
em todo disco hd um setor que contempla a sua modalidade
sendo identificado pelo nimero, ji que estdo todos com a
mesma cor nesse momento, esse arranjo se fez necessario
para facilitar a produgdo. Contudo, o interessante seria a
mescla entre si, por exemplo: como produzir a técnica da
xilogravura e expressa-la ou representd-la por meio do
cinema?

E importante saber que todas as modalidades apresentadas
possibilitam o desenvolvimento de no minimo uma das
técnicas especificadas. Obviamente, se reconhece que seria
complexo realizar um afresco, ou uma fundicdo, mas, a
respeito dessas modalidades, existe no minimo uma técnica
que da possibilidade de execu¢do, como por exemplo, a
pintura aquarela e a modelagem em argila, respectivamente.
Ainda é possivel adaptar a execugdo ao se produzir uma
gravura em isopor, massa de papel, argila, como também a
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realizagdo de videos e fotos a partir de celulares ou outros
recursos digitais, ja que a proposta de produgdo é para o
grupo que poderd escolher a técnica, reunir forcas e agir. Fica
evidente o eixo do “fazer”, segundo Barbosa (1994), bem
como o contetudo atitudinal, estimulando a atitude do aluno
em realizar o trabalho.

OUTRAS IDEIAS

O jogo aqui proposto possibilita abordar outras questdes,
como por exemplo, o “estudo das cores”, considerando a
pigmentacdo. O preto seria facilmente substituido pelo
roxo, e as “cores complementares” ficariam dispostas
exatamente nas posi¢des opostas. Poderia ser reorganizada
a ordem das modalidades, de modo que as duplas de cores
complementares ficassem com duas modalidades afins,
ou seja, pintura e desenho, escultura e gravura, cinema
e fotografia, nas cores azul e laranja, verde e vermelho,
amarelo e roxo, pois essas sdo as trés duplas de cores
complementares. Além disto, abordar a teoria das cores, as
cores primadrias, as cores secunddrias, entre outras ideias
que emergirem.

Também foi pensada a ideia de se adaptar essa proposta
de jogo a escrita em braile para atender as pessoas com
deficiéncia visual, e, nesse caso, alterar as cores por
texturizacdes.

E importante ressaltar que a ndo apresentacio de imagens
impressas nas pecas do jogo foi intencional pensando na
possibilidade de adaptagéo ao braile, bem como o incentivo
ao letramento, ao instigar a leitura e a oralidade.

Diante do estudo desenvolvido a partir do processo
criativo e das reflexdes tedricas, pretende-se patentear o
referido jogo, visando a prote¢do da ideia desenvolvida,
bem como a concessio de créditos e méritos que se fizerem
necessarios em respeito aos processos de estudo e de criagdo
empregados para desenvolver o trabalho.
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Diante do estudo realizado, faz-se importante
destacar que a elaborac¢do do jogo é resultante de um
entrelacamento tedrico. Assim sendo, suas regras, fases
e organizacdes foram estruturadas em consonancia com
Zabala (1998), no que tange ao tripé das suas dimensdes:
conceitual, procedimental e atitudinal, bem como com
a Abordagem Triangular de Barbosa (1994): fazer,
fruir e contextualizar. Nesse sentido, constata-se, com
regularidade, uma trama de saberes, reconhecendo cada
processo teorizado de acordo com a dinamicidade ludica
proposta.

A figura 1, apresentada na sequéncia, exibe o entrelacamento
das teorias que balizaram o desenvolvimento deste jogo.

12 fase do jogo — distribuigdo aleatdria

Comanda - Observagdo das técnicas em posse

(Barbosa, 1994) (zabala, 1998)

Apreciagdo/Observagao/Fruigdo ‘ l Dimens3o Conceitual ‘

22 fase do jogo — organizagdo com seis técnicas de uma tnica modalidade

Comanda - Assimilagdo das técnicas organizadas

Dimens&o Procedimental
(Zabala, 1998)

32 fase do jogo — organizagdo com 6 técnicas diferentes, cada técnica corresponde a 1 modalidade diferente

Contextualizagio/Reflexdo
(Barbosa, 1994)

Comanda - Produgdo artistica com uma das técnicas em m&os num suporte respectivo a modalidade determinada

Produgdo/Fazer
(Barbosa, 1994)

Dimens&o Atitudinal
(zabala, 1998)

Figura 1. As fases do jogo e o entrelacamento teérico
Fonte: elabora¢io das autoras

Observa-se que as fases propostas no jogo so congruentes
com as teorizacdes que forneceram embasamento e o
entrelacamento tedrico dialoga com a pratica do jogo. As
proposi¢ées de inovagdo de Ferreti (1980) nas praticas
educativas se elucidam, e as intencdes de contribuicées
desse estudo aos processos de ensino e aprendizagem se
concretizam.
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CONSIDERACOES FINAIS

A proposicdo central deste estudo estipulou-se frente ao
contexto atual da realidade profissional dos docentes do
ensino de Arte, uma vez que a exigéncia de trabalho com as
quatro linguagens artisticas - Artes Visuais, Musica, Teatro
e Danca - possivelmente, resulta em exaustio e acesso
superficial a contetidos tio diversos.

E possivel confirmar a expressa contribuicio dessa
sugestdo de trabalho, ao pressupor que o jogo proposto,
enquanto recurso pedagdgico para o ensino de artes
visuais, possibilita ao professor articulagdo das diferentes
linguagens artisticas visuais focalizadas.Tal confirmagido
di-se ao explanar um jogo que articula as diferentes
linguagens artisticas visuais, e sobretudo, auxilia o trabalho
docente com dinamicidade, resultando num diferenciador
dotado de muito conhecimento, pois todas as proposi¢cbes
percorreram o curriculo destinado aos anos finais do Ensino
Fundamental, enquanto material orientador, sendo possivel
cumprir as etapas propostas pelos norteadores educacionais,
j& que foram compiladas em um tnico jogo.

Todas as a¢bes propostas aos alunos durante a aplicabilidade
da dinimica inovadora, como apreciar, produzir, refletir, sdo
estrutura¢des que convergem aos balizamentos teorizados por
Zabala (1998), ao considerar o tripé das dimensdes: conceitual,
procedimental e atitudinal; bem como a Proposta Triangular
de Barbosa (1994), que incide no fazer, ver e contextualizar.

Ressalta-se também a possibilidade de o professor cumprir
os conteudos propostos no Curriculo do Estado de Sio Paulo
(2012), explorando as gamas de linguagens expressivas para
os anos finais do Ensino Fundamental.

Pretende-se que a proposta lidico-pedagdgica para as artes
visuais estimule o envolvimento dos alunos nas aulas, bem
como o olhar reflexivo e avaliativo do docente. Espera-se,
também, que auxilie o trabalho do professor de Artes diante
das dificuldades enfrentadas em sala de aula, sobretudo,
nas aulas de artes visuais, visando agregar este instrumento
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inovador aos processos de ensino e aprendizagem,
intencionando um trabalho dinidmico, regrado e dotado de
muito conhecimento.

Referente aos processos desenvolvidos durante a execugio
desse estudo, a estruturacio do jogo em pauta, as analises dos
documentos legais e norteadores, e também os apoios tedricos
em Barbosa (1994), na 4rea de arte e Zabala (1998), na prética
de ensino, constata-se que o jogo é um recurso pedagdgico
relevante para o processo de ensino. Pode ser considerado
como uma proposta inovadora, ao possibilitar ao professor
de Artes trabalhar de modo mais articulado com as diferentes
modalidades das artes visuais, bem como, envolver os alunos.

Entende-se que a proposta traz contribuicdes relacionadas
aos processos de ensino e inova¢ido da prética educativa,
intencionando a melhoria da qualidade das aulas de artes
visuais nos anos finais do ensino fundamental favorecendo
alunos e professores: os alunos, nas intenc¢ées de aquisi¢cbes
de conceitos, experiéncias procedimentais e efetiva¢io das
producdes artisticas; os professores, no desenvolvimento
da pratica com atividades cooperativas, que auxilie esses
profissionais, que atualmente enfrentam dificuldade nas
salas de aula, sobretudo nas aulas de artes visuais, visando
agregar esse instrumento inovador aos processos de ensino
e aprendizagem, intencionando um trabalho com mais
dinamicidade, emprego de regras e conceitos do ensino de
Arte com observacio, reflexdo e acio. §
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TODA MAFALDA E A FILOSOFIA:
OS MICROPODERES EM
SUAS TIRAS COMICAS

CEsSAR WiLiaAM FurqQui MASSOCO
LuciaNaA MARIA GIOVANNI

INTRODUCAO

Oobjetivo central deste capitulo foi trazer para estas
reflexdes parte de pesquisa que buscou extrair, das
tiras comicas da obra Toda Mafalda, questionamentos sobre
micropoderes, imaginando como Quino, autor da obra Toda
Mafalda, pensava acerca dessas questdes, socializando-as com
seus leitores por meio de suas personagens. Especificamente,
objetivamos identificar o teor filoséfico por meio do poder e
dos micropoderes estudados por Foucault em livros como A
Microfisica do poder e Vigiar e punir.

O poder, segundo Foucault, tem suas origens no decorrer
da histéria e é um instrumento dado aqueles que o exercem,
de forma que possam usa-lo ou impé-lo sobre aqueles que
estio sob visibilidade absoluta e extenuante. Para Quino, que
é um humanista, as principais preocupagdes sio, justamente,
o poder e suas vitimas. Para ambos, nio se deve considerar
o poder somente em grandes dicotomias ou em grandes
grupos como os capitalistas, burgueses e proletarios, mas
sim que o poder esté inserido em cada um dos atos pelos
quais vivemos em sociedade, ou seja, em cada pequeno ato
existe este exercicio politico entre as pessoas.
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E o que se podera constatar nos exemplos, ao longo
deste capitulo, inseridos implicitamente nas tiras cémicas
da Mafalda, procurando-se responder a seguinte questio:
existe a possibilidade de abordar questées filoséficas e,
especificamente, mostrar a atua¢do dos micropoderes
em algumas situa¢des vividas por personagens inseridas
nas tiras de Toda Mafalda? A pesquisa, de abordagem
qualitativa, de natureza documental, analitico-descritiva,
tem a intencido de explorar e analisar tais conteudos nas
mensagens contidas em tais tiras, apontando para uma
nova vertente na abordagem e no ensino de Filosofia,
que chega aos alunos leitores, por meio de uma leitura
menos académica. Para esse cendrio, sugerem-se praticas
inovadoras para o ensino da Filosofia pelas institui¢des de
ensino.

O CRIADOR QUINO E SUA MAFALDA

Joaquin Salvador Lavado, ou Quino como é conhecido,
é um argentino nascido na cidade de Mendoza no ano de
1932 e, até hoje, é considerado um dos mais importantes
humoristas argentinos. Ele cria a personagem Mafalda
em 1962, mas s6 em 1964 é que aparece oficialmente no
semandrio argentino Primera Plana. O semandrio solicita
a Quino algo satirico, porém diferente das vinhetas
tradicionais da época e ele retoma uma antiga ideia de
uma menina atrevida a quem ele atribui “[...] o papel de
enfant terrible, ja consagrado na tradi¢do das histérias em
quadrinhos” (LAVADO, 2010, p. X).

Ao longo dos anos, ocorre a popularizacio das tiras
cémicas de Mafalda e sua obra é traduzida em outras
linguas também. Quino, seu criador, desenha sua tltima
tira original em julho de 1973. Em 1976, sdo publicados os
primeiros livros de Mafalda voltados ao publico infantil,
terminando com um total de dez livros. Mafalda aparece
no Brasil no ano de 1981.
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Mafalda é uma menina culta e questionadora, preocupada
com a politica, com o social, com a humanidade e com o
mundo de maneira geral. Umberto Eco, no prefacio do livro
Toda Mafalda (2010, p. XVI), diz que ela no aceita o mundo
tal como ele é e, por isso, o contesta com todas as forgas.

Por esse motivo entende-se aqui que ela desempenha
o papel de uma filésofa e que, a partir dela e das outras
personagens das tiras, como Filipe, Liberdade, Miguelito,
Manolito, Susanita, entre outros, é possivel encontrar
muita filosofia inserida nas mais variadas situacdes em
que estdo envolvidas.

A RELEVANCIA DAS PERGUNTAS
ANTES MESMO QUE AS RESPOSTAS

Desde a infincia e ao longo de nossas vidas passamos
por varios momentos nos quais nos questionamos por
estarmos aqui e qual nossa fun¢do neste mundo. Sabemos
que as perguntas nos levam ao conhecimento e que,
por meio delas, podemos problematizar conceitos que
nos incomodam, nos causam espanto e também nossas
angustias. Ou seja, isso é filosofar e é o que Mafalda e sua
turma fazem tdo bem.

EXPLICAR © QuE
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Figura 3: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 391).

O exame das Figuras 1, 2 e 3 permite perceber nas tiras, nos
didlogos entre as personagens, questionamentos filosé6ficos
relevantes, por meio dos quais as personagens buscam por
respostas dificeis de serem respondidas.

Nesses questionamentos parece nitida a dificuldade de
analisar a complexidade do ser humano. Pode-se dizer que
cada ser humano é um individuo singular, porém necessita
do relacionamento com os outros para se compreender e
construir-se como pessoa. Nas palavras de Centurido (2007):
“[...] entende-se que o individuo singular se constréi desde
uma posicio de ‘busca de objeto’ e, portanto, s6 pode ser
compreendido como integrado a unidades relacionais” (p.
11). E é por meio desse cardter essencialmente vincular e no
ambito das rela¢es sociais que sua individualidade ganha
significado:

Este significado relacional é, de certa maneira, o inico, uma
vez que sobrepuja as unidades-individuo que funcionariam
como os polos dessa relacio. Dito de outra maneira ha no ser
humano uma esséncia relacional, que foi caracterizada de
maneiras variadas nas diversas orienta¢des antropolégicas
e psicanaliticas, e esta esséncia constitui sua realidade
fundamental. (CENTURIAO, 2007, p-11).

De acordo com Centurido, ao se relacionar com os outros,
o ser humano encontra-se com sua esséncia e se reconhece.
Na tira acima, Filipe sente a necessidade da opinido de
seus amigos, dessa inter-relagdo, para encontrar-se consigo
mesmo e se reconhecer.

Temos vontades, desejos, encontramos lugares prazerosos,
mas somos privados desses momentos de felicidade por

] ] 2 JUNQUEIRAZMARIN EDITORES
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conta de um sistema que nos vigia sempre: os micropoderes
representados pela familia, pela escola, pela sociedade, entre
outros, que resultam em momentos de angustia e de crise
existencial, pois, paralelamente, vivenciamos as sensa¢bes
agradaveis juntamente com os deveres que nos sio impostos
durante toda nossa vida, ou seja, temos de prestar contas por
tudo que fazemos ou deixamos de fazer até o fim de nossos
dias.

E neste contexto que Miguelito e Filipe se inserem e, por
isso, também sdo grandes questionadores, como é possivel
constatar em suas tiras, pois se sentem pressionados pela
familia, pela sociedade, pela escola, pela igreja e pelo sistema
social em geral. Temos de prestar contas por todas as nossas
acoes, pois somos vigiados e cobrados por isso. Sobre esse
aspecto Foucault (1997) destaca:

Ao lado das grandes tecnologias dos éculos, das lentes, dos
feixes luminosos, unida a fundagio da fisica e da cosmologia
novas, houve as pequenas técnicas das vigilancias maltiplas
e entrecruzadas, dos olhares que devem ver sem ser vistos;
uma parte obscura da luz e do visivel preparou em surdina
um saber novo sobre o homem, através de técnicas para
sujeita-lo e processos para utiliza-lo. (FOUCAULT, 1997, p.
144).

A esse respeito, Albuquerque (1995), citando Hobbes,
acrescenta: “[...] poder é o conjunto de recursos, de natureza
psicolégica, material ou econdémica, existente na sociedade,
que os individuos péem a servico de uma autoridade suprema,
para manter a ordem publica” (p. 107). Ou seja, desde a mais
tenra idade somos disciplinados e estamos constantemente
sendo vigiados por tudo e por todos, comecando em nosso
lar (nosso ntucleo familiar), na nossa vizinhanca, na escola,
no trabalho, nas universidades, na igreja ou templo, no
governo etc. Somos pressionados velada e explicitamente.
E nesse momento que nossas angustias afloram, como nas
situacdes pelas quais passam os personagens apresentados
nas Figuras 4, 5 e 6, a seguir.

PROCESSOS

DE sENCSINO: v,
PERSPECTIVASSE - 7
PLURAI . ’ § JUNQUEIRAZMARIN EDITORES




.
.

= 2520
L PEED
g @ L2060
o N OEES
. 0.2
BHog, Eafa
n o
—
g o
5 N
o~ g
- O S
: B ADn H
7 ¥ oANiwYS_onad L > m
IO D N
agn modal Wi Tl 5 :
3ND 2aso31NODV o SEN Oy i S = g
g
z
5
S
~
n
—
o~
. &
[} -
£q
e o
B N

LZ3A YWD 3a
o> v Z2vd
DN 2D Hod 3

(SID oan3T
v =H32wd 3a QAQ] odwal o
OHNIL IND caNIavs ISSSvyd oy2in
sSi812 Sod 1alnNgds3aa hd KWN.(u 3a
SyN SnO 3 Hold © 3 238 w3 VavN

417 WILSODNY wHN g
-IW vg delndd S3a son o=
-3w Ov 3w -3xi13d ‘SiEio 7

213
SEN VI
NIV INOH0Ld odvIiLSHD
“NY NOLS3 vHOSDY 3

SOd 1Z1NHAS3d owN
NS ¥C 'SIOdEa “Siod3a

114

Figura
(LAVADO




CARAMBA! QUE ANGUSTIA
ME CAUSA O MEU PRCPRIO

O DE CASA7 TENHO
LA AFINAL, &
PARA © MEUL PRSPRIC BEM!

© QUE EU GANHO FICAN-
QUE FA2E-

DO AQuUI SENTADO, €S-
QUIYANDO - ME DO FARDC

DA LIGA

PROCESSOS
DE ENSINO:

Figura 6: Fonte: (LAVADO,
2010, p. 402).
Parece que Felipe ¢é

vitima de duas violéncias,
a do exterior (a escola
e a familia) e a do
interior (os seus préprios
questionamentos),
permanecendo
pressionado entre aceitar
as regras ou questiona-
las. Percebe-se que
Filipe vive um estado
de inautenticidade ao
se deparar coexistindo
com as pessoas, as
coisas e o mundo. Esta
inautenticidade é abordada
pelo  filésofo  alemio
Martin Heidegger no livro
Ser e tempo (2008). Trata-
se de uma “existéncia
inauténtica”, aquelaemque
o ser humano é incapaz de
refletir sobre sua prépria
condicido e  finitude.
Existéncia inauténtica é
aquela em que se vive no
exterior, em exterioridade,
e que é a situacdo vivida
pela personagem Felipe na
Figura 6.

Nesse sentido, segundo
Foucault (2004, p. 175),
o poder “[...] reprime a
natureza, os individuos, os
instintos, uma classe”.
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O INSTINTO DA LUTA PELO PODER

Desde que nascemos nos deparamos
com os mais variados niveis de poder,
mas o primeiro poder, ou o primeiro
ntcdeo de poder no qual se exercem
os micropoderes, é o préprio lar. E no
nudleo familiar que o individuo, desde seu
nascimento, comeca a ter os primeiros
contatos com essa imensa gama de
micropoderes dentro de uma hierarquia
preestabelecida. Em primeiro lugar, nio
nos dio o direito de escolhermos nossos
proprios nomes, em seguida, nos impéem
varias regras disciplinares. Somos vestidos
e alimentados pelos nossos pais que
compram nossas roupas e alimentos e 4
sua maneira, nos impdem suas regras.

E 6bvio que nio estamos contra tudo
isso, o que se pretende aqui é mostrar
que, desde a nossa mais tenra idade,
estamos envolvidos por uma carga de
micropoderes intensa.

Sobre disciplina, Foucault defende que
o poder somente se efetiva se houver
certa economia dos discursos de verdade,
ou seja, o poder nos é imposto para
uma producio da verdade e temos que
desempenhar tal poder produzindo-a,
nioimporta a sociedade em que vivemos;
o importante é que as relacdes de poder
sejam verdadeiras e organizadas.

E o que sugerem as Figuras 7 e 8,
apresentadas a seguir, com exemplos
desse poder hierdrquico que se inicia nos
nossos lares, sintetizando o que vem a
ser a hierarquia doméstica:
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(LAVADO, 2010, p. 288)

PROCESSOS
DE ENSINO:
ERSPECTIVAS

PLURAIS

=




§
go,

E0ng
230035
ws anp
wogPs
nﬁowg
Q0z3g
i

2l
|

ESTA VEN
15507

E

1
g
£
=
S
Q
LS
z

A ESCOLA! ..

SERIC/

ESTou AVISANDPO
E

QUE PESTA VEZ

Figura 8: Fonte:

PROCESSOS
DE ENSINO:

Segundo Foucault (2004, p. 79)
“ [...] a semitécnica com que se
procura armar o poder de punir
repousa sobre cinco ou seis regras”
e é possivel entender aqui que a
situagio pela qual passa Manolito
se enquadra na “regra de quantidade
minima”, ou seja, o crime s6 ocorre e
se efetiva se houver vantagens para o
transgressor, pois se a desvantagem
suplantar a vantagem, ele nio o
comete. No caso acima envolvendo
Manolito, a desvantagem, que é
levar uma surra damie, é claramente
superior a simples vantagem de néo
ir & escola e ficar em casa.

Nas palavras de Albuquerque
(1995): “[...] na concepgio corrente
do poder o rei (A) sempre estard
presente, assim como seu simétrico,
o sudito (B). E poder sempre serd um
objeto que passa do rei para o sudito
ou que o rei retira do sudito” (p. 107).
A mie de Manolito desempenha o
papel do rei e Manolito o do sudito
e, a partir do momento em que ele
faz uso de um poder exagerado,
sua mde o retira. Ainda segundo
Albuquerque (1995, p.108), “[...] a
natureza dessa relacio assimétrica é
sua subordinacdo a manutencio da
ordem politica”.

Ao analisar a microfisica do poder e
seus efeitos, Foucault quer entender
e compreender as mudangas no
sistema governamental, no sistema
politico e as influéncias que isso causa
direta ou indiretamente na sociedade

7 % JUNQUEIRAZMARIN EDITORES ] ] 7



Figura 9:
(LAVADO, 2010, p. 102).

Fonte:
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de maneira geral ou especifica. Sendo
assim, hd mudancas no corpo social,
politico, institucional, educacional e,
principalmente, no corpo familiar,
atingindo o dia-a-dia das pessoas:

Poder este que intervém
materialmente, atingindo a
realidade mais concreta dos
individuos - o seu corpo - e
que situa ao nivel do préprio
corpo social, e nio acima dele,
penetrando na vida cotidiana e
por isso podendo ser caracterizado
como micropoder ou subpoder.
(FOUCAULT, 2004, p. XII, grifo

Nnosso).
Outro exemplo que reforca
essa influéncia do poder que

penetra o cotidiano das pessoas e
principalmente o corpo familiar, pelo
qual os préprios membros de uma
familia criam suas préprias leis ou
regras e as colocam em prética, pode
ser apreciado na Figura 9, que traz a
tira cOmica que se passa na casa de
Miguelito.

O PODER DA POLICIA

Mafalda é wuma crianca esperta,
inteligente, que 1é periodicamente
jornais e sabe que vive uma época de
ditadura militar em seu pais de origem
que é a Argentina. Sendo assim, a
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Figura 10: Fonte: Figura 10, a seguir, traz uma tira em
(LAVADO, 2010, p. 260). que Mafalda expressa sua percep¢io
do poder arbitrario exercido pela forca
policial.

Eis, entdo, um exemplo do pri-
meiro conceito de “saber domina-
do” que fala Foucault (2004):

iy

OF ESAMASAR
IOECLOGIAS |

O FALZINAO

[...] contetidos histéricos que
foram sepultados, mascarados

MR N .

8 em coeréncias funcionais ou
o) em sistematiza¢cdes  formais.
v Concretamente: ndo foi uma
g semiologia davida asilar, nem uma
b sociologia da delinquéncia, mas

simplesmente o aparecimento de
conteudos histéricos que permitiu
fazer a critica efetiva tanto do
manicémio quanto da prisdo; eisto
porque sé os contetdos histéricos
podem permitir encontrar a
clivagem dos confrontos, das lutas
que as organiza¢bes funcionais
ou sistemdticas tem por objetivo
mascarar. Portanto, os saberes
dominados s3o estes blocos de
saber histérico que estavam
presentes e mascarados no
interior dos conjuntos funcionais
e sistemdticos e que a critica pode
fazer reaparecer, evidentemente
através do instrumento da
erudicdo. (FOUCAULT, 2014, p.
170).

ESTA’VENDO'!ESTE
AU ==

Z

ST

oSN

Ou seja, no instrumento da eru-
dicdo, jaz a memoria dos enfrenta-
mentos, cujas ideologias sdo sufo-
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cadas por meio de
uma a¢io arbitraria
por parte aqueles
que detém o poder.
Os pensadores ou
intelectuais que de-
tém o conhecimen-
to, que procuram
defender os ideais
favoraveis as clas-
ses trabalhadoras,
sa0 uma ameaca
aos interesses de
qualquer governo
ditatorial e Mafalda
compreende muito
claramente  como
esse tipo de meca-
nismo funciona.

A QUESTAO DE
LIBERDADE ,

E O QUE ESTA
PROIBIDO

Seguem as Figuras
11 e 12 envolvendo
situacbes que ex-
pressam proibigdes.
Mafalda faz uma ca-
minhada pela cida-
de e se depara com
diferentes  placas
impondo proibi¢ées
aos cidadios, e reve-
la sua indignacéo.
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Figuras 11 e 12: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 224).
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Nas Figuras 11 e 12 Mafalda
percebe que o préprio homem
é culpado por impor-se limites.
Muito pior, ele préprio limita sua
liberdade de ir e vir. A atitude de
Mafalda é filosofica, pois questio-
na o ato de proibir, ela transcende
os simples avisos proibitivos e se
debruca a filosofar sobre o con-
ceito de liberdade em face dos
micropoderes com os quais ela se
depara.

Ja na Figura 13, a seguir,
Miguelito, apesar de solitario e
as vezes egocéntrico, expressa
reflexdes que também contém um
carater filoséfico, questionando
Mafalda sobre a existéncia do
mundo.

A RELACAO ENTRE
PROBLEMAS E FILOSOFIA

A  filosofia, ao levantar
problemas, os transforma em
outros mais. Cada um de nés
tem um olhar singular sobre os
problemas individuais, sociais,
coletivos, politicos etc., e é a
filosofia que tenta refletir sobre
eles.

Assim, nas Figuras 14, 15 e 16,
0s questionamentos e criticas
sobre liberdade, expressos pelas
personagens, problematizam
situa¢ées do cotidiano.
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Figura 13: Fonte:
(LAVADO, 2010, p. 187).
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O exame das Figuras 14, 15 e 16 sugere que o individuo
é separado do social, do politico, de seus desejos, ou seja,
ha um drama existencial, uma alienac¢io, e que somente sio
percebidos pelos pais ap6s serem manifestos e questionados
por Mafalda. Assim, pode-se ver a transformacio dos
problemas vividos pelos pais de Mafalda. Por isso Mafalda
pode ser considerada uma verdadeira filésofa, pois instiga os
seus interlocutores.

Quino, criador da Mafalda, é um humanista e suas
principais preocupac¢des sdo o poder e suas vitimas. Nao
se trata, entretanto, de considerar o poder pela 6tica das
grandes dicotomias presentes nas relagbes sociais entre
capitalistas, burgueses e proletarios. Nas tiras comicas de
Quino, o poder esta inserido em cada um dos atos que vividos
em sociedade, ou seja, nas situa¢des mais corriqueiras estd o
exercicio politico entre as pessoas.

CONSIDERACOES FINAIS

Apés a andlise de algumas tiras comicas contidas no livro
Toda Mafalda, nos deparamos com questbes filoséficas
relativas a atuacdo dos micropoderes vividos por algumas de
suas personagens.

Segundo Foucault (2004) nio se trata de analisar o
exercicio do poder verticalizado, ou seja, “do centro para
a periferia, do macro para o micro” (p. XIII). Uma andlise
como esta seria tendenciosa, pois colocaria o Estado em uma
situagdo detentora e geradora do poder. Nesse caso, o fildsofo
francés parte do pressuposto de que existem o macropoder e
o micropoder e que, tanto um quanto o outro, independem de
um poder maior como o Estado para impera-lo.

Entende-se, pois, que as tiras cémicas da Mafalda
expressam, nas mais variadas situa¢des, questionamentos
sobre micropoderes.

Este capitulo apresenta um recorte de dissertacio de
mestrado (MASSOCO, 2016), que propde o trabalho didatico
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com a Filosofia no Ensino Médio, ressaltando o cuidado,
o engajamento e o profissionalismo que o professor de
Filosofia deve ter ao preparar suas aulas e pondo em destaque
as seguintes etapas desse trabalho com os alunos em sala de
aula: considera¢des finais referentes a referida dissertagio,
conforme Massoco (2016):

1) A sensibilizac¢do acerca do conceito;
2) A investigag¢io sobre como o filésofo pensou o conceito;
3) A explanacio do conceito segundo o fildsofo escolhido;

4) A problematizag¢io do conceito por meio de atividades
praticas;

5) O olhar do aluno acerca do conceito como atividade prética;

6) A devolutiva do professor aos estudantes ap6s cada
atividade pratica.

(MASSOCO, 2016, p.96).
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JOGOS EMPRESARIAIS VIVENCIAIS E
DIGITAIS: UMA PROPOSTA HIiBRIDA
DE ENSINO PARA DINAMIZAR A
EDUCACAO EMPREENDEDORA DE
JOVENS

ROBERTO AUGUSTO DOS SANTOS
FAB1O TADEU REINA

INTRODUCAO

Oempreendedorismo junto aos jovens é muito evidente
na atualidade, pois, se a criacdo de novos negécios
era assunto para adultos, hoje mais jovens embarcam em
jornadas empreendedoras. Nesse caso, torna-se fundamental
envolvé-los em ambientes educacionais que, guiados pelos
propésitos da educacdo empreendedora, fortalecem as
abordagens de ensino centradas no aluno, o uso de novas
tecnologias em salas de aula e a diversio para assegurar as
aprendizagens. Os jovens, nos dias de hoje, anseiam por
processos de ensino diferentes dos apresentados em escolas
que ainda sdo guiadas por modelos tradicionais.

Diante desse contexto, o objetivo desse capitulo® é
apresentar um modelo hibrido de

ensino, unindo, para isso, os modos

presencial e virtual, no ambiente de jogos
educativos, para oferecer conteudos de
aprendizagem que dinamizam a educa¢io
empreendedora. Na visdo de Moran
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(2012, p. 57) “se temos dificuldades com o presencial nio as
resolveremos com o virtual, por isso podemos tentar uma
sintese dos modos de comunicacéo, o presencial e o virtual,
valorizando o melhor de cada um deles”. Ambas as praticas
educativas, o jogo presencial e o virtual, sio desenvolvidas
em ambientes educacionais, porém, separadamente. A
primeira nio dispensa o fator humano, mas ndo chama,
necessariamente, a atenc¢io dos jovens em func¢io das
expectativas que tém quanto as novas tecnologias. J4, os
jogos digitais (os games) invadiram a vida deles, mas as
relacdes humanas nio se fazem tio presentes e isso pode
dificultar a aprendizagem.

Enfim, os jovens de hoje nio concebem mais um mundo
sem computadores e internet, dessa forma as ferramentas
digitais e os jogos educativos, conhecidos como Serious
Games, sdo fortes aliados as estratégias modernas de ensino,
sem dispensar jamais, é claro, o fator humano nas relacées
de ensino e aprendizagem.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Véarios paises debatem, desde a década de 1990, a
importancia do empreendedorismo para se desenvolverem
social e economicamente. No decorrer dos anos, o
avan¢o desse tema provocou mudancas significativas nas
expectativas profissionais dos jovens, que hoje dividem
opinides, pois uns querem emprego e outros o préprio
negoécio. Dornelas (2008) diz que no passado dificilmente
um recém-formado aventurava-se na criagdo de um negdcio
porque os empregos oferecidos pelas grandes empresas
eram convidativos. Por outro lado, hoje, conforme pesquisa
realizada pelo IBOPE (2014), 57% dos jovens ji se imaginam
como possiveis empregadores.

Diante desse contexto, novas praticas de ensino tornaram-
se frequentes para estimular o ingresso de mais pessoas no
ambiente empreendedor. O ensino desse tema no Brasil iniciou-
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se, conforme Degen (2009), na Fundagio Getulio Vargas (FGV)
em 1987. Atualmente, segundo a UOL noticias (2012), mais
de 70% das universidades oferecem disciplinas ou programas
de empreendedorismo. Em outras instdncias educacionais
também ha varias iniciativas, mas destaca-se na atualidade,
conforme Agéncia do Senado (2015), um projeto de lei do
senador José Agripino para incluir o empreendedorismo no
ensino bdsico, pois, na visio dele, esse tema nio deve ser visto
como uma disciplina, mas sim como tema transversal para
estimular atitudes de iniciativa, criatividade e inovagio. Assim,
mais pessoas, principalmente jovens, conectardo a criacdo de
novos negécios como forma para responder aos novos desafios.

Se, por um lado, esse movimento ganhou notoriedade,
por outro é preciso conhecer os objetivos da educagio
empreendedora, bem como conteidos e metodologias
aplicados nesse ambiente. Para isso, inicialmente um
questionamento pertinente é: serd que o empreendedorismo
pode ser ensinado? Para Sarkar (2008) uma pequena parcela
da populacio nasce com capacidades inatas, caracteristicas
intrinsecas, mas outra pode ser influenciada por fatores
extrinsecos, principalmente pela educagio e cultura. Lopes
(2010) complementa dizendo que os fatores: personalidade,
familia, etnia, religido, exposi¢do a negécios, experiéncias de
trabalho e educacio sido grandes influenciadores. A mesma
autora, a titulo de exemplo, destaca os resultados do relatério
da Conferéncia de Oslo da comissio Europeia de 2006, no qual
ha estudos sobre resultados da educagio empreendedora,
como evidéncias de pessoas que se mostraram mais
inclinadas a iniciar o préprio negécio quando foram expostas
ao empreendedorismo através da familia, dos amigos ou
educacio. Outro estudo, realizado no Instituto de pesquisa
do nordeste da Noruega em 2007, mostrou que a taxa de
atividade empreendedora junto dos jovens de 20 a 29 anos,
que participaram do programa “Junior Achievement - Young
Enterprise”, foi 15% maior do que a média da populacio geral
europeia que é de 5% a 6%.

Sobre contetidos empregados na educagdo empreendedora,
Lopes (2010) comenta que um novo corpo de conhecimento
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académico se formou para respaldar a educacio
empreendedora a partir dos anos de 1980, por isso ja se tem
muita experiéncia acumulada nacional e internacionalmente.
Para ela, nos Estados Unidos, por exemplo, adota-se o modelo
de aprendizagem continua por meio de estigios sucessivos
com padrdes nacionais de contetidos. Esses padrées servem
de base para o desenvolvimento de curriculos dos diversos
niveis educacionais, por isso sdo organizados com trés seces
e quinze padrdes, especificados no Quadro (1).

Quadro 1 - Padrdes americanos de contetdos para educagio empreendedora

SECOES PADROES
Processos empreendedores
Habilidades empreendedoras Tragos comportamentais
Fundamentos de negocios
Habilidades relativas a Habilidades interpessoais e de comunicagdo
prontidio para o Habilidades digitais, Economia.
empreendedorismo Administragdo financeira pessoal

Desenvolvimento profissional
Gestio financeira, Recursos humanos.
Funcdes dos negécios Gestdo da informagdo
Marketing, Operagdes
Gestao de risco e Estratégia

Fonte: Adaptado de Lopes (2010).

Diante do exposto, observa-se que na educagio
empreendedora nio sdo trabalhados apenas conceitos, mas
também habilidades comportamentais, ressaltando, assim,
um carater sistémico no processo de formagio do individuo.
Com relacgdo as habilidades, vale destacar as caracteristicas
do comportamento empreendedor, identificadas por David
McClelland no 4mbito da motivacio para a realizacio, que
a Organizacido das Nag¢des Unidas (ONU), desde a década
de 1980, utiliza no semindrio EMPRETEC2. MocClelland
(1987), por meio do estudo “Characteristics of Successful
Entrepreneurs”, mapeou véarios tracos comportamentais
essenciais ao sucesso empresarial, que sio: iniciativa prépria
e busca de oportunidades; perseveranca; comprometimento;
busca de qualidade e eficiéncia; correr riscos calculados;
definicio de metas e objetivos; busca de informacdes;
planejamento e monitoramento sistematico; persuasio e
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redes de contatos; independéncia, autonomia e autocontrole.

Quanto as metodologias de ensino, hd varios
direcionamentos para dinamizar as aprendizagens no
sentido de desenvolver o potencial empreendedor das
pessoas, mas Dolabela (1999 apud Lavieri, 2010, p. 14)
evidencia que “o mais importante nio é o contetido, mas sim
o ensinar o empreendedor a aprender [...] 0 enfoque principal
estd no aprendizado através de processos de descoberta,
sem respostas certas”. Lopes (2010, p. 29) refor¢a isso,
dizendo que a educagio empreendedora deve “enfatizar
o uso intenso de metodologias de ensino que permitem o
aprender fazendo, nas quais o individuo pensa de maneira
diferente, buscando saidas e alternativas”. Para isso, ela
destaca as metodologias voltadas as aprendizagens baseadas
em problemas e as que incentivam a coopera¢io, com énfase

em lideranca, comunicacio e trabalhos por
meio de equipes.

Esses direcionamentos se distanciam
das abordagens centradas no professor,
que consistem, conforme Mizukami
(2014), em padrdes pré-determinados
de ensino nos quais os professores - os
especialistas — transmitem os contetdos
e os alunos recebem passivamente. Com
isso, os métodos indicados a educacio
empreendedora sdo os que valorizam
as experiéncias dos alunos, tornando-
os, assim, os construtores do préprio
conhecimento.

E nesse ambiente que estratégia de
ensino “jogos educativos” torna-se uma
op¢do atrativa para apoiar as necessidades
da educa¢io empreendedora, pois permite
ao educando uma postura ativa diante das
descobertas de contetidos, e isso dinamiza
sua aprendizagem. Para Moran (2015),
nas metodologias ativas, o aprendizado
se da a partir de problemas e situacbes
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reais, os mesmos que os alunos vivenciarido depois na vida
profissional, de forma antecipada durante o curso. Para ele,
os jogos na educagido, como metodologias ativas, estdo cada
vez mais presentes no cotidiano escolar, pois, para geracoes
acostumadas ajogar, alinguagem de desafios, as recompensas
de competicio e a coopera¢io sio atraentes.

O jogo é uma estratégia de ensino que exige algum
desafio pessoal ou uma competicio entre adversarios e
competidores, envolvem determinadas restricées que
constituem as regras, instrugées ou procedimentos tendo
em vista uma meta final que é, normalmente, a vitéria.
(VIEIRA; VIEIRA, 2005, p. 28).

Datner (2006) comenta que desde os tempos mais
remotos os jogos sdo utilizados, inclusive por adultos, mas
foi a partir da década de 1950, que os jogos, as atividades
de acio e as simula¢des, tornaram-se recursos didaticos
mais conhecidos, proporcionando 6timos resultados em
diversas linhas pedagégicas. Datner (2006, p. 28) diz que
“a grande vantagem dos jogos na educa¢io é proporcionar
a vivéncia sistémica do maior numero de competéncias
humanas e organizacionais, pois, para jogar o sujeito
mobiliza as competéncias adquiridas anteriormente,
aprende e desenvolve novas”. Com relacdo aos beneficios
dos jogos as aprendizagens, D’Ipolitto (2012) destaca
os seguintes: favorecem a aprendizagem experiencial;
integram diferentes dreas funcionais; permitem a aplica¢io
da teoria; permitem ver as consequéncias das decisées;
requerem envolvimento e trabalho em equipe; sdo exercicios
dindmicos e interativos; sio exercicios realistas; expdem
os estudantes a competi¢do nos negécios; sio divertidos e
despertam o interesse e motivam os estudantes.

Na educacdo empreendedora utilizam-se os jogos
empresariais, que para Gramigna (2007, p. 6) “sdo aqueles
que simulam a realidade empresarial”, portanto ha
especificidades de conteidos que devem ser desenvolvidos
na aplicacdo destes jogos. Faria e Wellington (2004
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apud D’Ipolitto, 2012) mostram que as areas de gestdo
mais trabalhadas por meio de jogos nos Estados Unidos
sdo: gestdo estratégica, marketing, financas, gestio e
contabilidade.

Quando se fala em jogos de empresas, a literatura atual
privilegia os jogos assistidos por computadores, todavia
é necessdrio enfatizar, também, os jogos empresariais
vivenciais. Ambos sdo experienciados, mas o que os
diferencia sdo os niveis tecnoldgicos. Enquanto os jogos
digitais utilizam programas, hardwares, softwares e internet,
e podem ser jogados por muitos jogadores de diferentes
lugares ao mesmo tempo, os jogos vivenciais sdo aplicados
em ambientes fechados, em uma sala de aula, com menos
pessoas e com o apoio de facilitadores.

Independentemente disso, cresce no Brasil a utilizagdo
de jogos digitais na educa¢do. Atualmente, a exposicdo de
milhares de pessoas as novas tecnologias, principalmente
os jovens, modificou ideias, comportamentos e habitos
relacionados as mais diversas praticas corriqueiras. O
IBOPE Midia (2010), a titulo de exemplo, mostrou que
uma das principais atividades online das geracées Y e Z°
sdo os jogos digitais. Com isso, a educacdo deve refletir,
incessantemente, sobre como elevar suas préticas de
ensino a novos patamares tecnolégicos, como condi¢do
para aproximar o ambiente escolar do mundo vivenciado

dos jovens.

Para Arruda (2014), os jogos digitais
sdo fruto do desenvolvimento de
computadores, que foram criados em

3 Geragdes Y e
Z:geracao Y
(1980/1999);

escalaapartir da segunda Guerra Mundial,
mas, de 14 para cd, houve uma proliferacio
de jogos, principalmente os jogados em
redes sociais. Com isso, discutem-se, com
intensidade na atualidade, os games na
educacio, conhecido como Serious Games.
Segundo Lemes (2014), esse conceito
refere-se a jogos como dispositivos
educacionais e essa categoria facilita a
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comunicacdo de conceitos e fatos devido & dramatizacio de
problemas e motivacio.

Prensky (2001), autor americano dos termos “nativos
digitais” e “game based learning”, diz que os alunos de hoje
sdo de uma gera¢do digital, diferentemente da maioria
dos educadores, da era pré-digital. Para ele, qualquer
forma tradicional de ensino, seja nas escolas ou até
mesmo nas empresas por meio da educagdo corporativa,
jA4 nio encanta mais os jovens que, aos milhares
esperam, todos os anos, lancamentos de novos jogos
digitais, jogados em computadores ou em videogames.
Ele ainda diz que a revolucdo da aprendizagem nio
se concentra, necessariamente, no tipo de tecnologia
como: internet, educacio a distdncia, computadores
menores em salas de aula, nem a telefonia sem fio com
banda larga, mas sim na ideia de tornar a educagdo uma
experiéncia mais centrada no aluno e, principalmente,
divertida. Enfim, os alunos de hoje nio aceitam mais
passar por experiéncias educacionais chatas, por isso,
a adi¢io da diversio nos processos de ensino tornard a
aprendizagem mais agraddvel, atraente e eficaz. Diante
disso, este autor defende a utilizacdo de jogos digitais
na educa¢do como forma de aproximar os jovens de
experiéncias diferenciadas de ensino.

Para Mattar (2010, p. 10) “os alunos de hoje ndo sdo mais
as pessoas para as quais os nossos sistemas educacionais
foram projetados, em virtude disso a escola tem ensinado
habilidades do passado”. Para este autor, os nativos
digitais, que nasceram e cresceram na era da tecnologia,
possuem caracteristicas de aprendizagem muito diferentes
dos imigrantes digitais, que nasceram na era analégica, mas
migraram para o mundo digital na vida adulta.

Diversos fatores impulsionaram o desenvolvimento
de jogos digitais no Brasil. Mattar (2010) destaca as
associa¢Oes criadas por empresas produtoras de jogos,
como a Associagio Brasileira das Empresas Produtoras
de Games (ABRAGAMES), e comunidades virtuais de
aprendizagem cadastradas no Conselho Nacional de

PROCESSOS

DE sENCSINOSI
3 PERSPECTIVA
ﬂwp JUNQUEIRA&MARIN EDITORES CZ PLURAIS




Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPQ)
desde 2003. Os aportes financeiros destinados ao
desenvolvimento de jogos eletrénicos educacionais,
por meio de chamadas publicas, também sio muito
considerados. Fleury; Sakuda e Cordeiro (2014)
comentam que a producdo de jogos digitais educacionais,
de acordo com o primeiro censo da Industria Brasileira
de Jogos Digitais (IBJD), foi a mais representativa no
cendrio dos jogos classificados como Serious Games.
De 678 jogos produzidos no ano de 2013, 621 foram
jogos educacionais digitais. Essa quantidade também
supera todos os produzidos na categoria jogos para
entretenimento, que foram 509 no total.

Diante do exposto, percebe-se que os jovens de hoje
ndo se desconectardo mais dessas tecnologias, por
isso a escola que ainda possui métodos tradicionais de
ensino deve rever, com urgéncia, suas praticas, a fim de
impulsionar a¢des sinérgicas com as novas habilidades
sociais vivenciadas nos contextos digital e midiatico.
Diante disso, os jogos digitais, os games, vieram para
ficar, pois o que era somente para entretenimento vem se
tornando um forte aliado & dinamizac¢io

das aprendizagens no ambiente escolar.

METODOLOGIA

Para atingir os objetivos, além da
pesquisa bibliografica, que apoiou o
arcabouco teérico, foram utilizadas
as pesquisas documental e analitico-
descritiva. A proposta do novo jogo,
com formato hibrido, foi construida a
partir de um jogo empresarial vivencial
que é praticado desde a década de 1990
na formacio de novos empreendedores,
denominado de Best Game®. Desse jogo,
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4 Business expenses
savings training
game (Best Game)
foi criado em 1991
na Africa do Sul
pelos técnicos da
Organizacdo nio
Governamental
Triple Trust
Organisation (TTO)
com a finalidade
de fomentar
pequenos negdécios
com estratégias de
ensino baseadas em
aprendizagens por
meio da acdo
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foram extraidos os objetivos educacionais e os contetudos
de aprendizagem. As referéncias utilizadas para isso
foram: o manual do facilitador e a apostila do repasse do
Best Game, ambos disponibilizados pelo Instituto Centro
de Capacitacido e Apoio ao Empreendedor (Centro CAPE)
no Brasil.

O termo “contetidos”, nesse trabalho, refere-se as
capacidades que se pretende desenvolver mediante os
objetivos educacionais. Para evidenciar o carater sistémico
de aprendizagem foi utilizado o conceito “tipologias de
contetidos”. Para Zabala (1998), o termo conteudo quase
sempre foi associado A apreensio de conceitos, mas esta
ideia é uma visdo restrita, visto que ela é apenas um dos
objetivos educacionais. Para esse autor (1998, p. 24) “o
aprendizado ndo deve se limitar as capacidades cognitivas
porque os conteidos de aprendizagem, amplamente
entendidos, repercutem no desenvolvimento global
do aluno”. Dessa forma, Coll (1996 apud Zabala,1998)
destaca a importincia dos contetudos factuais, conceituais,
procedimentais e atitudinais. Zabala (1998, p. 31) diz
que essa classificacio corresponde, respectivamente, as
perguntas: O que se deve saber? O que se deve saber fazer?
E como se deve ser?

Apés organizagdo dos objetivos educacionais e dos
conteidos de aprendizagem iniciou-se o desenvolvimento
do roteiro do novo jogo, com modos digital e presencial.
Vale ressaltar que no modo digital sdo contemplados os
contetdos conceituais, ji, no presencial, os contetdos
procedimentais e atitudinais. E importante destacar que
0 novo jogo ndo é um novo Best Game, acrescido do modo
digital, mas sim uma nova pratica educativa construida a
partir do Best Game.

Para Field (2001, p. 2) “o roteiro é como um substantivo
— é sobre uma pessoa, ou pessoas, num lugar, ou lugares,
vivendo a sua coisa. A pessoa é o personagem, e viver sua
coisa é a a¢do que se apresenta numa histéria com inicio,
meio e fim”. Para este autor, a histéria é um todo composta
em partes, com a¢des, personagens, cenas, sequéncias,
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atos, incidentes, episédios, eventos, musica, locagdes etc.

Um aspecto relevante que a histéria deve considerar
sdo os atos por meio dos quais a histéria acontece, o que
Field (2001) chama de paradigma de um roteiro. Para isso,
ele propde a divisdo da histéria em trés grandes atos, a
saber: Ato I - Apresentacdo, Ato II — Confrontacdo e Ato
IIT — Resolugdo. Para completar as ideias de Field (2001),
relacionadas aos componentes de um roteiro, Denardi;
Frigo e Pozzebon (2014) destacam, no Quadro (2), os
principais elementos da narrativa gimica.

Nesse capitulo ndo ha tanta riqueza de detalhes do roteiro
apresentado na dissertacio, mas sim, uma visio geral sobre
como os roteiros, dos dois modos, se conectam para dar
sentido a histéria do novo jogo.

Quadro 2 - Elementos da narrativa gimica

ELEMENTOS DESCRICAO

O personagem Um sujeito que participa do jogo com papel bem definido. Os
protagonistas, que sdo personagens ou eixo central a partir do
qual a histéria de desenrola. Podem ter, também, os
antagonistas, aqueles que se opdem os protagonistas.

Tempo Tempo histoérico > ponto na histéria em que os eventos
ocorrem. Tempo cronolégico> momento em que 0s eventos
acontecem (tempo do reldgio) e Tempo para cada objeto
modelado (Tempo da maquina), que impacta no fluxo do

gameplay.
Espaco. Onde a historia acontece! O lugar em uma historia.
Refere-se a posigdo do narrador no contexto da historia
Foco narrativo contada, por isso ele pode tomar diversas formas, ser um

personagem como 0s outros ou ter caracteristicas diferentes.
As atividades do A atividade do player ¢ a maneira com que o player se insere
jogador (player) na historia. Pode acontecer através de elementos na tela como

botdes, barras de arraste ou menus; através de dispositivos de

manipulagdo [inputs, no jargdo computacional] como mouse,

teclado, gamepads e, mais recentemente, telas fouchscreen,

movimentos captados por dispositivos como cameras e Kinect.
Fonte: Adaptado de DENARDI; FRIGO; POZZEBON (2014).

No contexto dos principais atos de

um roteiro que envolve a apresentacio, ,
- antropélogo,

5 Joseph Campbell

a confrontacio e a resolu¢do da histéria
se da, também, a jornada do heréi. Esta
jornada, conforme Joseph Campbell °
(apud ARRUDA, 2014) se baseia na
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norte americano de
mitologia e religido
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jornada ciclica dos mitos, ou seja, em histérias que contam
a saga de um personagem (her6i) que enfrenta desafios
para alcancar objetivos.

Vale ressaltar que essa pesquisa nio contemplou a
construcdo do novo jogo na integra, pois parou numa
proposta geral sobre como os modos, o digital e o
presencial, podem ser unidos para formar um modelo
hibrido de ensino. Para finalizd-lo precisaria, ainda,
das seguintes etapas: detalhamento das histérias,
desenvolvimento dos personagens e cendrios, construgio
dos discursos dos personagens, producio dos sons,
definicio da plataforma tecnoldgica na qual o jogo,
no formato digital, se desenvolveria, construcio dos

materiais didatico-pedagdgicos e outros.

nivel em: https://
pt.wikipedia.org/
wiki/Joseph_
Campbell Passos
dajornada do
heréi: O mundo
comum; o chamado
para a aventura;

a reticéncia do
her6i ou recusa do
chamado; encontro
com o0 mentor ou
ajuda sobrenatural;
cruzamento do
primeiro portal;
provocacoes,
aliados ou inimigos;
aproximacao;
provocagio dificil
ou traumatica;
recompensa; o
caminho de volta;
ressureicio do
her6i e regresso
com elixir.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Para Libadneo (2013, p. 132), “os
objetivos educacionais expressam 0s
propdsitos quanto ao desenvolvimento
de qualidades humanas que os individuos
precisam adquirir para se capacitarem,
diante de um determinado contexto”.

Os objetivos do novo jogo hibrido,
com modos digital e presencial, se
caracterizam da seguinte forma: o
geral se concentra em estimular as
caracteristicas empreendedoras dos
participantes e fazé-los compreender
os desafios basicos da gestiao de novos
negdcios. J4, os objetivos especificos
sdo: saber aproveitar as oportunidades
de mercado e conhecer os desafios de
um empresdrio iniciante, no sentido
de assumir riscos, mas moderados, de
acordo com as condi¢des da empresa
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e do mercado; mostrar a importancia da pesquisa e da
andlise de mercado, bem como saber utilizar estratégias
de marketing, producdo, vendas e negocia¢bes para
dinamizar os resultados da empresa; reconhecer a
importancia da gestdo financeira da empresa; e evidenciar
as necessidades de registros e controles das entradas e
saidas do dinheiro, e das receitas, dos gastos e do lucro.

Quanto aos conteidos, & proposta é dividi-los nos
modos do jogo. Os conceituais sdo trabalhados no modo
digital, o objetivo é utilizar a jornada empreendedora do
participante nesse modo para fortalecimento de conceitos
relacionados a gestdo empresarial. Ja, os procedimentais
e atitudinais no modo presencial, com acompanhamento
do facilitador em sala de aula. Segue, no quadro (3), a
distribui¢io desses conteudos.

Quadro 3 - Novo jogo: distribuiciio dos contetidos conforme tipologias

MODOS MODO MODO PRESENCIAL
DIGITAL
Tipologias de Conceituais Procedimentais Atitudinais
Conteuidos
O marketing do O marketing do
Conteudos por negocio negdcio Condutas tipicas do
= dedor,
temas da ge'stao As operagdes da As operagdes da conef:ynxfr::(;s:u?;a de
empresarial. empresa empresa MecClelland 1987.
Finangas Finangas
empresariais empresariais

Fonte: organizado pelo autor.

Do jogo Best Game, foram extraidos somente os conteudos
conceituais e atitudinais. J4, os procedimentais, foram
organizados de acordo com as experiéncias do autor sobre
aplicacio de jogos vivenciais. Seguem, abaixo, os conteidos
conceituais e procedimentais por area de gestdo empresarial.

Na 4rea de Marketing do Negocio destacam-se como
conteudos conceituais: competitividade; estratégias de
diferenciacdo; mercado; segmento de mercado; produto;
preco; promocao; ponto de venda; localiza¢io; caracteristicas
das instalagdes e pessoal de vendas e como contetidos
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procedimentais: descrever o perfil dos clientes; pesquisar
as necessidades dos clientes; desenvolver o projeto do
produto; pesquisar os fornecedores: analisar a concorréncia;
identificar as vantagens de localizagido da empresa; escrever
as politicas de precos e promog¢des; desenhar uma proposta de
treinamento; estabelecer os indicadores de relacionamento
com clientes; pesquisar as varidveis externas da empresa,
que trazem oportunidades ou ameacas 4 empresa.

Para a drea de operacoes da empresa destacam-se como
conteudos conceituais: processos; fluxograma; tecnologia;
recursos; produtividade; qualidade; melhoria continua;
capacidade instalada/ociosidade e localizacdo do negécio
e como conteudos procedimentais: treinar pessoas na
fabricacio dos produtos; definir os processos de produgio;
pesquisar tecnologias; mensurar a capacidade produtiva;
definir o formato da matéria-prima; desenhar o fluxograma
do processo; estabelecer os indicadores de produtividade
e qualidade; desenhar o layout da empresa; montar o
organograma da empresa; fazer o planejamento da produg¢io
ou comercializacio:

Ja para a drea de financas empresariais, destacam-se
como conteudos conceituais: apuracio de custos (Fixos
e varidveis); depreciacdo; formacio do preco de venda;
ponto de equilibrio (Operacional e financeiro); margem de
contribuicdo; demonstracdo de resultados; capital de giro;
fluxo de caixa e controle de estoque e como contetidos
procedimentais: classificar os gastos fixos e varidveis da
empresa; identificar as margens médias de contribuicdo dos
produtos; calcular o ponto de equilibrio; fazer o orcamento
empresarial; fazer o fluxo de caixa; definir um modelo
de controle dos estoques; identificar as necessidades de
investimentos; fazer o balanco gerencial; estabelecer
indicadores econémicos e financeiros.

Com relag¢do aos contetidos atitudinais, sio propostas
as condutas tipicas do empreendedor, identificadas
por McClelland (1987), representadas por dez tracos
comportamentais, denominados como caracteristicas do
comportamento empreendedor. Esses tracos ja foram
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expostos na fundamentagio tedrica desse trabalho.

Para desenvolver esses conteidos os jovens terdo dois
grandes desafios: o primeiro refere-se a participa¢do na
“digital business game”, etapa digital do jogo na qual eles
enfrentam obstaculos e, a0 mesmo tempo, fortalecem seus
conceitos sobre empreendedorismo e gestdo empresarial.
Depois, vem a etapa “Experiential Game”, que se da por meio
de jogos vivenciais em um ambiente empresarial simulado
na sala de aula, conduzida por um facilitador. Nessa
etapa sio desenvolvidos, prioritariamente, os conteudos
procedimentais e atitudinais.

Na etapa digital do jogo, o drama geral da histdria se
dd na seguinte forma: o planeta Terra estd ameacado
porque dois empresarios, Unicos empreendedores adultos
experientes em negdcios, foram aprisionados por AZAR,
um ser impiedoso que comanda os Envious, habitantes do
planeta Invejius da Galaxia Cobicas. Com isso, as empresas
na Terra pararam suas atividades e ndo geram mais riquezas,
trabalho e renda. AZAR faz isso para se apropriar de todos os
recursos empregados na fabrica¢do ou comercializagdo dos
Smartphones, pois sabe que esse produto tem alto potencial
de crescimento, ja que varias galdxias o querem, mas somente
a Terra é, a0 menos por enquanto, capaz de produzi-lo. AZAR
é 0 tnico do universo que conquista os demais povos com
muita opressio, medo e terror, pois quer riqueza e poder a
todo custo. Para ele, os fins justificam os meios.

No entanto, nem tudo esta perdido, pois a Terra pode se
livrar do impiedoso AZAR, ji que existe uma lei universal
criadapor Teks,imperador de todas as galaxias, que diz que um
planeta somente pode ser colonizado por outro se os jovens
do planeta ameacado nio forem capazes de empreender.
Diante disso, da-se uma tinica chance, caso contrario AZAR
assume as empresas, escraviza os trabalhadores e leva
todos os rendimentos, tornando a Terra um dos lugares
mais miseraveis para se viver. Essa chance consiste em dois
grandes desafios que os jovens devem enfrentar: a “Digital
Business Game”, uma olimpiada de conhecimentos sobre
empreendedorismo e gestdo empresarial, e o “Experiential
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Games”, onde os jovens colocam, na pratica, empresas para
funcionar com o objetivo de viabiliza-las.

Na Digital Business Game os jovens enfrentam seus piores
inimigos, pois AZAR ordena que Sloth, Troll, Liar e Grumpy,
cada um com poderes especificos, destruam os jovens. Para
isso, esses vildes fardo de tudo para dificultar o acesso dos
jovens ao carcere dos empresarios e os acertos nos testes que
fardo na Olimpiada de conhecimentos. Para AZAR, o sucesso
dos jovens significa, necessariamente, a impossibilidade de
ele dominar por completo as empresas na terra.

Diante disso, os principais desafios dos jovens na “Digital
Business Game” s3o enfrentar os vildes e acessar, com
frequéncia, o carcere dos empresarios para obter informacdes
empresariais®, semas quais dificilmente vencerdoa Olimpiada
de conhecimentos e viabilizardo as empresas na Terra, na
etapa “Experiential Games”. Em diferentes momentos os
jovens conseguem, desde que cumpram alguns desafios,
contatar os empresarios, que somente serdo libertados se as
empresas forem lucrativas na Terra.

A Experiential Games é o momento no qual osjovens colocam
as empresas para funcionar, ou seja, passam a produzir ou
comercializar os smartphones na Terra. E nesta hora que as
empresas precisam se desenvolver, isto é, com emprego de
recursos humanos, materiais, financeiros e

informacionais eles investem dinheiro com

6 Informacées
empresariais:
contetidos sobre o
cendrio do jogo na
etapa “Experiential
Games” e sobre
gestdo de negdcios,
com énfase nos
temas marketing,
operagoes e
finangas que serdo
cobrados dos jovens
na olimpiada de
conhecimentos
sobre gestdo.
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a expectativa de obter retorno. Todos os
jovens, independentemente dos resultados
na Olimpiada de conhecimentos, no
modo digital, participam por meio de
equipes da Experiential Games. O que
muda s3o os niveis de confianca deles
junto aos fornecedores ou parceiros, pois
com bons desempenhos na Olimpiada de
conhecimentos, terdo vantagens. Nessa
fase, além dos contetdos conceituais
aprendidos na “Digital Business Game”,
os jovens precisam colocar em prética os
contetdos procedimentais e atitudinais,
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sem os quais dificilmente terdo maior clareza sobre gestio
empresarial e de suas condutas como empreendedores. E
nesse momento do jogo que o jovem se distancia, de certa
forma, do modo digital e passa a viver a realidade do dia a dia
das empresas.

Enfim, se os jovens, os personagens principais, nio
reverterem esse quadro, ou seja, nio passarem com
resultados satisfatérios na Olimpiada de conhecimentos, ou
ainda nio viabilizarem as empresas na Experiential Games,
todos do planeta terra sofrerdo graves consequéncias.

No modo digital, os jovens passam por quatro grandes
etapas. Inicialmente, eles estdo em Technolandia, cidade
deles no planeta Terra. De repente, o céu escurece e naves
espaciais iniciam ataques, principalmente as fibricas de
smartphones. Comandado por Azar, Grumpy, o guerreiro
mais zangado, invade o complexo empresarial e aprisiona
os empresarios. Os jovens, aterrorizados, sé observam a
captura desses empresarios e, sem saber o que realmente
estava acontecendo, veem as naves sumirem, a velocidade da
luz, para algum lugar no espago com os prisioneiros.

Em linhas gerais, o primeiro desafio, depois dessa invasio,
consiste em consertar os satélites na 6rbita da Terra, pois,
sem isso, os Smartphones ndo funcionario, ja que nio havera
transmissdo de dados. Nele, os jovens terdo que passar pelo
zangado Grumpy que tentar4, a todo custo, destruir os jovens,
mandando-os de volta para o planeta Terra. Na sequéncia, se
o primeiro desafio for superado, os jovens vio para o planeta
Invejius, pois é nesse local que acontecerd a tio esperada
Olimpiada de conhecimentos, que consiste em um percurso
no qual os conhecimentos sobre gestio dos jovens sio
testados. Nessa ocasido, os vildes Sloth, Liar e Troll aparecerio
para impedir suas vitdrias. Nessa Olimpiada, os jovens terdo
trés fases, com questdes, testes que se dividem nas dreas de
marketing, operac¢des e finangas. Nesse momento, os jovens
ganham moedas “Trust” para cada questdo cujo resultado
acertarem. Com isso, podem obter, ou nio, altos niveis de
conflanca para aproveitar oportunidades na viabilizacido
de suas empresas no Experiential Games, como menores
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juros bancarios ou maiores prazos de pagamento junto aos
fornecedores.

E exatamente nesse ponto que o passo “ressurei¢io
do her6i” se inicia, pois os jovens recebem uma nova
provocacdo na qual terdo que colocar em pratica boa parte
dos conhecimentos conceituais aprendidos até entdo. No
Experiential Games, apesar de acontecer na sala de aula,
o ambiente é caracterizado para os jovens se sentirem
como se estivessem na cidade de Technolandia, ou ainda
préximos dos outros cendrios do modo digital. No inicio, as
equipes posicionadas, com papeis definidos’, iniciam seus
planejamentos empresariais com a finalidade de obter lucro
liquido no final do processo. Nesse momento, a presenca
do facilitador é mais relevante do que na fase anterior, pois
agora estard a disposicdo de todos, nido para dizer como
os jovens devem tomar as decisdes empresariais, mas sim
para orientd-los sobre a dinidmica do jogo. Ressalta-se que

primeiro os alunos vivenciam®as situac¢ées

7 Papeis definidos: o e depois, com erros ou acertos cometidos,
facilitador atribui trocam suas experiéncias, juntamente
papeis as cinco com o facilitador, com a finalidade de
equipes: duas serdo | enriquecer as aprendizagens.
comerciantes e Nesse momento, o facilitador assume

trés fabricantes

de smartphone.
Participam, no
maximo, 30 alunos.

varios personagens: ele é, ao mesmo
tempo, o gerente do banco, o fornecedor
de matéria-prima, os consumidores finais
do produto smartphone, o governo, a loja

8 £ um método nio varejista High-Tech e outros.
diretivo, ou seja, Antes de iniciar o jogo, o facilitador
nio ha orientacdes tem informacées das equipes de trabalho,
sobre como devem como a pontuagdo que cada uma obteve no
ser tomadas “Digital Business Game”, isso é importante
as decisoes. porque impactard nas negocia¢des junto
Cada um decide aos bancos, clientes e fornecedores.

depois, diante de
erros e acertos,
todos trocam as

Outro aspecto relaciona-se ao cendrio do
jogo. Entende-se, inicialmente, que as
informagées passadas no mundo digital

experiéncias sobre . R >
tenham sido suficientes para as equipes

o ocorrido.
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iniciarem os planejamentos empresariais. Caso contrario,
as equipes podem comprar informagdes, ou seja, gastam
dinheiro com pesquisas.

Por ultimo, antes de os jovens iniciarem as préaticas
empresariais eles compreenderao melhor suas caracteristicas
do comportamento empreendedor. A finalidade disso é fazé-
los refletir sobre seus comportamentos. Para isso, apoiados
pelo facilitador, eles avaliam seus comportamentos por
meio de diagnésticos estruturados ° para conhecer suas
potencialidades e necessidades de melhorias acerca das
condutas tipicas do empreendedor.

O cenéario do “Experiential Game” é a continuidade da
jornada empreendedora dos jovens. Se no “Digital Business
Game” foi possivel aprofundar-se em conteidos conceituais,
agora os jovens colocardo em pratica os conteudos de
uma Unica vez, ou seja, os conceituais novamente, os
procedimentais e os atitudinais. Espera-se, com isso, uma
ampla visdo acerca das competéncias necessarias para eles
atuarem no contexto do empreendedorismo. Enfim, as
competéncias empreendedoras sio requeridas nesse novo
momento e eles tém, mediante interpretacio de cendrios,
o desafio de colocar uma empresa em funcionamento para
obter lucro liquido.

Agora, os jovens ndo enfrentardo mais os vildes do
mundo virtual, mas sim suas préprias capacidades para

compreender e vivenciar os temas:

clientes, caracteristicas e necessidades;
potencial de consumo dos produtos;
desenvolvimento/comercializacio de
produtos; fornecimento de matéria-prima
ou mercadoria; diferenciais competitivos
dos  concorrentes;  estratégias  de
fabricacao/comercializacdo; estratégias de
vendas; legislacdo tributdria, principais
impostos; estrutura organizacional;
custos/despesas fixas e varidveis; projecido
de vendas/gastos (orcamento) e projecdo
dos resultados (lucro liquido e caixa). A
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9 Diagnéstico
comportamental:
instrumento
do SEBRAE que
permite por meio
de autoavaliacdo
0 apontamento
das caracteristicas
empreendedora das
pessoas, baseadas
nos trabalhos do
psicélogo David
McClelland.
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seguir sdo apresentadas as informagées gerais do cendrio do
jogo que os jovens vivenciardo na “Experiential Games”.

H4 dois tipos de produtos que as industrias podem
fabricar: os smartphones tradicionais® e os smartphones

10 Smartphone

tradicional. Produto
que estd ha 20 anos
no mercado, ha
muita informacio
sobre ele, por isso

o facilitador explica
como faz.

11 Novos produtos.

Nio sdo passadas
informagdes sobre
novos produtos
pelos empresarios
aos jovens na etapa
digital business
game. A ideia é que
eles, em funcio de
novas pesquisas,
descubram - por

si préprios — que o
mercado é dinadmico,
e que devem,
continuamente,
pesquisar novas
necessidades. Se
isso acontecer por
interesse de alguma
equipe o facilitador
negocia novas
condicbes neste
contexto. Mas tudo
isto tem que partir
dos jovens, nunca
do facilitador.
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diferenciados. Ambos sio confeccionados
com % de uma folha A4, vendida por um
unico fornecedor de matéria prima por
R$ 40,00 a unidade, com pagamento a
vista, configurando um monopélio. Os
smartphones tradicionais sdo adquiridos
pelos consumidores finais das classes
socioecondmicas B/C, ja os smartphones
diferenciados pela classe A. Vale ressaltar
que as industrias vendem seus produtos
aos lojistas e esses, aos consumidores
finais.

O mercado para o smartphone tradicional
é considerado maduro, por isso o nivel
de concorréncia é alto e os precos sio
balizados por meio de um gabarito de
oferta e procura em que quanto maior
a oferta menor serd o pre¢o, ou menor
oferta maior o preco. Ndo ha limites de
compras neste mercado, ou seja, tudo o
que for produzido serd, desde que tenha
qualidade, vendido. As classes B e C sio
altamente exigentes com qualidade e
preferem pagar pelos produtos da seguinte
forma: 70% a vista e 30% a prazo.

A classe A estd &4vida por novos
produtos™, ou seja, querem
exclusividade, querem  smartphones
diferenciados. Para isso, estd disposta
a pagar 100 % a mais do valor do
smartphone tradicional para quem
oferecer produtos com dispositivos
tecnolégicos diferenciados. As condi¢des
de pagamentos preferidas sido: 50% a
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vista e o restante a prazo. Ela é altamente exigente com
qualidade e tem o habito de comprar diretamente nas
lojas, principalmente as localizadas em shopping centers.
Por outro lado, hd limites de compras, que funciona
da seguinte forma: compram somente 30% da oferta
dos smartphones tradicionais, como por exemplo: se
forem vendidos 100 smartphones tradicionais, a classe A
comprard somente 30 smartphones diferenciados.

As industrias de smartphones formadas por trés
equipes, podem se relacionar com dois tipos de mercado:
a loja varejista (High-Tech) e as equipes que representam
as outras lojas de varejo, que sdo duas. A loja High-Tech
paga R$ 110,00 por unidade do smartphone tradicional;
o pagamento é efetuado a vista; é altamente exigente com
qualidade, pois se o produto nio tiver conformidade ele é
descartado na hora da compra. O pedido de compra é de
somente trés unidades por periodo'? e por industria. Com
as outras lojas de varejo, as condi¢des como preco, prazo,
padrdes de qualidade e quantidades sdao negociadas entre
industrias e lojistas.

Vale ressaltar que as negocia¢des entre as industrias
e o fornecedor de matéria-prima seguirdo a tabela de
pontos obtidos pelos jovens na “Digital

Business Game”, isto é, para altos niveis

. . ~ . 12 Periodo: Na
de confian¢a, as equipes tém mais

vantagens; para baixos niveis, menos
vantagens. Ja, as vantagens, ou nio,
das lojas varejistas se relacionam aos
recebimentos de vendas junto aos
consumidores finais, ou seja, com altos
niveis de confianga, receberio a vista.
Para operacionalizar as atividades
empresariais, as equipes assumem
gastos operacionais varidveis e fixos
pré-determinados como: saldrios de
funciondrios,  encargos  trabalhistas,
impostos sobre vendas, aluguel de imével,
pré-labore e outros. Para isso, ha tabelas
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Experiential Game
havera somente
um periodo do
jogo, este periodo
se da por meio das
seguintes etapas:
planejamento,
execucao, avaliacdo
dos resultados

e planos de
melhorias. O tempo
desse periodo é
determinado pelo
facilitador na sala
de aula.
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com valores para cada um desses gastos, uma para as industrias
e outra para as lojas.

Com relagdo aos recursos financeiros, necessarios para
viabilizar as operacbes empresariais, todas as empresas
comecam com um capital préprio de R$ 300,00 (trezentos
reais), mas podem emprestar do Banco até R$ 1000,00
(mil reais). Vale ressaltar que quanto maior for o nivel
de confianca da equipe, obtido na etapa digital do jogo,
menores serdo os juros bancérios.

A duracio da empresa compreende um periodo, que
é determinado pelo facilitador. Nele, sido realizadas
as seguintes atividades: as empresas planejam suas
atividades; decidem se emprestam ou nio dinheiro do
banco; as industrias compram matérias-primas, produzem
os smartphones e vendem os produtos; os lojistas vendem
os smartphones; as empresas recebem suas vendas e
pagam suas contas; as empresas controlam e analisam os
resultados.

Com relagdo aos tempos dessas atividades, as Gnicas com
padrdes pré-determinados sdo: o tempo de producdo dos
smartphones, que sio 4 minutos e o tempo de comercializacio
dos projetos, 10 minutos. Os demais tempos sdo mais
flexiveis e sdo determinados pelo facilitador. Por ultimo,
vence a empresa mais lucrativa.

CONCLUSOES

Na atualidade, os jovens se interessam mais por novos
negdcios como op¢do de carreira, dessa forma é preciso
preparéd-los com propostas da educa¢io empreendedora
que se concentram, essencialmente, em metodologias
ativas de ensino, que sdo aquelas que evidenciam as
abordagens centradas no aluno e as aprendizagens por
meio de experiéncias. Nessa circunstincia, enquadra-
se a estratégia de ensino jogos empresariais vivenciais,
um método no qual os educandos lidam, na pratica,
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com varios contetidos ao mesmo tempo, dinamizando,
assim, o pensamento sistémico. H4 que se considerar,
ainda, o cardter lidico dos jogos, por isso as pessoas se
envolvem com mais facilidade nas experiéncias de ensino
propostas. Se, por um lado, esses jogos sdo estratégias de
ensino indispenséveis, por outro, os jovens querem que as
aprendizagens por meio de games, jogos digitais, evoluam
nas salas de aula.

Diante desse contexto, essa pesquisa mostrou que é possivel
unir os modos digital e vivencial, pois a histéria construida,
com etapas de um roteiro gdmico, conectou-se as praticas
vivenciais propostas dando, assim, novos significados ao
método de ensino, necessarios ao desenvolvimento das
competéncias pretendidas. Nesse novo formato, o digital ndo
vive sem o presencial e, de maneira reciproca, o vivencial sem
o digital - tornando-se uma coisa sé. Ressalte-se, também,
que essa constru¢do se inspirou no questionamento de
Moran (2012): por que nio tentar uma sintese dos dois
modos de comunicagio, o digital e o presencial, valorizando
o melhor de cada um deles?

Se, por um lado, hd uma proposta hibrida de ensino para
apoiaroempreendedorismojuntoaosjovens, por outro, um
grande caminho ainda deve ser percorrido para concretizar
esse desafio. Ha, por enquanto, apenas um roteiro gamico
que uniu os modos, mas faltam, ainda, vérias constru¢des
para finalizar essa prética educativa, como: um roteiro
gamico com mais detalhes, com os didlogos entre os
personagens; as atividades dos jogadores orientadas por
elementos na tela do computador; o desenho, a construgio
dos personagens e cendrios; uma trilha sonora; os testes
sobre marketing, operac¢des e financas; as programacdes,
diante das plataformas escolhidas e outros materiais
didéticos, como gibis, cartazes e apostilas.

Enfim, a educacdo de jovens deve se respaldar
em experiéncias divertidas de ensino com uso,
definitivamente, de novas tecnologias na sala de aula, até
porque os jovens de hoje nio concebem mais um mundo
sem computadores e internet.
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O QUE PLANOS DE AULA TEM A DIZER
SOBRE A PRATICA DE PROFESSORES
COM ATLAS ESCOLAR MUNICIPAL?

ANA PaurLA SENE MILANEZI
MARIA LUciA SuzicaN DRAGONE

INTRODUCAO

Autilizagéo de materiais didaticos com finalidades
especificas vem sendo discutida amplamente, pois eles
sdo vistos como instrumentos facilitadores da aprendizagem.
Nesse contexto aparecem os Atlas Escolares Municipais, que,
segundo (ALMEIDA, 2003), concentram: mapas, graficos,
tabelas e conteidos que trazem informacdes referentes a
populacio, economia, caracteristicas fisicas e naturais de um
determinado municipio. As pesquisas de Almeida e Oliveira
(2000) e Miranda (2003) apontam para uma necessidade
de adequa¢io dos materiais didaticos ao que preconizam os
Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN de Geografia para
os anos iniciais do Ensino Fundamental: “A paisagem local,
o0 espaco vivido pelos alunos deve ser o objeto de estudo ao
longo dos dois primeiros ciclos [...]” (BRASIL, 1997, p.77).
No ensino de Geografia, o dominio de conceitos basicos,
como o de lugar, torna-se indispensavel no processo de
ensino e aprendizagem, pois possibilita por meio de seu
entendimento, a compreensdo dos espacos vividos pelos
alunos, possibilitando-lhes desenvolverem competéncias
ligadas a analise de situa¢des proximas, das rela¢es espaciais
e das interferéncias que essas relagbes produzem em suas
vidas (BUENO, 2008). No entanto, esse conceito, por vezes,
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se apresenta aos professores como uma barreira ao processo
de ensino-aprendizagem. O conhecimento acerca do lugar
de vivéncia do aluno pode nio ser também de dominio do
professor, assim, muitas vezes, conta-se apenas com o
conhecimento mediante a experiéncia pessoal do aluno. Esse
fato é bastante frequente porque professores iniciantes nem
sempre lecionam em seu municipio de origem, portanto,
adequar o conteudo para trabalhar o conceito de lugar nos
anos iniciais, em alguns municipios, torna-se uma tarefa
ardua para os professores.

A abordagem didatica do conceito de lugar pode ocorrer
por intermédio de diferentes espacos de vivéncia do aluno:
o caminho de casa até a escola, o bairro do entorno da
escola, a praca, a igreja. Esses sdo espacos acrescidos de valor
e repletos de significados em que o aluno pode observar a
realidade e a partir dela compreender e refletir sobre o lugar
onde vive. Deve-se também levar em conta que os livros
didaticos trabalham o conceito de lugar e suas aplica¢des com
exemplos ficticios ou de grandes cidades que distanciam o
aluno do espaco por ele vivenciado. Dessa forma, destaca-se a
importancia dos Atlas Escolares Municipais, principalmente,
no que se refere a municipios pequenos que contam com uma
parca producio sobre seus aspectos naturais e sociais.

Na perspectiva de que poucos sdo os mapas dessa natureza,
Milanezi (1997) organizou, como Trabalho de Conclusio de
Curso de Bacharelado em Geografia, uma colecio de mapas
tematicos, a partir de pesquisa bibliogréifica sobre o contetdo
geografico abordado nos livros didaticos de 4° e 5° anos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Apés a coleta de
informacgdes de ordem fisica e humana do municipio alvo da
pesquisa, foram elaborados mapas temdticos em uma mesma
escala cartografica (1:142.000), objetivando a possibilidade
de comparacio entre as informacdes contidas nos mesmos
e sua efetiva utilizacdo nas escolas (MILANEZI, 2012). O
interesse em compreender se efetivamente a utilizacdo de
Atlas Escolar Municipal poderia complementar e auxiliar o
ensino de Geografia nas escolas, conduziu a formulacdo de
uma nova pesquisa sobre quais propostas de utilizacio desse
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material seriam estruturadas pelos professores de ensino
fundamental.

Estruturou-se, entdo, a dissertacio de mestrado de
Milanezi (2016), denominada Atlas Escolar Municipal -
construindo propostas vidveis para a sala de aula, uma pesquisa
com caracteristicas de pesquisa-acdo, cujo recorte, que
compde o presente texto, tem o objetivo de analisar como
professores organizam suas praticas com material especifico
de Atlas Escolar de sua regido de atuagio.

ELABORACAO DOS PLANOS DE AULA
UTILIZANDO ATLAS ESCOLARES DA CIDADE DE
ATUACAO DOS PROFESSORES

Os professores convidados para a pesquisa de Milanezi
(2016) faziam parte do quadro de uma rede municipal
do interior do estado de Sio Paulo e atendiam as 4° e 5°
séries/anos em trés escolas, perfazendo um total de 16
participantes, sendo seis professores da escola denominada
A, quatro professores da escola B e seis professores da escola
C. Foi solicitado a eles que elaborassem um plano de aula de
Geografia utilizando o material cartografico (MILANEZI,
2012) que lhes foi apresentado em um minicurso sobre
Alfabetizacdo Cartografica. Todos os professores receberam
um modelo para que estruturassem o plano de aula contendo
itens habitualmente utilizados na rede de ensino para essa
finalidade. Serdo analisados e discutidos, neste texto, os
objetivos, contetido e desenvolvimento propostos.

Quatro encontros foram realizados ao longo da pesquisa,
todos em horario de ATPCs (Atividade de Trabalho
Pedagégico Coletivo). O primeiro para apresentacdo
da proposta de pesquisa e aceite formal por parte dos
professores; no segundo encontro, foi ministrado pela
pesquisadora o minicurso sobre Alfabetizacdo Cartografica
com apresentacdo do material cartografico intitulado Atlas
Escolares — Proposta para o Municipio de Tabatinga — SP, além
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da entrega da atividade roteiro para produzir o plano de
aula. O terceiro encontro, sem a presenca da pesquisadora,
foi destinado a troca de ideias entre os participantes da
pesquisa. No ultimo encontro, foram recolhidos os planos
de aulas elaborados pelos professores, que passaram a
ser identificados na fase de andlise, somente pela letra P
associada a um numeral de 1 a 16, por exemplo, P1, P8, P16.

ANALISE E DISCUSSAQ SOBRE OS PLANOS DE
AULA PARA UTILIZACAO DE ATLAS ESCOLAR

Para anélise dos planos de aula elaborados pelos professores
participantes foram estabelecidas tematicas a partir dos
conteudos propostos nos Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) para o Ensino de Geografia no Ensino
Fundamental I.

Seguindo esse critério, as categorias definidas para a
andlise dos objetivos propostos pelos professores foram:

- Localizagdo: todas as atividades que envolvem orientacio
espacial;

- Formagdo de aluno critico: as atividades que incentivem o
aluno a avaliar a informac3o oferecida;

- Formagdo do aluno critico com ampliagido para a relagdo
sociedade x natureza: todas as atividades que propiciem
o entendimento da transformacdo da natureza pelo ser
humano;

- Paisagem: atividades que visem descrever ou analisar
elementos naturais e/ou sociais constituintes da
paisagem.

Em relacéo 4 anélise dos contetidos previstos nos planos de
aula, ficaram definidas trés categorias:
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- Populagio: atividades que estimulem uma andlise
demogréfica;

- Localizagio: localizagdo do municipio na regido, limites
municipais;

- Paisagem: andlise de elementos constituintes da paisagem
municipal, elementos naturais e sociais.

OS OBJETIVOS E CONTEUDO DOS PLANOS DE AULA

A anilise dos objetivos dos planos de aula evidenciou
a categoria localizagiio como a mais recorrente. Entre as
16 propostas, 10 optaram por atividades que buscavam
reconhecer e localizar o municipio em relagdo a seus vizinhos,
ao estado de Sio Paulo e as regides do Brasil. Apenas duas
dessas propostas diferenciavam-se por utilizar a hidrografia
como ponto de partida, entretanto, enquadraram-se na
categoria localizagdo j4 que apenas propunham a identificacido
e localiza¢io dos rios municipais. Os demais planos (seis)
buscavam reconhecer partes do municipio de acordo com
as modificacdes/transformacbes que o ser humano realizou
no espa¢o natural no decorrer do tempo, incluindo-se na
categoria paisagem, apontando para atividades ligadas ao
rural/urbano, a histéria do municipio, os pontos turisticos e
a utilizacio da terra.

Dentre as propostas de plano de aula apresentadas,
algumas eram muito simples e reproduziam atividades
existentes em livros ou apostilas, fato que, segundo Souza
e Katuta (2001), evidencia a chamada leitura simples,
demonstrando que os professores adquiriram a habilidade
para ler mapas durante sua vida de estudante, mas nio se
aprofundaram nesse conteido de forma mais especifica.
Desse modo, apenas reproduzem o que aprenderam ao
longo de suas vidas. Certamente o desenvolvimento de uma
atividade mais elaborada faz com que o professor saia de sua
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zona de conforto; propor o ébvio é uma forma de nio criar
dificuldades ou obstaculos para si préprio.

Em rela¢do ao contetdo indicado nos planos de aula,
nove das propostas de atividade pautaram-se na categoria
localizagdo. Dentre elas, trés ampliaram o tema unindo
localizag¢do com a orientac¢io espacial, utilizando os pontos
cardeais e colaterais e duas utilizaram a localiza¢cdo com
a histéria do municipio. A categoria populagdo apareceu
em uma das propostas, pois o conteudo abordado estava
ligado a aspectos demograficos do municipio. A categoria
paisagem englobou os contetdos relacionados a questdes
que envolviam o rural/urbano e a contetidos relacionados
ao conceito de Paisagem, tais como: o surgimento da
cidade e a histéria municipal, formas de utiliza¢io da
terra, o relevo, os pontos turisticos do municipio e a
economia local.

A diversidade de contetdos abordados reflete a
complexidade da Geografia como disciplina, entendida
como uma descri¢io dos elementos naturais e sociais de
nosso planeta, porém, atualmente, ja ndo basta descrever,
é preciso compreender os processos e rela¢des existentes,
tanto no que diz respeito a natureza, e principalmente,
quanto as interven¢des que o ser humano, enquanto ser
social, realiza transformando e apropriando-se do espaco
natural. Dessa forma, os contetidos indicados retratam
essa diversidade que é uma das caracteristicas da disciplina.

Algumas amplia¢des do contetdo foram propostas para
trabalhar com localizag¢do, pontuando conceitos de histéria
e orientacio espacial. Portanto, o foco era a localizagio,
mas o conteudo remete a uma ampliacio tanto para a
histéria, quanto para a questdo da orientacido espacial,
conforme pode ser constatado nos dois exemplos abaixo
que foram identificados em dois planos de aula distintos:

Localizagio do municipio no estado de Sdo Paulo; localizagdo
do municipio na regido centro-oeste do estado; cidades que
fazem fronteira; histéria da colonizagéo e surgimento da cidade;
economia local. (P 6)
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Os vizinhos do municipio onde estd situada a escola e os pontos
cardeais dos municipios vizinhos. (P 14)

Essas ampliaces de contetido sdo importantes, pois
podem contribuir para essa visdo mais global que desejamos
desenvolver em nossos alunos. Assim, ndo basta saber quais
sdo os municipios vizinhos, precisamos também nos situar
em relacdo a eles. Estdo ao norte ou sul de nosso municipio?
Segundo Almeida (2003), o individuo que nio consegue
usar um mapa nio terd recursos para pensar sobre aspectos
que nio estejam registrados em sua memdria. Em outras
palavras, este individuo estard limitado a pensar somente
sobre o espaco em que vive, o que, de acordo com a autora,
impossibilita o sujeito de realizar a operagio elementar de
situar localidades desconhecidas. As coloca¢cdes de Almeida
(2003) encontram-se alinhadas com a Proposta Curricular
para o ensino de Geografia do estado de Sio Paulo que define:

A territorialidade implica a localizagdo, a orienta¢io e a
representacdo dos dados socioecondmicos e naturais, que
contribuem para a compreensio da totalidade do espaco.
[...] Localizacido/orienta¢io/representacio sdo, portanto,
conhecimentos/habilidades  integrantes do processo
de trabalho e sdo utilizados de forma diferenciada, ja
que o trabalho também é diferenciado de acordo com a
organizacio da sociedade. (BRASIL, 1997, p. 19).

A categoria populagéo foi proposta por apenas um professor.
No seu plano havia referéncia a uma série de conceitos
relacionados a aspectos demogrificos do municipio que
seriam trabalhados de forma interdisciplinar, j& que essas
taxas, como natalidade, mortalidade, expectativa de vida,
densidade demografica e migracdes, sdo passiveis de serem
contabilizadas. Essa proposta de desenvolver um trabalho
conjunto com matemdtica e histéria é bem interessante,
pois pode despertar nos alunos um interesse investigativo
e, consequentemente, facilitar a aprendizagem. O professor
revelou a inten¢io de realizar um trabalho interdisciplinar, ja
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que propos a aplicagdo do célculo da densidade demografica,
0 que pode ser identificado na exposi¢io do objetivo e de
como alcanc¢é-lo:

Objetivo Geral: reconhecimento do conceito racional na
aplicagdo do cdlculo de densidade demogrdfica de uma drea.
Especifico: aritmética, estimativa, cdlculo de drea, migragdo,
contexto histoérico, econémicos e culturais. (P3)

Os alunos receberio o material agrupado entre as décadas em
que se estenderam as mudangas no contingente populacional e
fardo uma comparagéo com os demais grupos, apds a andlise de
seu contetdo. (P3)

A anilise dos conteudos e dos objetivos elencados nos
planos de aula permitiu concluir que os professores sugeriram
atividades que estio plenamente de acordo com o curriculo
proposto pelo governo do Estado de Sdo Paulo e pelo governo
federal. Claramente com suas particularidades, pois, na época
da pesquisa, o municipio adotava o sistema apostilado Anglo
que segue os Parametros Curriculares Nacionais:

[...] naselecio de contetidos refere-se as categorias de analise
da prépria Geografia. Procurou-se delinear um trabalho a
partir de algumas categorias consideradas essenciais: espago
geografico, paisagem, territério e lugar sintetizam aspectos
da organizagio espacial e possibilitam a interpretacio
dos fenémenos que a constituem em multiplos espacos e
tempos. A partir delas, pode-se identificar a singularidade
do saber geografico, ouseja, arealidade como uma totalidade
de processos sociais e naturais numa dimenséo histérica e
cultural. Os contetdos a serem estudados devem promover
a compreensio, por parte dos alunos, de como as diferentes
sociedades estabeleceram rela¢bes sociais, politicas e
culturais que resultaram numa apropriacdo histérica da
natureza pela sociedade, por meio das diferentes formas de
organizacio do trabalho, de perceber e sentir a natureza, de
nela intervir e transforma-la. (BRASIL, 1998, p. 83).
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As atividades que tratam de aspectos ligados a localizagdo
e orienta¢do espacial sdo numericamente mais abrangentes.
Mesmo na categoria paisagem observaram-se propostas que
abordavam o relevo e a hidrografia, todavia, a descri¢do de
como seria realizada a atividade com os alunos aponta para
a identificacdo dos locais, por exemplo, o nome dos rios e
sua localizagdo, sem detalhamento de outros conceitos que
poderiam ser trabalhados, como bacias hidrogrificas ou
a questio da poluicio. No caso de P5, ha indicagdo de um
aprofundamento no conteddo abordado, pois propds o
trabalho com o relevo: a descricio da atividade incluiu videos
e troca de ideias sobre as formas de relevo. A subcategoria
paisagem associada & memoria surgiu dentro da categoria
paisagem, pela constatacdo de que a no¢do temporal seria
desenvolvida, ji4 que as propostas tinham em comum a
questio da histéria do municipio.

Desenvolvimento: Trocar ideias sobre o conteido, video sobre
o assunto, analisar figuras de diversas formas de relevo, passeio
observando o relevo do municipio, produzir texto referente ao
passeio. Andlise do mapa de Tabatinga - SP - Geomorfologia,
legenda, escala, pintar no mapa os tipos de relevo. (P5)

Constataram-se correlagdes entre os objetivos e os
conteidos das propostas de plano de aula, evidenciando
coeréncia do raciocinio dos professores. Surgiu entdo uma
nova expectativa. O desenvolvimento do plano de aula traria
também essa coeréncia?

O DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES

Segundo Tardif e Lessard (2005), o trabalho docente
envolve aspectos cognitivos e o trabalho sobre o outro. Os
professores sdo considerados agentes sociais investidos de
uma gama de missdes, que variam de acordo com as ideologias
e os contextos politicos e econémicos vigentes. Partindo

PROCESSOS

DE sENCSINO: v,
PERSPECTIVASSE - 7
PLURAI . ’ § JUNQUEIRAZMARIN EDITORES




dessa premissa do trabalho cognitivo, do transformar o
outro, é que o item desenvolvimento, no plano de aula,
contribuiu com a compreenséo do trabalho docente realizado
por professores de Geografia no ensino fundamental. Ao
recorrermos a esse item ficaram mais claras quais eram as
formas de pensar o contetido que estavam sendo propostas.
Somente com a leitura do desenvolvimento do plano de aula é
que percebemos as intenc¢bes dos professores aproximando-
se da categoria formagdo critica dos alunos.

Um dos requisitos para participar da pesquisa era de
que cada componente do grupo A, B ou C apresentasse
atividades que nio se repetissem, possibilitando, assim,
certa diversificagdo. Seis professores sugeriram atividades
muito parecidas, no que diz respeito a pintura dos mapas,
porém, entre elas, houve algumas diferencas no contetdo
a ser trabalhado. As demais propostas tinham suas
particularidades fundamentadas na premissa de ser uma
atividade diferenciada por professor.

O contetido e a forma de como as atividades seriam
realizadas seguiu um padrao determinado pelo grupo ao qual
pertencia o professor participante. A realizagio de um ATPC
para a troca de ideias gerou esse padrdo. A entrega de uma
c6pia do mapa e pintura do municipio e de seus vizinhos para
a realizacdo das atividades foi proposta por seis professores.

Entregar para os alunos uma cépia do mapa da microrregido onde
se situa o municipio em que vivemos; localizar o seu municipio e
pintar. Pintar com cores diferentes os municipios vizinhos. Fazer
uma legenda para o mapa (P 1)

Localizar e pintar o municipio de Tabatinga no mapa da
microrregido administrativa de Araraquara; Recortar, localizar e
colar a microrregido no Estado de Séo Paulo; localizar o Estado de
Sdo Paulo no mapa do Brasil, recortar e colar. Pintar os demais
estados, colocando os nomes e suas capitais. (P 2)

Pedi que localizassem o nosso municipio no mapa e pintassem.
Logo depois que pintassem os municipios vizinhos. (P 7)
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Localizar a sede, o distrito de Tabatinga e destacar com cores
diferenciadas no mapa a zona urbana, rural e o distrito. (P 12)

Em seguida, serd o momento de combinar as cores que os alunos
utilizarédo para pintar o municipio onde se situa a escola e seus
vizinhos. (P 14)

Pintar as cidades que fazem divisa com Tabatinga. Uma cidade de
cada cor. (P 15)

A construgdo coletiva da legenda e do titulo do mapa
foi levantada por dois professores apenas, demonstrando
apropriacio de conceitos relacionados a Alfabetizacido
Cartografica. Para os demais professores, o preenchimento
com informacdes ou cores foi a base das atividades.
As propostas entregues por um dos grupos pautaram-
se em questdes ligadas a localizagdo do municipio, aos
limites e aos municipios vizinhos. Somente o P14 propés,
adicionalmente, o levantamento de conhecimentos prévios
com um questionamento sobre conceitos geograficos, tais
como: O que é um limite? Quais sdo os pontos cardeais?
Para que servem? Esses questionamentos estimulam de
forma positiva a retomada de contetdos e proporcionam ao
professor avaliar o que os alunos conhecem sobre o tema que
estido trabalhando para que, se necessario, complementem
ou construam juntamente com os alunos o conhecimento
sobre o tema.

Dentre os 16 participantes apenas sete pontuaram a¢ées
que colaboram para o aprofundamento do contetdo a ser
trabalhado: trocar ideia sobre o tema, apresentar o contetdo,
roda de conversa, voltando-se para a formagdo do aluno critico
com ampliagio do conhecimento.

Primeiramente, na sala de aula, serd realizada a abordagem do
tema, apresentado o contetido, com auxilio dos mapas e feito
questionamentos oral e individual pertinentes ao contetido
explicado, visando observar o conhecimento empirico dos alunos,
a compreensdo e a interagdo com 0s novos conceitos. (P 4)
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Trocar ideias sobre o contetido, video sobre o assunto ... (P 5)

Discutir sobre a Histéria de Tabatinga, como ela foi fundada,
como era a vida naquela época, como eram as moradias ... (P 6)

Aula expositiva com o mapa do municipio... (P 12)

Apresentar aos alunos o xérox do mapa “Utilizagdo da terra” e
fazer uma leitura coletiva.... (P 13)

Levantamento dos conhecimentos prévios sobre o contetido a ser
estudado, através de uma troca de ideias... (P 14)

Roda de conversa explorando o conhecimento prévio dos alunos
quanto d representagdo e o porqué da rosa-dos-ventos estar
presente nos mapas, anotando as questdes levantadas na lousa.

(P16)

Dois planos de aula apresentaram no item desenvolvimento
a realizacio de passeios: P5, com a proposta de observar o
relevo do municipio e P8, idealizando mostrar aos alunos
cursos d’agua:

Trocar ideias sobre o contetido, video sobre o assunto, analisar
figuras de diversas formas de relevo, passeio observando o relevo
do municipio, produzir texto referente ao passeio. Andlise do
mapa de Tabatinga - SP - Geomorfologia, legenda, escala pintar
no mapa os tipos de relevo. (P 5)

Apresentagdo do mapa, desenho do mapa, passeio pela cidade
mostrando alguns cursos d'dgua. (P 8)

O uso de determinadas expressdes nos remete 4 questio
da falta de sistematiza¢io do conhecimento das atividades
realizadas em campo. Nio é um simples “passeio”, mas sim a
realizagdo de trabalho de campo, ou uma pesquisa de campo.
Esse fato provoca um questionamento sobre se os professores
que elaboraram essa proposta teriam conhecimento sobre
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os procedimentos para este tipo de atividade, para que ela
ndo se torne apenas um passeio. E uma proposta riquissima,
se bem preparada, pois pode ampliar o olhar sobre o espaco
geografico, estimular a criticidade e a cidadania.

O momento do trabalho de campo representa o contato
direto com a realidade, seja como extensdo da sala de
aula (aula de campo) [...] Em aulas de campo, que podem
ocorrer em qualquer ambiente (natural, urbano, rural
e até no oceano, a depender da temdtica envolvida) os
alunos praticam a observacio orientada por conceitos
apreendidos em aula (erosdo, monocultura de exportacio,
densidade populacional etc.), além de usar algumas técnicas
e manusear instrumentos. Mas, sobretudo, no campo, 0s
alunos devem praticar a andlise integrada, articulando e
relacionando os fatos observados. (VENTURI, 2011, p. 20).

O uso de tecnologia como ferramenta de aprendizagem
também foi contemplado com a proposta de utilizacio
do google maps por dois professores e um terceiro citou a
utilizacdo do google earth. Evidencia-se essa préitica como
uma forma de envolver os alunos na atividade, pois a
utilizacdo de recursos tecnolégicos auxilia a despertar no
aluno o interesse em participar do exercicio proposto, mesmo
que seja apenas para poder “mexer” no computador. Uma
das propostas sugeria o trabalho com o mapa geopolitico
rodovidrio do estado de Sio Paulo e o mapa do sistema
vidrio municipal com uso do google maps, no entanto, sem
especificar bem as atividades. Ja o participante P 6 explicou
com detalhes as atividades ficando claro que o uso do google
maps seria para pesquisa histérica sobre o municipio. O P 13
estruturou o desenvolvimento com atividades em trés aulas,
utilizando o mapa “Utilizacdo da terra” indicando o que seria
realizado em cada uma das aulas inclusive com a utilizacio
do google earth para que os alunos pudessem comparar as
culturas agricolas existentes no passado (mapa) com o que
encontramos na atualidade (internet). Essa proposta se
mostrou a mais inovadora dentre as 16, encaixando-se na
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categoria de andlise formagdo do aluno critico com ampliagdo,
pois visou a uma comparagio entre o passado e o presente,
tendo como instrumento a internet, e, para finalizar a
atividade, os alunos produziriam um texto com base nas
pesquisas realizadas e nas discussdes em sala.

Como forma de desenvolver as atividades quatro
professores organizaram a sala em grupos ou duplas.
Optar por trabalho em grupo é muito proveitoso quando
realizamos a atividade de forma consciente e exploramos
as aptiddes dos alunos. Realmente é preciso incentivar
a formacdo de grupos nos quais um aluno colabore com o
outro na realizacio da atividade de maneira construtiva,
porém cabem alguns questionamentos: o agrupamento
proposto teve uma funcionalidade e foi planejado de acordo
com as habilidades dos alunos? Ou foi um mero recurso para
viabilizar o trabalho com um material didético diferenciado?
Ocorre que, por vezes, na falta de recursos financeiros, opta-
se pelo trabalho em grupo, possibilitando que um unico
material disponivel possa ser manuseado por um numero
maior de alunos. Os professores, no geral, estdo habituados
a prever esse tipo de problema e como solu¢do propdem o
trabalho em grupo ou duplas. Infelizmente, as respostas a
essas questdes somente seriam possiveis com a observacio
das aulas propostas.

RELACOES OBJETIVO -
CONTEUDO - DESENVOLVIMENTO

Alguns dos professores apresentaram um contetido muito
rico,porém,aodescreveremodesenvolvimentodasatividades,
ndo ficou claro exatamente como elas seriam realizadas. O P
3, por exemplo, era um dos professores iniciantes e, talvez, a
falta de experiéncia nio o tenha feito perceber quantas aulas
seriam necessdrias para o desenvolvimento do conteiddo
programado, prevendo eventuais percal¢os no passo a passo
das atividades, fato que Tedesco e Fanfani (2002) apontam
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como um dos fatores que afetam a qualidade do ensino.
Curiosamente, esse mesmo professor indicou um contetdo
quevisavaainterdisciplinaridade, ja que se propds a trabalhar
com a andlise demografica municipal e, ao trabalhar com
informagdes de censo ou densidade demografica, poderia
inserir a matemadtica, a histdria e as ciéncias, considerando
que fatos relevantes podem levar a mudancas populacionais
significativas, por exemplo, doencas que podem causar
uma diminui¢io populacional ou éxodo rural. Quando bem
analisados, esses fatos podem ser indicativos de mudancas
econdmicas em escala local ou até mesmo nacional.

No caso de propostas sobre abordagem das rela¢des
entre questio rural x urbano (P12 e P15), as atividades se
detiveram somente na localizagio dessas dreas e pintura
das mesmas, esvaziando-se a possibilidade de ampliagio
desses conceitos, de estudar a histéria do municipio, das
consequéncias da ferrovia na regido como feito por P15. A
comunidade escolar e do municipio em questio tém no rural/
urbano o desenvolvimento de varias atividades econémicas,
e seria possivel inclusive aproveitar as experiéncias dos
alunos residentes na cidade e na area rural. Atividades com
essa estdo de acordo com os PCNs, visto que o lugar envolve
a vida e a experiéncia dos alunos, assim como a troca de
informagbes com a familia o que, infelizmente, nio foi
levantado por nenhum dos professores. O uso de entrevistas
a familiares representaria uma possibilidade de ampliacio do
tema, fortalecendo o ensino aprendizagem e aproveitando as
contribui¢ées da vivéncia dos alunos.

Houve coeréncia entre objetivos e conteidos em 12 dos
planos de aula apresentados; apenas quatro apresentaram
contetdos que nido foram condizentes com o objetivo a ser
alcancado.

Segue um exemplo no qual o professor, embora nio
tenha deixado explicito o contetido que seria trabalhado,
pelo desenvolvimento proposto, identifica-se o objetivo de
explicitar a histéria da fundacdo do municipio e do distrito,
ressaltando a importéincia da estrada de ferro para toda a
regido.
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OBJETIVO: Conhecer a histéria da cidade através do mapa.
CONTEUDO: Geografia. (P 15)

DESENVOLVIMENTO: Os alunos usardo a cor azul para pintar
o nome da cidade. Explicar que Curupd faz parte de Tabatinga,
é um distrito onde se tem escolas, subprefeitura, a renda dos
moradores vem das fdbricas de bichinhos, Brasil Citrus, ou as
pessoas trabalham nas cidades vizinhas. Depois explicar que o
primeiro bairro de Curupd se Chama “FEPASA” por causa da
linha férrea que existia ali a anos atrds. Pintar as cidades que
fazem divisa com Tabatinga. Uma cidade de cada cor. Trabalhar
a histéria da cidade falando qual eram os tipos de agriculturas
que predominavam na cidade antigamente , o que mudou,
se algo continua igual , a divisdo das terras para que a cidade
pudesse crescer ,0s bairros que fazem parte da cidade ,mas se
localizam em zonas rurais. (P 15)

Dentre as 16 propostas de plano de aula, 12 apresentaram
conteudoseobjetivosem consonanciacomodesenvolvimento
proposto. No entanto, somente o P 13 apresentou, de forma
detalhada, o que ocorreria em cada aula por ele programada.
Os outros professores apresentaram o desenvolvimento de
forma geral sem explicitar o que aconteceria em cada aula.

1% qula - apresentar aos alunos o xérox do mapa “Utilizagdo
da terra” e fazer uma leitura coletiva de quais produtos
eram cultivados no municipio, mostrando algumas imagens
dos produtos cultivados. 2% aula - levar os alunos a sala de
informdtica para pesquisarem no Google Earth imagens mais
atuais das plantagées no municipio e discutir as modificagdes
que houveram. 3% aula - Para finalizar os alunos produzirdo um
pequeno texto sobre as discussdes realizadas em sala de aula.
(P13)

Em outros planos, com aparente coeréncia entre objetivo
(conhecer hidrografia da regido) e desenvolvimento, houve
distanciamento do conteudo que envolvia fronteiras da
cidade e histéria da colonizacio.
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OBJETIVO: Conhecer a hidrografia do municipio. CONTEUDO:
Cidades que fazem fronteira. (P 8)

DESENVOLVIMENTO: Apresentagio do mapa, desenho do
mapa, passeio pela cidade mostrando alguns cursos dgua. (P 8)

OBJETIVO: Identificar os nomes dos rios de sua cidade, e local
de suas passagens (Hidrografia). CONTEUDO: Histéria da
colonizagdo/surgimento da cidade. (P 9)

DESENVOLVIMENTO: [...] cada um monta um esquema para
explicar sobre a hidrografia de sua cidade. (P 9)

ANALISE GLOBAL DOS PLANOS DE AULA

A categoria localizagiio se sobressaiu em relagdo as demais
dessa pesquisa, assim as atividades propostas pelos professores
envolveram a utilizacdo dos mapas de limite municipal e da
regido administrativa, com o evidente objetivo de colaborar
com a aprendizagem do aluno no eixo dalocalizagdo/orientacio,
sem duavida, atitude coerente com os objetivos tracados
pelos PCNs para os anos iniciais do Ensino Fundamental:

Apaisagemlocal, o espaco vivido pelos alunos deve ser o objeto
de estudo ao longo dos dois primeiros ciclos. Entretanto, ndo
se deve trabalhar do nivel local a0 mundial hierarquicamente:
o0 espaco vivido pode ndo ser o real imediato, pois sio muitos
e variados os lugares com os quais os alunos tém contato e,
sobretudo, que sdo capazes de pensar sobre. A compreensdo
de como a realidade local relaciona-se com o contexto global
é um trabalho que deve ser desenvolvido durante toda a
escolaridade, de modo cada vez mais abrangente, desde os
ciclos iniciais. (BRASIL, 1997, p.77).

A localiza¢io e o reconhecimento do limite territorial de
seu municipio, dos municipios vizinhos, localizacio no
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estado e no pais constam do conhecimento geogrifico que
o aluno deve adquirir neste ciclo. Porém, nio percebemos
a intencdo de aprofundamento dos conhecimentos
geograficos ou de novas formas de trabalhar com o material
cartografico, utilizando a cartografia como um instrumento
de entendimento do lugar. As atividades ficaram restritas
a identificar e nomear os locais descritos nos mapas. Nesse
sentido, os dados encontrados nesta pesquisa evidenciaram
a grande dificuldade que os professores apresentaram em
propor atividades criativas. Talvez por falta de tempo, de
preparo na formagdo, enfim tantas condi¢bes que podem
gerar um desinteresse pela utilizacdo e producio de
atividades diferenciadas.

Junta e Lastéria (2014) apontam que o trabalho
pedagégico, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, estd
pautado na categoria geografica lugar, fato que possibilita o
desenvolvimento de praticas educativas, mais significativas:

Por meio de um constante ir e vir entre o lugar (local) e o
mundial (global) é possivel ao professor mediar a constru¢io
de conhecimentos que permitam a leitura do mundo de
modo mais coerente. Realizar uma leitura critica do espago
envolve, sob nossa ética, um movimento dialético em que
o sujeito observa atentamente, as relacdes que ocorrem em
seu entorno, como por exemplo, o bairro em que vive. E a
partir dessa observacdo, é possivel fazer reflexdes acerca
da ocupacdo do espaco. Diante do exposto consideramos
relevante realizar uma pratica de ensino que envolva uma
verdadeira reflexdo sobre o espago geografico e que possibilite
ultrapassar a simples leitura de um mapa, contribuindo para
um aprendizado que envolva elementos do cotidiano do
préprio aluno. (JUNTA; LASTORIA, 2014, p-3).

Entendemos que a utilizagdo dos mapas municipais e,
consequentemente, da utilizacdo da cartografia possibilita
ir além da Geografia. Entender um mapa vai além da
visualizagdo da imagem contida nele. Significa, também,
entender os simbolos contidos, as distor¢ées da projecéo, as
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adequacdes das informagdes a escala, bem como perceber os
objetivos dos mapas sob os vérios pontos de vista geograficos.
Um dos propésitos do ensino com o Atlas Geografico Escolar
Municipal é o de evidenciar a importincia da Cartografia na
pesquisa e no ensino de Geografia.

A possibilidade de articular as informagdes contidas nos
mapas com outras disciplinas, como Histéria ou Matematica,
nos permite estabelecer articula¢es de saberes e produzir
um conhecimento mais global e que estd intimamente
vinculado ao cotidiano do aluno. As propostas de plano
de aula sugeridas pelos professores participantes, que
englobam a histéria do municipio e as relagées econémicas,
podem ajudar a compreender o contexto de outros bairros,
de outras cidades do nosso pais e, também, de outros paises.
Considerando o ponto comum nos planos de aula que é a
questdo do lugar, ja que o objetivo é trabalhar e desenvolver
atividades com mapas municipais, alguns autores salientam
aimportancia de se buscar valorizar essa categoria lugar nas
préticas escolares.

[...] a aprendizagem faz sentido quando o aluno se sente
parte do conhecimento e quando faz uso das informagdes
aprendidas, aplicando, por exemplo, conceitos a outras
situacdes distintas das que vivenciou. Neste sentido, o
trabalho com a cartografia inicia-se com a observagio dos
lugares e com desenhos — mapas mentais, representacgdes
graficas ou croquis — que permitem a crian¢a, em um
primeiro momento, lidar com a informacio obtida pela
observacdo. (CASTELLAR; MORAES, 2013, p.30).

Neste ponto destacamos um dos resultados principais
desta pesquisa: as atividades propostas ndo privilegiaram
em sua metodologia a produ¢ido do aluno de forma mais
criativa e significativa. Na maior parte das atividades o aluno
somente teria que pintar o mapa. Obviamente a condug¢io da
atividade pelo professor poderia levar a constru¢io de uma
legenda, a definicio de cores e simbolos de maneira coletiva
o que contribuiria com a alfabetizacio cartografica. Poucas
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propostas de produ¢io de texto foram sugeridas, como fez
P 13: “Para finalizar os alunos produzirdo em pequeno texto
sobre as discussées realizadas em sala de aula”. Essa acdo
levaria o aluno a uma reflexdo sobre o que aprendeu e que
seria muito interessante e pertinente.

Algumas atividades sugeriram, utilizando linguagem
cartogréfica, uma andlise de eventos histéricos e/ou sociais,
assim como de aspectos fisicos do municipio, colaborando
para o desenvolvimento dos alunos numa perspectiva de
leitura de mundo e, consequentemente, do espago geografico
que é um dos principais objetivos da Geografia. A maioria
dos planos nio privilegiou o trabalho com o cotidiano, com a
histéria local. Sem esse objetivo perde-se a possibilidade de
conduzir o aluno a percepcdo de que ele é integrado e pode
atuar no lugar em que vive. A linguagem cartografica pode,
quando bem aplicada 4 prética em sala de aula, conduzir o
aluno a reflexdo sobre as relagdes existentes no local para que
ele possa, ao longo de sua trajetéria de estudante, realizar
ligacdes mais complexas e passar a compreender ndo apenas
seu lugar, mas também outros espacos.

A leitura do lugar é necessaria para o reconhecimento de
eventos em escalas diferenciadas de compreensio. As relacdes
de poder existentes no bairro, no pequeno municipio, no meio
rural, ou outro qualquer quando reconhecidas, elaboradas e
compreendidas, poderio servir como base para o entendimento
dos processos de dominio e de poder presentes em intimeros
lugares, em outras escalas e em niveis de complexidade mais
amplos. (COSTELLA; SCHAFFER, 2012, p. 54).

O acesso dos professores participantes desta pesquisa aos
mapas municipais e a utilizacdo do material cartografico
proposto provavelmente trouxe uma nova perspectiva para o
ensino de Geografia no municipio. Antes eles tinham acesso
a planta do municipio que circula no comércio da cidade, com
muitos anuncios que dificultam sua utiliza¢io pela poluicio
visual, interferindo na leitura das informacées cartogréficas.
Nenhum deles tinha tido contato com mapas municipais.
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CONSIDERACOES FINAIS

O uso de materiais didaticos, como Atlas Escolares
Municipais, contribui de forma significativa para o trabalho
docente, pois atuam como mediadores entre o conhecimento
prévio do aluno e o contetddo que a escola deve ensinar. No
entanto, considerando os planos de aula apresentados nesta
pesquisa, concluimos que os professores ainda precisam
se apropriar desses recursos para viabilizar uma melhor
aplicacdo do material cartogréfico e conseguir um ensino de
melhor qualidade.

Os participantes desta pesquisa sinalizaram a necessidade
de preparagdo do professor para utilizagdo do material
didatico, visto que apenas apresentar o material cartogrifico
nio foi suficiente para que eles montassem os planos de aula,
contendo temadticas relevantes para o ensino dos alunos. A
breve explicacdo sobre alfabetizacdo cartografica, realizada
para apoia-los na elaboracdo de planos de aula, sanou
algumas dificuldades e proporcionou para alguns o contato
com terminologias e conceitos pouco abordados durante sua
formagdo inicial e na continuada.

A reflexdo deve ser um hébito na vida do professor, pois
as mudangcas, sejam elas exigidas pelo sistema educacional
ou vindas de necessidades pessoais, precisam ser analisadas
de forma critica, para que possibilitem ao professor
construir um conhecimento pautado nas necessidades de
seus alunos diante dos novos desafios da vida cotidiana.
Cabe aos professores assumirem o seu papel da forma mais
responsavel possivel, inclusive aceitando que novas praticas
sdo necessdrias. Entre elas, o uso do material didatico com
criatividade. Na verdade, é realmente muito mais facil usar
o livro did4tico, a apostila, copiar atividades prontas, do que
elaborar um material diferenciado. E também, muito comum,
usar sequéncias didaticas pela metade, nio refletindo na
importancia de seguir os passos da sequéncia toda.

Essas escolhas ficaram evidenciadas entre os participantes
desta pesquisa, pelas op¢bes de atividades apoiadas em
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modelos ja instituidos ou padronizados em apostilas e livros.
Algumas atividades propostas foram muito parecidas com o
que ja existe na literatura, embora adaptadas a realidade do
municipio. Por outro lado, a pratica de elaborar propostas
de atividades utilizando um material diversificado resgatou,
de certa forma, a autonomia de escolher como utilizar o
material didético, pois os professores elegeram entre os
mapas, um ou dois especificos, e sobre eles elaboraram uma
atividade. Obviamente, algumas, como ja referido, pautadas
em atividades que j4 haviam sido realizadas ou padronizadas
em outras disciplinas, mas, em muitas outras, houve
reflexdo sobre o momento de planejar e decidir como realizar
determinada sequéncia de atividades, seus objetivos e o que
gostariam de mobilizar em seus alunos.

O planejamento das aulas, sem ddvida, é um momento
importante no cotidiano dos professores e, no geral, os planos
de aula apresentaram coeréncia entre objetivos, contetdo
e o desenvolvimento. Um planejamento de aula perpassa
pela constante necessidade de reavaliacdo para detectar a
necessidade de promover o desdobramento de conceitos,
vinculando-os a outros quando for preciso, buscando
sempre um encadeamento que leve o aluno a construcgdo e
compreensio das partes e do todo, o que é imprescindivel
para o conhecimento geografico.

E preciso reconhecer que o professor tem autonomia para
decidir quais sdo os melhores caminhos a seguir. E, mesmo
dentro dos pardmetros pré-estabelecidos, pode buscar por
novos materiais didéticos, que contribuam com o ensino e
com a aprendizagem. Essa busca ndo necessariamente deve ser
individual, mas pode ser realizada por meio de cursos de formacéo
continuada, de mais convénios entre escolas e universidades
e de pesquisas que contribuam para a melhoria do ensino.

Podemos compreender a relevincia dessa formacdo ao
retomarmos que nos PCNs (BRASIL, 1998) temos como eixo
principal o desenvolvimento das capacidades dos alunos,
apoiados nos recursos curriculares aliados as é4reas de
conhecimento, entre elas a Geografia, portanto, por meio da
observacio, da construcido do conhecimento, da explicacio
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de determinados simbolos, da comparacio e interpretacio
de diferentes paisagens e do espago geografico vivenciado,
os alunos desenvolvem as habilidades e competéncias
necessdrias para a vida em sociedade.

Até que ponto o desenvolvimento desta pesquisa trouxe
uma nova visio sobre ensino, nio podemos avaliar ou
quantificar, mas, se os professores participantes conseguiram
refletir sobre as questdes que envolvem o conceito de lugar
e a importancia da utilizacdo de material cartografico com
carater didatico para o ensino mais aproximado da realidade
de vida do aluno, demos alguns passos a frente para a
constru¢do de um aluno com uma formagdo mais global,
mesmo que a maioria dos planos nio tenha se aproximado da
formagéo critica do aluno com amplia¢io de seus horizontes.

Os resultados sugerem a necessidade de cursos sobre
alfabetizacdo cartografica que instrumentalizem e atualizem
os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, para
que consigam desenvolver habilidades essenciais no processo
de leitura de mapas, ndo apenas para dar aulas de Geografia,
mas principalmente para contribuir com o entendimento do
aluno sobre seu cotidiano.

Tais sugestdes se aplicam também a formac¢io inicial
de professores, visando a adequa¢des nos contetdos de
disciplinas que abordam a Geografia aproximando-os
das reais necessidades dos futuros professores, para que
consigam ampliar os horizontes e oferecer uma formagao
global, condizente com os interesses dos alunos e voltada a
construcdo de um cidadio critico sobre olocal em que habita. Y
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A LINGUAGEM MUSICAL NA
EDUCACAO INFANTIL:
REFLEXOES E POSSIBILIDADES'

Erica VIANA

DircE CHARARA MONTEIRO

INTRODUCAO

musica é uma area do conhecimento
Aque apresenta uma gama enorme
de possibilidades de atuagio e,
consequentemente, de aprofundamento
de estudos e de pesquisa. Por acreditarmos
no potencial e necessidade da musica
no espaco de formacgdo da crianca de 0
a 5 anos? e, consequentemente, que a
musica é de fundamental importincia
na formacgio desse individuo, sabendo
que a experiéncia musical na formacio
do professor/pedagogo ¢é inexistente
ou irrelevante, perguntamos: Como as
professoras da educagdo infantil analisam
a fun¢io da musica no ambiente escolar
e como elas se apropriam de repertério
e material que possibilitam o trabalho
efetivo com a linguagem musical?
No caso da educacio infantil, esse
professor nio é um especialista em
educacdo musical e sim um professor
polivalente que precisa dar conta de
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todas as areas do conhecimento, inclusive da musica. O
professor polivalente, na maioria das vezes, sequer teve
a oportunidade de entrar em contato com um amplo
repertério musical, de brincar, cantar, tocar, criar e dancar,
habilidades basicas para a proposta de musicalizar uma
crianca.

A maioria das iniciativas de oficinas e formacio
continuada possui caracteristicas muito parecidas: oferecer
atividades para que os professores possam utilizar com
seus alunos em sala de aula. Conjuntamente com essas
atividades sdo promovidos momentos de reflexio sobre
a importancia e a fun¢do da musica no ambiente escolar.
Estudos como os de Figueiredo (2001, 2005, 2006),
Diniz (2006), Werle (2009), Esperidido (2011), Bellochio
e Garbosa (2010, 2014) apontam a preocupagio com a
qualidade na formac¢io do professor, que serd o propulsor
do ambiente musical. Segundo esses autores, a musica
vem atendendo a vérios objetivos que nio sdo préprios da
linguagem musical, fazendo com que os momentos com
musica estejam pautados em habitos de rotina ou gestos
que sugerem apenas a interpretacdo corporal da letra da
mausica.

De acordo com Fucci-Amato (2012), existe um panorama
de auséncia da cultura musical de praticamente 40 anos
nas escolas. Isso significa que os professores atuantes
na educacdo infantil, se nio tiveram a oportunidade de
vivenciarem praticas musicais em ambientes extraescolares,

possivelmente nio passaram por

nenhuma ou rarissimas experiéncias

prevista para a
Educacido Infantil
passaaserdeOab
anos, acarretando
alteracbes na
organizacdo das
classes, provocando
um periodo de
adaptagdo nas
escolas.
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musicais no ambiente escolar.

Existem documentos oficiais que
norteiam o trabalho do professor, em
especial o Referencial Curricular Nacional
paraa Educacio Infantil (BRASIL, 1998a),
que apresenta um capitulo dedicado
exclusivamente A proposta de vivéncia
musical pautada nos principios de musica
como linguagem e drea do conhecimento.
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Segundo Brito (1998, p.48), o documento tem o propdsito
de levar a crianca a “vivenciar e refletir sobre questdes
musicais, num exercicio sensivel e expressivo que também
oferece condi¢des para o desenvolvimento de habilidades,
de formulacdo de hipéteses e de elabora¢io de conceitos”.

Refletindo sobre esse propésito colocamos trés perguntas
principais: A pratica musical nas escolas de educacdo infantil
realmente condiz com o que é proposto nas orienta¢des
nacionais? O plano pedagégico da Secretaria Municipal de
Ensino contempla a vivéncia e explora¢do musical como
drea do conhecimento? Como as professoras da educacio
infantil analisam a fun¢io da musica dentro do ambiente
escolar?

Esses questionamentos nos levaram a propor esta
pesquisa com o objetivo geral de investigar qual a funcio
da musica da perspectiva de representantes dos trés niveis
interferentes na acdo pedagdgica: a autora do Referencial
Curricular Nacional para Educagido Infantil (Musica); a
coordenadora da educacio infantil da Secretaria Municipal
da Educagio e professoras atuantes na educagdo infantil,
trazendo para andlise a relacdo existente entre o que é
proposto e como as professoras relatam a pratica.

PERCURSO METODOLOGICO

Para que os objetivos pudessem ser atingidos, optamos
por realizar uma pesquisa qualitativa de natureza descritiva.
Segundo Bresler (2007, p. 13), “as ciéncias culturais precisam
ser descritivas, assim como explicativas e previsiveis”. Essa
autora defende a pesquisa qualitativa em educa¢io musical,
pois é dessa forma que podemos abracar a variedade dos
contextos culturais, institucionais e pessoais que a educa¢io
musical envolve.

Esse tipo de pesquisa permite uma investigacdo real
permeada por um didlogo que possa nos mostrar as
expectativas e a realidade do ensino musical dentro das
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escolas. Por tratar-se de pesquisa que busca a inter-
relacdo do macrossistema para o micro, foram analisados
documentos como o Referencial Curricular Nacional para a
Educacido Infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998a) e Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educac¢io Infantil (DCNEI)
(BRASIL, 1998b, 2010), com foco nos aspectos referentes a
presenca da musica; o projeto pedagégico do municipio, bem
como entrevistas com educadores pertencentes aos varios
niveis contemplados, ou seja, com a autora responsavel pela
elabora¢io do documento nacional e suas expectativas para
a aplicacdo da proposta, com a coordena¢io municipal de
educacdo infantil e com as professoras responsaveis pela
viabilizacio de tal proposta.

Naprimeiraetapa, realizamosaentrevistasemiestruturada
com a pesquisadora Maria Teresa Alencar de Brito que, além
de obras importantes sobre a educacio musical (BRITO,
2001; 2003) foi responsével pela elaboragio da proposta do
RCNEI (BRASIL, 1998a), capitulo musica. Nessa entrevista
abordamos o conteudo do documento, assim como a
proposta metodolégica e as expectativas de aplicabilidade
da proposta. A segunda etapa foi dividida em duas partes:

1. Anilise do projeto pedagégico da educac¢do infantil do
municipio e suas referéncias a educagio musical, e,
posteriormente, entrevista com a coordenadora pedagégica
responsavel pela educacgio infantil da Secretaria Municipal
da Educagdo. A entrevista focou a elaboragio do plano
pedagdgico e seu conteido direcionado a educa¢io musical.
A proposta pedagégica 2015 foi o documento de analise
para que pudéssemos ampliar nossa visdo sobre o que é
esperado da pratica pedagdgica.

2. Sele¢do dos professores que participaram da etapa seguinte
paralevantamento de dados. Para garantir que os diferentes
contextos do municipio estivessem representados, a
escolha dos profissionais privilegiou professores de escolas
de diferentes bairros, diferentes tempos de atuacio e faixas
etdrias distintas.
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Finalizadas as etapas acima, passamos a andlise da
coeréncia e inter-relagdes entre o que é proposto e o que
acontece de acordo com o depoimento da coordenadora e das
professoras, buscando possibilidades de aproximacio entre o
ideal e o real. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas
com cinco professoras polivalentes da educa¢io infantil
buscando analisar a visdo dessas professoras sobre a fungio
da musica dentro da escola bem como informagdes sobre as
atividades realizadas com a musica.

A LINGUAGEM MUSICAL E OS
DOCUMENTOS OFICIAIS

Como ponto de partida para a pesquisa sobre a func¢io da
musica na educac¢do infantil, analisamos, primeiramente,
a legislacdo educacional mais ampla e, na sequéncia, os
documentos oficiais mais especificamente voltados para a
educacgio infantil que trazem as orientacbes pedagdgicas
norteando o trabalho do professor.

Dentre a legislacdo consultada, destacamos a Lei n° 9394
(BRASIL, 1996) que estabeleceu as Diretrizes e Bases
da Educacio Nacional e a Lei n° 11769 (BRASIL, 2008)
que constituiu um avanc¢o no sentido de dispor sobre a
obrigatoriedade do ensino da musica na educagio basica.

Quanto aos documentos especificamente voltados para
a educacdo infantil, nos ativemos a andlise dos RCNEI
(BRASIL, 1998a) e das DCNEI (BRASIL, 1998b, 2010).
Dentre os principios que devem nortear esse nivel de
ensino, destacamos os estéticos, dentre os quais a musica
estd incluida: “Estéticos: da sensibilidade, da criatividade,
da ludicidade e da liberdade de expressio nas diferentes
manifestac¢des artisticas e culturais.” (BRASIL, 2010, p.16).
A concepcéo da proposta pedagégica deve:

Promover a igualdade de oportunidades educacionais entre
as criancas de diferentes classes sociais no que se refere
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ao acesso a bens culturais e a possibilidade de vivéncia da
infincia [...]. (BRASIL, 2010, p.17).

Ao apresentar as prdticas pedagégicas que compdem a
proposta curricular para esse nivel de ensino, o RCNEI
(BRASIL, 1998a) propde como eixos norteadores a interagdo
e a brincadeira, explicitando a garantia de experiéncias
variadas. S3o elencados doze itens como eixos norteadores
dessa pratica pedagégica, sendo que seis poderdo ser
explorados dentro da linguagem musical de acordo com as
propostas e sugestdes citadas pelo RCNEI (BRASIL, 1998a).

O RCNEI (BRASIL, 1998a) defende a forma participativa da
crianga com o universo sonoro musical, no qual ela aprende
por meio da escuta, da brincadeira de roda, dos jogos sonoros,
ritmicos e de mdios, ampliando de forma progressiva as
possibilidades expressivas e cognitivas do aluno. O educador é
uma figura muito importante, pois ele serd o propulsor desse
conhecimento que é transmitido por meio de comunicac¢io
oral e/ou vivencial. Segundo o RCNEI, “Aprender musica
significa integrar experiéncias que envolvem a vivéncia, a
percepcio e a reflexdo, encaminhando-as para niveis cada vez
mais elaborados” (BRASIL, 1998a, p. 46).

A musica faz parte da linguagem artistica, e como tal deve
englobar a danca, as artes cénicas, plasticas, a linguagem escrita
e oral entre outras possibilidades, porém o RCNEI (BRASIL,
1998a) destaca que devemos ficar atentos para nio nos
desviarmos de questdes que sio especificamente da drea musical.

Vivemos em um mundo de muitos estimulos sonoros.
Desde o nosso nascimento nos relacionamos de forma
efetiva e afetiva com cinticos de ninar, brinquedos sonoros,
melodias com vozes diversas. A medida que vamos crescendo,
habilidades corporais sdo integradas nessa descoberta,
passamos a bater palmas, pés, cantar, falar, dancar e dessa
forma a curiosidade sonora naturalmente passa a fazer parte
do universo infantil.

As criangas integram a musica as demais brincadeiras e
jogos: cantam enquanto brincam, acompanham com sons
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os movimentos de seus carrinhos, dancam e dramatizam
situacbes sonoras diversas, conferindo “personalidade”
e significados simbdlicos aos objetos sonoros ou
instrumentos musicais e a sua produgio musical. O brincar
permeia a relacio que se estabelece com os materiais:
mais do que sons, podem representar personagens, como
animais, carros, maquinas, super-herdis etc. A partir dos
trés anos, aproximadamente, os jogos com movimento
sdo fonte de prazer, alegria e possibilidade efetiva para o
desenvolvimento motor e ritmico, sintonizados com a
musica, uma vez que o modo de expressdo caracteristico
dessa faixa etdria integra gesto, som e movimento. (BRASIL,
1998a, p. 50).

Aos poucos, a crianga, que antes entendia o som como uma
brincadeira e reproducdo, pode comecar a percebé-lo como
fazendo parte de uma construgio que exige uma ordem
aumentando seu interesse por instrumentos musicais,
estilos, géneros e musicas que fazem, ou néo, parte do seu dia
a dia. E nesse momento que se intensifica a importancia do
professor que oferece repertério, materiais, conhecimento e
possibilidades de exploragio e criacdo.

Partindo do principio da vivéncia e da ludicidade proposto
no RCNEI (BRASIL, 1998a), as DCNEI (BRASIL, 1998b,
2010) estabelecem que o curriculo da educac¢io infantil deve
garantir experiéncias que:

v Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da
ampliacio de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais
que possibilitem movimentacdo ampla, expressio da
individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga;

v Favorecam a imersio das criancas nas diferentes linguagens
e o progressivo dominio por elas de varios géneros e formas
de expressio: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

v Ampliem a confianca e a participagio das criancas nas
atividades individuais e coletivas;
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v Possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criancas
e grupos culturais, que alarguem seus padrdes de referéncia
e de identidades no didlogo e conhecimento da diversidade;

v Promovam o relacionamento e a interacio das criancas com
diversificadas manifestacdes de musica, artes plasticas
e gréaficas, cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e
literatura;

v Propiciem a interagio e o conhecimento pelas criancas das
manifestacdes e tradi¢des culturais brasileiras. (BRASIL,
2010, p.19).

Portanto, podemos perceber que tanto o RCNEI (BRASIL,
1998a), elaborado em 1998, quanto as DCNEI (1998b, 2010)
apontam para a importancia da linguagem musical como
conteddo importante para o desenvolvimento de habilidades
essenciais para a primeira infincia e, consequentemente,
para a formacio do individuo enquanto ser social e cultural.

SOBRE OS SABERES DOS PROFESSORES

Optamos por basear nossas reflexdes sobre os saberes
das professoras sobre musica e educacido musical em Tardif
(2002) porque ofereceu fundamentos importantes para a
categorizacdo dos saberes das professoras participantes da
pesquisa, permitindo verificar as principais origens desses
saberes e as lacunas existentes na sua trajetdria de formacio
escolar e profissional. Sua preocupacgio estd voltada para
questdes como: Quais sdo os saberes que servem de base ao
oficio de professor? Qual a natureza desses saberes? Como
sdo adquiridos?

Tardif (2002) considera o saber profissional no contexto
mais amplo da profissdo docente, relacionando-o com os
condicionantes e com o contexto de trabalho. Seu mérito é
escapar do mentalismo que significa reduzir o saber a processos
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mentais e do sociologismo que eliminaria a contribuicio
dos atores no processo de construcido do saber, procurando
“estabelecer uma articulagio entre os aspectos sociais e
individuais do saber dos professores” (TARDIF, 2002, p.11).

O autor considera o saber dos professores um saber social
pelas seguintes razdes:

a) é partilhado por todo o grupo de agentes: os professores;

b) repousa num sistema que garante a sua legitimidade. E
produzido socialmente;

¢) seus proprios objetos sio sociais, praticas sociais;

d) o que os professores ensinam e a maneira de ensinar
evoluem com o tempo. A Pedagogia e a Didética sdo
construcdes sociais e estio relacionadas com a histéria
de uma sociedade;

e) por ser adquirido no contexto de uma socializagio
profissional.

Resumindo:

O saber do professor é “um saber sempre ligado a uma
situacdo de trabalho com outros (alunos, professores, pais)
um saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado
num espaco de trabalho (a sala de aula, a escola), enraizado
numa instituicdo e numa sociedade. (TARDIE, 2002, p.15).

Assim, Tardif (2002) situa o saber do professor na interface
entre o individual e o social, entre o ator e o sistema, a fim
de captar sua natureza social e individual como um todo.
Sendo assim, um dos fios condutores de seu posicionamento
é a intima relacio do saber com o trabalho, est4 a servi¢o do
trabalho e, portanto, traz as marcas do trabalho do professor.
Segundo ele esse saber origina-se do trabalho, e ndo é um
saber sobre o trabalho.
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Para Tardif (2002), é necessério repensar a formacdo dos
professores levando em conta os saberes dos professores e as
realidades especificas do seu trabalho. Condena a formacio
que vem sendo dada, sem nenhuma conexio com a realidade
profissional.

Outro fio condutor refere-se a diversidade do saber.
Segundo o autor:

O saber dos professores é um saber plural porque envolve,
no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um
saber-fazer bastante diversos provenientes de fontes
variadas e, provavelmente, de natureza diferente. (TARDIE,
2002, p.18).

Os saberes dos professores contém conhecimentos que
vém da familia, da escola, de sua cultura pessoal, das
universidades, de cursos de formacdo continuada, etc.
Os professores nio usam o “saber em si”, mas saberes
produzidos por outros grupos incorporados ao seu trabalho
(TARDIE 2002, p.19). Esse saber é temporal uma vez que
“é adquirido no contexto de uma histéria de vida e de uma
carreira profissional” (TARDIF, 2002, p.19).

Ensinar supde aprender a ensinar e isso ocorre ao longo
da vida: primeiro como aluno, depois na universidade e,
finalmente no contexto profissional. Em suas palavras: “Em
suma, antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente, os
professores ja sabem, de muitas maneiras, o que é o ensino por
causa de sua histéria escolar anterior” (TARDIF, 2002, p. 20).

Outro autor que fundamentou nossa pesquisa foi Gimeno
Sacristan (2000). Seu conceito de pratica pedagdgica esta
intimamente ligado ao conceito de curriculo entendido
como “o projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e
administrativamente condicionado que preenche a atividade
escolar e que se tornarealidade dentro das condi¢des da escola
tal como se acha configurada” (GIMENO SACRISTAN, 2000,
p-34). Partindo dessa conceituacéo, o curriculo percorre uma
trajetéria desde a sua proposicio até a sua realizagdo por
meio de tarefas/atividades desenvolvidas em sala de aula.
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No nivel do curriculo prescrito considerado como “[...]
prescricdo ou orientagdo, do que deve ser seu conteudo,
principalmente em relacdo a escolaridade obrigatéria”
(GIMENO SACRISTAN, 2000, p-14), iniciamos por uma
apresentacdo das DCNEI (BRASIL, 1998b, 2010) e do RCNEI
(BRASIL, 1998a), que, embora nio mandatério, segundo
Cerisara (2002), ainda constitui uma base importante para
orientar a pratica na educacio infantil. Essa apresentacio foi
seguida da analise da entrevista com a professora responsavel
pelo capitulo musica, para verificar se houve alteracdo em
sua concepg¢io inicial sobre o ensino da musica na educagio
infantil.

Em seguida, ja no nivel do curriculo apresentado aos
professores, no qual sio selecionados alguns meios para
transmitir aos professores o contetdo do curriculo prescrito,
dentre os quais podem ser mencionados os livros didéticos e
os projetos pedagdgicos, analisamos o Projeto Pedagdgico da
Prefeitura, relacionando o seu contetido com as orienta¢ées
constantes das DCNEI (1998b, 2010), do RCNEI (BRASIL,
1998a) e com os depoimentos da Coordenadora Municipal,
assinalando as concordancias e os aspectos dissonantes em
relacdo as orientagdes previstas no curriculo prescrito.

O terceiro momento da nossa analise, o do curriculo
modelado pelos professores, de acordo com Gimeno
Sacristdn (2000), contempla a influéncia dos saberes
adquiridos na trajetéria pessoal e profissional dos professores
que vao influenciar a forma como desenvolverd a sua pratica
pedagdégica.

O quarto nivel refere-se ao curriculo em acio, isto é, a
andlise do conjunto de atividades/tarefas que compdem
a pratica pedagdgica na educagdo musical para criancas,
relacionando-a com os saberes adquiridos em sua trajetéria
de formacdo pessoal e profissional, apoiados em Tardif
(2002).

E importante reiterar que nossos dados contemplam
apenas o olhar das professoras sobre sua prética, pois nio
foram realizadas observa¢des da pratica pedagdgica com
atividades musicais.
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Os niveis do curriculo realizado e do curriculo avaliado
também foram contemplados nas discussées com base nas
informagdes obtidas nas entrevistas com a autora do capitulo
musica do RCNEI (BRASIL, 1998a), com a coordenadora
de educacgdo infantil do municipio e com as professoras
entrevistadas.

DOS FUNDAMENTOS A PRATICA PEDAGOGICA:
FATORES INTERVENIENTES NESTE PERCURSO

Apés configurar um cendrio dos fundamentos relacionados
tanto & musica quanto a construg¢io dos saberes dos professores
e as relagbes com o curriculo, tracamos um percurso
metodoldgico que buscasse permear as interfaces do proposto
e do real e cuja andlise pudesse trazer um pouco do olhar dos
profissionais que estdo diretamente envolvidos nessa agio.

Apesar do RCNEI (BRASIL, 1998a) ndo ser um documento
mandatdrio, ele foi amplamente divulgado e, mesmo que
as professoras ndo tenham feito uso direto desse material,
norteou a proposta pedagégica da Secretaria Municipal da
Educacido. As DCNEI (BRASIL, 1998b, 2010) abordam os
principios da educagdo infantil e estio como base para toda
a estruturacio dessa fase, tendo como eixos norteadores a
questdo experiencial, ladica, sensorial, de conhecimento
de si e do mundo utilizando e integrando as linguagens
expressivas. O RCNEI (BRASIL, 1998a), especificamente o
capitulo musica, contribuiu com atividades mais voltadas as
sugestdes e principalmente a aquisi¢do de repertério musical
infantil, mas ainda ha um longo caminho a percorrer.

A funcio de escuta musical é um aspecto que precisa ser
elogiado e reforcado como um grande avan¢o no ambiente
musical das unidades. As professoras entrevistadas citam
materiais de referéncia que estdo disponiveis nas escolas e
que servem de repertdrio para escuta e atividades musicais
com as crianc¢as. Dentre esses materiais, podemos destacar
Palavra Cantada, Toquinho, Vinicius de Moraes, Hélio Ziskind,
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todos constantes na sugestdo discogrifica do RCNEI
(BRASIL, 1998a) e que foram citados de alguma forma
durante as entrevistas.

Com exce¢do de alguns itens da discografia, existe uma
grande diferenca entre o que é proposto no RCNEI (BRASIL,
1998a) e o que realmente acontece no cotidiano da escola
de acordo com o relato das professoras. Identificamos varios
fatores que justificam essas transformacbes e que serdo
detalhados a seguir.

O primeiro deles refere-se a linguagem e aos conceitos
utilizados no RCNEI (BRASIL, 1998a) que sdo bastante
especificos da drea musical. Quando o profissional ndo possui
muita intimidade com esses conceitos, pode apresentar
dificuldades para seu entendimento, criando barreiras para
transpor a teoria em pratica. Para minimizar esse entrave
seria necessdria a orientacio de um profissional que pudesse
estabelecer o elo entre o que se propde e as possibilidades
de operacionaliza¢do. Por exemplo, quando o documento
menciona a importincia da improvisagdo musical,
imediatamente remete a um conceito de musica bastante
aprofundado e que levaria tempo e muito estudo para um
professor incorpora-lo em sua pratica. Porém, em se tratando
de educacio infantil e praticas com criangas, essa concep¢io
de improvisa¢io sofre altera¢bes importantes, facilitando a
sua aplicacdo, como pode ser verificado no exemplo a seguir,
relatado por uma das professoras:

Quando faco uma roda com vdrias criangas, todos tocando
na mesma pulsagdo (acompanhando o som do coragdo) e, ao
sinal do professor, apenas uma crianga poderd fazer um ritmo
diferente por 4 segundos e depois voltamos a pulsagéo e assim
consecutivamente até que todos possam explorar possibilidades
ritmicas, chamamos de improvisagéo.

E certo que essa ndo é uma pratica dificil para ser conduzida
por um professor polivalente, porém ele precisaria ter a
clareza de como o conceito de improvisa¢io musical estd
proposto no RCNEI (BRASIL, 1998a).
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Outro fator que dificulta a operacionalizac¢io das praticas
musicais na educa¢do infantil refere-se a concepg¢io
equivocada, identificada na fala das professoras e da
coordenadora da educacdo, de que é necessdrio existir um
horario especifico para trabalhar mdusica, como se fosse
algo dissociado de quaisquer temas ja inseridos na rotina
da turma. Para que fique bastante clara a proposta da
linguagem musical fluente e de ampliacio de possibilidades,
apresento um exemplo: o professor estd trabalhando com o
tema “ambientes”, ou seja, minha casa, minha escola, lugares
que frequento durante o final de semana, entre outros.
Além de relatos orais as criangas poderdo construir didrios
de sons. Quais os sons que escuto na minha casa (cozinha,
quarto, banheiro, sala, quintal...)? Quais os sons que escuto
nos diferentes ambientes da escola? Quais os sons que
escuto no caminho da minha casa para escola? E assim por
diante. Essa prética da escuta pode transformar-se em uma
composi¢do sonora, em um registro com desenhos, grificos
sonoros e tantas outras possibilidades. Ou seja, dentro de
um tema, ampliamos as possibilidades, utilizando recursos
da linguagem musical. As crian¢as poderiam, por exemplo,
compor uma musica com o tema “Batuque na cozinha”
onde teriam clareza de tudo o que estariam executando,
pois partiram da escuta para uma criagido. Mais uma vez o
professor polivalente teria toda condi¢io de mediar essa
proposta, bastando para isso entender que a linguagem
musical estd presente nas mais simples a¢des.

Outro fator dificultador identificado que faz com que
a proposta se distancie do ambiente escolar é a falta de
interesse dos profissionais em ler e procurar entender o
que estd sendo sugerido nos documentos como é o caso do
RCNEI (BRASIL, 1998a). Segundo Tardif (2002), os saberes
experienciais sdo considerados como o nucleo vital para
a pratica pedagdgica, mas para que esses saberes possam
ser ampliados é necessario que haja um equilibrio maior
entre os saberes disciplinares e curriculares, ampliando
as possibilidades dos saberes experienciais. A pratica do
estudo, da pesquisa, a curiosidade por novos instrumentos
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e possibilidades deveriam ser constantes na vida de um
professor. Quando essa busca por novas possibilidades esta
presente nos professores essa pratica desejivel acontece.

Em relacio ao projeto pedagdgico, a Secretaria Municipal da
Educa¢io toma como base as DCNEI (BRASIL, 1998b, 2010,
conforme ja mencionado, procurando contemplar as sugestées
do RCNEI (BRASIL, 1998a), mas a prépria coordenadora
relata a dificuldade de entendimento dos conceitos musicais.
Algumas medidas importantes foram implantadas na tentativa
de melhorar a pritica e instaurar a musica no ambiente
escolar. Dentre elas podemos citar: a) os cursos de formagio
continuada; b) os projetos de parceria com a universidade.

Os cursos de formagdo continuada, embora oferecidos,
ndo apresentaram um resultado satisfatério, pois, de
acordo com o relato das professoras e da coordenadora,
o ambiente escolar foi pouco modificado. Existe também
uma grande dificuldade em relacdo a abrangéncia desses
cursos, pois precisariam atender ao grande contingente
de professores distribuidos nas varias unidades escolares,
tornando praticamente impossivel o envolvimento de todos
os envolvidos em projetos com uma certa continuidade e nio
apenas participando de formacbes pontuais que nio trazem
resultados duradouros para a modifica¢io da pratica musical
na educagio infantil.

Projetos em parceria com a universidade constituem
iniciativas interessantes no sentido de proporcionar as
professoras um material de estudo para ampliacdo de
sua pratica. Porém, se as propostas apresentadas forem
utilizadas como um manual de a¢des, conforme verificamos,
ndo estimulario a participacdo criativa dos principais
agentes envolvidos: professor e aluno. Em muitos momentos
o material oferecido parece nido ter significado para o
professor que acaba trabalhando a atividade como um mero
cumpridor de tarefas. Se defendemos a necessidade de um
profissional criativo, auténomo e protagonista, a pratica
relatada nos leva a um professor reprodutor e dependente de
um planejamento que foi elaborado por uma equipe distante
das suas reais necessidades.
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As professoras entrevistadas identificam a importancia de
um ambiente sonoro musical na educacio infantil, porém
relatam as dificuldades que encontram para trabalhar essa
linguagem com seguranca e certeza de estarem no caminho
mais adequado:

1

Indicam que os cursos que ji frequentaram foram
interessantes, mas que, no curto prazo, acabam se perdendo
e que nio sio efetivados no cotidiano escolar.

2) O material oferecido pelo projeto da secretaria da educagio

em parceria com a universidade possui poucas atividades
musicais e, quando sugeridas sdo praticadas, mas de forma
isolada, sem continuidade.

3) As atividades musicais, em muitos momentos, apresentam-

4)

5)

se relacionadas as festividades. Embora reconhecam que
esse ndo é o objetivo principal da musica na educagio
infantil, é uma possibilidade para mostrarem as familias o
que estio trabalhando de forma ludica e sistematizada com

as criangas.

O caderno de linguagem musical é uma atividade instituida
para todos os alunos da 3? etapa e néo existe qualquer tipo de
questionamento ou resisténcia das professoras na construgdo
desse caderno, pois ele registra as musicas que foram cantadas
com as criancas durante aquele ano e isso parece bastar para
justificar o trabalho musical durante essa fase.

As professoras identificam as mesmas dificuldades que a
coordenadora em relacio aos cursos de formagio continuada.
Alegam que ¢é bastante dificil a participagdo por questio de
tempo, localidade e organizagio da vida pessoal e profissional
para encontrarem disponibilidade em participar.

Os representantes dos trés niveis participantes da
pesquisa relatam entender a func¢io da musica na
educagdo infantil como uma pratica essencial para
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o desenvolvimento social, afetivo, fisico, cultural e
cognitivo da crianca.

O nivel mais amplo, representado pela autora do
RCNEI (BRASIL, 1998a), Maria Teresa Brito, Teca, como
prefere ser chamada, que redigiu o capitulo musica,
pauta-se na abordagem da musica como linguagem e
traz toda fundamentacio tedrica com énfase na pratica
mostrando que é possivel o trabalho de exploracio
sonora de forma ladica, integrada, com liberdade
de estratégias, proporcionando as criancas de 0 a 5
anos vivéncias musicais que irdo contribuir para o seu
desenvolvimento enquanto ser social e cultural. Teca
confirmou na entrevista que, embora o capitulo musica
do RCNEI (BRASIL, 1998a) tenha sido escrito ha 18
anos, sua concep¢io de musica na educac¢io infantil
continua inalterada. Todavia, foi identificando ao longo
do tempo as dificuldades em trazer para o cotidiano da
escola as possibilidades propostas pelo RCNEI (BRASIL,
1998a). Essas dificuldades estdo relacionadas a atuagdo
dos professores e também 4 falta de coeréncia entre o
que se fala e o que se faz.

O nivel intermediario, representado pela coordenadora
daeducacdoinfantil da Secretaria Municipal da Educagéo,
contempla no projeto pedagdgico conceitos musicais
para serem abordados dentro da linguagem de artes,
desenvolvendo alguns projetos para instrumentalizar as
professoras para a pratica musical com as criangas.

Onivel maisrestrito, representadopor cinco professoras
da educacio infantil, revela que as professoras cantam
com seus alunos no dia a dia, desenvolvem alguns
projetos com musicas e acham fundamental ter um
ambiente musical na educacdo infantil, ofertando as
criancas musicas de qualidade.

Portanto, podemos concluir que, apesar de todos os
envolvidos acreditarem que a musica deve estar presente
no cotidiano da educacio infantil, ainda existe uma
distancia bastante significativa entre o que é proposto e
o que as professoras relataram sobre sua pratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso objetivo geral foi investigar a funcido da musica na
educacio infantil a partir da perspectiva de representantes
dos trés niveis interferentes na acdo pedagégica: a autora
do Referencial Curricular Nacional para educacido infantil
(musica); a coordenadora da educacio infantil da Secretaria
Municipal da Educacio; as professoras atuantes na educacio
infantil. O foco da nossa andlise foi investigar a relacdo
existente entre o que é proposto — o curriculo prescrito e o
curriculo na agdo, isto é, a pratica relatada pelas professoras.

A analise dos dados obtidos nas entrevistas, nos
documentos orientadores do trabalho com miusica na
educacio infantil, fundamentada teoricamente nos autores
que nortearam a pesquisa forneceram as respostas as nossas
indagagoes.

Como pesquisadoras envolvidas em um mestrado profissional,
temos como proposito refletir sobre estratégias que possam,
se nio solucionar, a0 menos amenizar essa distancia entre o
curriculo proposto e o realizado, identificada no decorrer do
nosso trabalho. Para tal, trazemos as seguintes sugestdes:

1)Formacio inicial: para que os professores polivalentes
possam trabalhar com a linguagem musical de acordo
com o proposto, é fundamental que os cursos de formacio
possuam em sua grade curricular a disciplina especifica
de musica trazendo uma proposta de ampliacio do
universo cultural dos alunos, estratégias que estimulem a
criatividade, praticas e vivéncias musicais.

2) Formagio continuada: outra possibilidade seria uma parceria
entre o municipio e a universidade, promovendo cursos de
especializacdo em musica na educa¢io infantil. Por ser um
curso de especializacio, a carga hordria minima deve ser
de 360 horas o que ampliaria bastante as possibilidades de
estudo, vivéncias e reflexdes. Mesmo que essa iniciativa ndo
abranja todos os professores da educacio infantil, aqueles
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que participarem poderdo se tornar agentes multiplicadores e
referéncia para o trabalho musical dentro do ambiente escolar.

3) Ampliacdo da pratica: essa estratégia consiste na presenca
de um professor especialista, no caso um educador musical,
nas unidades escolares. Esse profissional terd em sua carga
horédria uma aula semanal para cada turma. O professor
polivalente deve fazer parte dessa aula e terd como desafio
ampliar, durante a semana, a proposta trabalhada na aula de
musica. A cada semana serd apresentada uma nova proposta
que deverd ser diariamente ampliada. A presenca desse
professor serd semanal durante um ano e deve fazer um
rodizio entre todas as unidades da rede de ensino municipal.
Esta acio proporcionara a musicalizagio consecutiva entre
professores e alunos fazendo com que o ambiente da
educacio infantil esteja envolvido por atividades musicais
que sejam significativas e possam dialogar com todas as
outras linguagens exploradas na educagio infantil em prol
do desenvolvimento integral da crianca.

Esperamos, com esta pesquisa, ter contribuido com uma
anélise do cendrio atual do ensino da musica na educa¢io
infantil, bem como com sugestdes para minimizar os
problemas apontados.
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O OLHAR DAS PROFESSORAS DO
ENSINO INFANTIL SOBRE COMO
INTERAGEM COM SEUS ALUNOS

HELENICE APARECIDA MAGALHAES DE SOUSA GUEDES
MARIA LUciA SuzicaN DRAGONE

INTRODUCAO

iante do quadro observado na sociedade, nota-se um
desenvolvimento acelerado de inovag¢bes e recursos
tecnolégicos, exigindo a¢des direcionadas ao aprimoramento
do ensino no espa¢o interativo da sala de aula. H4 muito
o que se dizer sobre intera¢ées, em sendo assim, partimos
da premissa que a relagdo professor-aluno em sala de aula
encontra-se no espago interativo de relacées humanas, e
evidencia o que se considera de fato a pratica pedagdgica.
Nesse sentido, deve-se considerar que a compreensdo do
processo de interacdo e afetividade merece ser trabalhada
na formacdo inicial e continuada para que o professor
tenha conhecimento sobre como interagir adequadamente
com seu aluno, propiciando melhores relacées em sala de
aula. Interacées bem-sucedidas favorecem a transmissio
do contetdo a ser ensinado e a construgio significativa do
conhecimento a partir da pratica pedagdgica. Justifica-se,
assim, a inten¢io de pesquisar as relacdes interpessoais que
podem interferir no trabalho do professor em sala de aula.
A proposta deste texto é trazer apontamentos descritivos
sobre interacdes entre professores e alunos da educa¢io
infantil. Trata-se de um recorte da pesquisa de Mestrado
realizada por Guedes (2016), cujo objetivo foi verificar
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como professores da educagdo infantil discorrem sobre as
interacdes presentes em sala de aula provenientes de suas
préticas pedagdgicas.

AS INTERACOES E A AFETIVIDADE

A afetividade tem um papel crucial no processo de
desenvolvimento e de aprendizagem do ser humano
segundo Wallon (2008), porque esta presente em todos os
momentos no significado das emoc¢es que permeiam as
acdes de interacdo. Tais consideracdes desencadeiam alguns
questionamentos: Como, de fato, as manifesta¢des de afeto
podem influenciar o desenvolvimento do ser humano?
Como podem interferir no desenvolvimento escolar?

Para explicar essas questdes Galvio (2014), a partir
de uma concep¢io dialética do desenvolvimento
infantil baseada nos estudos de Henri Wallon, aborda a
participa¢do do organismo e do ambiente nos processos de
desenvolvimento ao referir que a func¢io psiquica depende
de um organismo que por si sé ndo consolida uma acgio
mental, que é influenciada pelo grupo ou ambiente de
convivio do individuo.

Uma das contribui¢ées principais de Henri Wallon esta
em dispor de uma conceitua¢io diferencial sobre emocio,
sentimentos e paix3o, incluindo todas essas manifesta¢des
como um desdobramento de um dominio funcional
mais abrangente, a afetividade, sem reduzi-los uns aos
outros (GALVAQO, 2014). Dessa forma, podemos definir
a afetividade como o dominio funcional com diferentes
manifestacdes que se tornam cada vez mais complexas ao
longo do desenvolvimento e que emergem de uma base
eminentemente organica até alcancarem rela¢ées dinamicas
com a cognicdo, revelando-se como sentimentos.

Galvio (2014) oferece explicagdes sobre essa abordagem
ampla referente a compreensdo das manifesta¢des afetivas
no decorrer do desenvolvimento humano:
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As emogdes, assim como os sentimentos e os desejos,
sdo manifesta¢bes da vida afetiva. Na linguagem comum
costuma-se substituir emogio por afetividade, tratando os
termos como sindénimos. Todavia, ndo o sdo. A afetividade
é um conceito mais abrangente no qual se inserem virias
manifestacées. As emo¢les possuem caracteristicas
especificas que as distinguem de outras manifesta¢des
da afetividade. Sio sempre acompanhadas de altera¢des
organicas [...]. (GALVAQ, 2014, p. 61).

Ao abordar a base orginica da afetividade, a teoria
walloniana destaca o interferente organico na formacdo da
pessoa, mas, a0 mesmo tempo, indica que o meio social vai
gradativamente transformando esta afetividade organica,
moldando-a e tornando suas manifesta¢ées cada vez mais
sociais. Assim sendo, no desenvolvimento humano, a
inteligéncia compreende trés vertentes: a motora, a afetiva
e a cognitiva e, portanto, as dimensdes bioldgicas e sociais
sdo indissocidveis e se complementam mutuamente. Nessa
esfera, o meio ambiente também vai condicionar a evolugio,
permitindo ou impedindo que determinadas potencialidades
sejam desenvolvidas (WALLON, 2008). A afetividade
manifesta-se nesse meio e tem uma grande importancia no
desenvolvimento e na educa¢io infantil.

Desdeonascimentooserhumanojaapresentapredisposi¢io
para interagir, pois dispde de certas estruturas organicas que
o0 levam a privilegiar certos estimulos em sua relacdo com o
meio, respondendo principalmente aos estimulos associados
a outros seres humanos, como expressio facial, vozes e
outros tipos de interacées cotidianas (GALVAO, 2014).

Durante o desenvolvimento da crianca, suas estruturas
perceptuais sdo ativadas pelas a¢des dos adultos com quem
interagem ao lhe responderem ou ao ensinarem algo novo,
estabelecendo assim uma interdependéncia comportamental
desde a mais tenra infancia até a vida adulta. Desse modo,
a crianga, ao nascer, é cercada pelos carinhos e cuidados
maternos e, dessa dependéncia, vai desenvolvendo a
capacidade de relacionamento com o mundo e consigo
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mesma, fazendo com que a capacidade de aprendizagem
aumente em decorréncia dos estimulos das pessoas que a
cercam (GALVAO, 2014). E na relacio com determinados
adultos, entre eles o professor da educa¢io infantil, que a
crianca pode ampliar seu conhecimento e desenvolver a 4rea
cognitiva, bem como com a interagdo com o grupo de alunos
dasala de aula. Nessa perspectiva, a afetividade é considerada
como uma condi¢ido humana regida por interacées de afeto e
de estimulos que favorecem o desenvolvimento.

Abordar afetividade envolve falar de intera¢cées humanas,
principalmente quando o foco do estudo se encontra nas
relacdes professor-aluno. Tardif e Lessard (2013) consideram
que as relagbes entre professor e aluno sio permeadas
por processos de interacido e de afetividade, em atividades
repletas de sutilezas que ocorrem habitualmente quando
se trabalha com seres humanos. Tais atividades incluem
instruir, supervisionar, controlar, ajudar entre outras, com
auxilio da linguagem, da afetividade e da personalidade de
quem participa da acio. Ndo faltam nesse processo elementos
como empatia, compreensio do outro, e calor humano.

O tema interagio professor-aluno sugere que os docentes
adotem uma postura didatica mais reflexiva envolvendo os
conceitos de afetividade no que tange as situagées especificas
de ensino e aprendizagem e as situa¢ées comunicativas
e produtivas que possam contribuir com a realizacdo de
atividades de cunho pedagégico.

Tardif e Lessard (2013, p.23) entendem que as interacdes
cotidianas entre professores e alunos preenchem a escola e nio
deixam que ela seja uma “concha vazia”. Asintera¢des consolidam-
se em raizes que oferecem estrutura ao trabalho escolar do
professor. Pode-se inclusive afirmar que essas intera¢des permeiam
e fortalecem o trabalho docente em sala de aula.

Ha que se levar em conta que, para a ocorréncia desse processo
interativo, é de suma importancia a autonomia do professor para
realizar escolhas de praticas pedagdgicas, a problematizacio da
gestdo sistémica e sua contextualiza¢do no campo educacional,
ambas emancipadoras do processo de ensino e aprendizagem
(TARDIF, 2002; TARDIF; LESSARD, 2013).
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A vista disso, ao enfatizar a importancia da relacio e
interacdo professor-aluno em sala de aula na Educa¢io
Infantil, torna-se importante também evidenciar o que
se considera de fato “pratica pedagégica”, pois “o trabalho
docente nio é apenas uma simples parte do trabalho escolar,
constitui-se como tarefa fundamental da escola, a razido
pela qual, exatamente, essa organizacdo existe” (TARDIF;
LESSARD, 2013, p.81).

O processo de desenvolvimento e aprendizagem ¢é
de fundamental importancia, portanto conhecé-lo
profundamente, compreender e respeitar as fases do
desenvolvimento do ser humano e a relevancia da intera¢io
professor-aluno deve fazer parte da formacio docente. A
afetividade permeia as rela¢des entre vivéncias concretas
do mundo real para o mundo do pensar, para o abstrato.
Esse processo é importante para o aluno, principalmente na
educacio infantil, no que tange a contribui¢io do professor
para o desenvolvimento do aluno. A docéncia precisa ser
compreendida como “uma forma particular de trabalho sobre
o humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador se
dedica ao seu “objeto” de trabalho, que é justamente um
outro ser humano, no modo fundamental da interacio
humana” (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 8).

Percebe-se que a prética pedagégica docente precisa ser
pautada em um conhecimento prévio do professor visando
abordagens qualitativas no cotidiano da sala de aula. Um
fator interferente na interacio professor-aluno é a escolha
da metodologia de trabalho do docente, cabendo ao
professor analisar a estratégia mais adequada aos conteidos
propostos e o objetivo de trabalhar de forma interativa e
positiva, que propicie realmente a aprendizagem e avancos
no desenvolvimento das criancas.

Considerando essa abordagem na esfera educacional, a
afetividade temum papel crucialno processo deaprendizagem
e pode influenciar profundamente o desenvolvimento
humano em vérios aspectos. Ao dirigir o foco de sua analise
para a crianca, Wallon (1995) revela que é na agdo sobre
o meio humano e nio sobre o meio fisico, que deve ser
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buscado o significado das emoc¢des. Autores como Wallon
(2008), Tardif e Lessard (2013) e Galvao (2014) sinalizam
que a afetividade é considerada como um dos elementos que
favorece a intera¢io na relagio aluno-professor. Entretanto,
considerando-se que as rela¢des em sala de aula n3o sio
sempre permeadas pela tranquilidade ou pela suavidade e
harmonia e que o trabalho docente é caracterizado por uma
acdo dindmica e interativa com e entre seres humanos, nio
é possivel ao professor, por mais que se esforce, controlar
tudo e todos ao mesmo tempo.

Compreende-se que a triade afetividade-escola-relacdo
professor/aluno é a condutora dos processos de ensinar
e aprender em sala de aula. A forma como o professor se
comporta em sala de aula, por meio de seus sentimentos,
inten¢des, desejos e valores, afeta diretamente os alunos.
Assim, por exemplo, a maneira de falar e de se relacionar
com o discente bem como as atitudes de respeito e de
compreensido fazem toda a diferenca.

Segundo Wallon (2008), a afetividade desempenha um
papel fundamental na constituicdo e funcionamento da
inteligéncia, incluindo as fun¢bes psiquicas superiores,
determinando os interesses e necessidades individuais,
possibilitando avancos progressivos no campo intelectual.
Entende-se que é por meio dos motivos, necessidades
e desejos que o interesse da crianca é dirigido para o
conhecimento e para a conquista do mundo exterior. Nesse
contexto, o papel do professor, ao interagir com o aluno,
é o de contribuir e conduzir a caminhos para obter novos
conhecimentos.

Reforcando as considera¢des anteriores, deve-se ressaltar
que a teoria de Wallon (2008) contém uma abordagem
sobre as expressdes emocionais, e postula a dependéncia
entre os processos afetivos e os cognitivos, presentes e
importantes na relagio professor-aluno, propondo assim
uma ressignificacido das praticas pedagdgicas adotadas
pelos docentes, visando melhorar as intera¢des em sala de
aula. Trata-se de uma teoria que se aproxima de algumas
postulacdes realizadas por Vigotski (2000) principalmente
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na referéncia de que pensamento e afeto sio indissocidveis
e fundamentais para interacéo e para a aprendizagem.

O aspecto emocional do individuo nio tem menos
importancia do que os outros aspectos e é objeto de
preocupac¢io da educagio nas mesmas propor¢des em que
0 sdo a inteligéncia e a vontade. O amor pode vir a ser um
talento tanto quanto a genialidade, quanto a descoberta do
célculo diferencial. (VIGOTSKI, 2000, p.146).

Dessa forma, a preocupacgio do professor nio deve se
limitar ao fato de que seus alunos pensem profundamente
e demonstrem assimilar o contetido ensinado, mas também
que os sintam. Pois “as reacdes emocionais devem constituir
o fundamento do processo educativo” (VIGOTSKI, 2000,
p-121). Portanto, para que os alunos recordem melhor ou
exercitem mais seu pensamento, devemos fazer com que
essas atividades sejam emocionalmente estimuladas. A
experiéncia e a pesquisa tém demonstrado que um fato
impregnado de emocgéo é recordado de forma mais sélida,
intensa, firme e prolongada do que outros sem emocio
associada.

Nessa perspectiva, um professor que é afetivo com seus
alunos favorece para que se estabeleca uma relagdo de
seguranca e, possivelmente, podera evitar bloqueios afetivos
e cognitivos no desenvolvimento escolar, auxiliando assim
no trabalho de socializa¢do para com o grupo, colaborando
para a aceita¢do dos erros e dificuldades no processo de
aprendizagem. O aluno amparado emocionalmente pode
aprender a aprender com esses erros.

A afetividade pautada em intera¢ées conscientes influencia
na aprendizagem e na constru¢io de novos conhecimentos.
Tendo em vista que os alunos sdo valorizados e seu contexto
social levado em considera¢io, o educador consegue obter
melhor retorno de seu trabalho de mediador no processo de
aprendizagem por parte do aluno.

A afetividade, emoc¢io e a motiva¢io podem contribuir
muito com o trabalho docente (VIGOTSKI, 2000; WALLON,
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2008) a medida que o professor, como mediador, consiga
apropriar-se desses conhecimentos para colocd-los em
pratica diariamente. Para tanto, necessita integra-los aos
demais e inumeros dilemas presentes no trabalho docente
(TARDIF; LESSARD, 2013).

Por conseguinte, ao considerarmos que, na atualidade, o
papel do professor tornou-se muito mais amplo e complexo,
deixando de ser apenas o transmissor de informacdes e
conhecimentos e sendo reconhecido como um parceiro
do estudante na constru¢do do conhecimento, passou
também a ter necessidade de novos saberes e atitudes
que possibilitem a condu¢do dos estudantes a integrar o
contetdo escolar aos aspectos cognitivos e afetivos. Nesse
sentido, torna-se relevante estudar como professores
analisam a prépria prética no que diz respeito a temética
afetividade e interacio relacionadas ao desenvolvimento
infantil.

PERCURSO METODOLOGICO

A investigacdo da percepcdo de professoras sobre as
intera¢bes presentes em sua pratica em sala de aula, parte
integrante da pesquisa desenvolvida por Guedes (2016),
foi estruturada segundo modelo de pesquisa exploratéria
descritiva de cunho qualitativo.

A pesquisa teve como contexto trés escolas publicas
(unidade 1-2-3) de um municipio no interior do estado de
Sdo Paulo, de acesso da pesquisadora, que atendiam criancas
matriculadas na Educa¢do Infantil, na faixa etdria entre
quatro e cinco anos de idade. Todas as quinze professoras
atuantes nessa faixa etdria foram convidadas e aceitaram
formalmente participar.

O instrumento de coleta de dados utilizado foi um
questiondrio elaborado pela pesquisadora e entregue
aos professores nas unidades escolares, com questdes
abertas, respondidas por escrito pelos participantes,
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sobre a temética do estudo. O tempo de resposta variou de
acordo com o ritmo de reflexdo do professor e de redacgio
das respostas, e teve como prazo maximo de uma semana
para devolvé-lo preenchido & pesquisadora. Somente onze
professoras devolveram o questiondrio preenchido, que
passaram a ser identificados na fase de andlise somente
pela letra P associada a um numeral de 1 a 11.

Aidade média das participantes foi de 37,8 anos, atuando
em média hd 9,5 anos no magistério, na época, lecionando
para turmas de 15 a 20 alunos, sendo quatro professoras da
unidade escolar 1, quatro da unidade 2 e trés professoras
da unidade 3.

As trés questdes consideradas neste relato abordaram a
tematica intera¢do com os alunos, seja solicitando descricio
das interacées, de caracteristicas de boas intera¢bes com os
alunos, ou a formulac¢do de sugestdes de como melhorar as
relacdes j4 existentes:

1. Como docente, como vocé descreve sua relacdo com os
alunos na sala de aula?

2. Que caracteristicas fazem com que um professor seja
influente, na questio da interacdo professor-aluno,
que propicie bons resultados na aprendizagem de seus
alunos?

3. Como podemos melhorar e enriquecer nossa relagio com
os alunos de maneira que nossa tarefa profissional como
professores e educadores seja mais eficaz?

As respostas das professoras foram analisadas mediante
agrupamentos de informacdes estabelecendo categorias
de analise, conforme proposto por Minayo (2001),
abrangendo elementos com caracteristicas comuns que
se relacionam entre si, configurando-se em interacées
afetivas conforme conceitos de Wallon (1995, 2008),
Vigotski (1991, 2000), Galvdo (2014), conforme exposto
no Quadro 1.
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Quadro 1: Categorias de analise - Relac¢io profe -aluno

Repostas que envolveram transmissdo da sensagdo de seguranga,
Relagao de Proximidade Afetiva confianga e respeito para favorecer o relacionamento, questoes
de afetividade relacionadas a questdo organica do
desenvolvimento humano e das relagdes sociais do cotidiano.

Respostas que sinalizaram a media¢do do professor na promogao

Relagio de Mediagio de desenvolvimento e aprendizagem do aluno.

Respostas que sinalizaram a mediagdo do professor na promogao
de desenvolvimento do aluno, mas que também destacaram ser
necessario o conhecimento do professor sobre interagdo, como
um pressuposto para desenvolvimento e aprendizagem de seus
alunos.

Relagdo de Mediacio apoiada no
Conhecimento do professor

Fonte: Guedes (2016, p.68)

AS INTERACOES NA OTICA DE PROFESSORAS
DO ENSINO INFANTIL

As respostas das professoras sobre a relagdo professor-
aluno foram diversas, muitas voltadas para a valorizacio
dessa relacio de forma mais maternal, ou seja, uma relacio
de Proximidade Afetiva. Na tabela 1 encontra-se demonstrada
essa diversidade temadtica relacionada as respostas das
professoras para, em seguida, serem discutidas.

TABELA 1: Distribuicio de respostas dos prof es por gorias
CATEGORIAS Respostas a questio 1 Respostas a questio 2 e 3
Descrigao da relagao dos Caracteristicas que se configuram como
professores com seus alunos boas interagdes com os alunos e bons

resultados na aprendizagem, e sugestoes
de como melhorar essa relagdo.

Relagio de 5 1
Proximidade Afetiva (P1, P2, P3, P6; P7) (P1)

Relagio de 3 6

Mediagio (P4, P5, P9) (P2, P3, P4, P7, P8, P9)
Relagio de 3 4

Mediagdo Apoiada no (P8, P10, P-11) (P2, P6, P10, P11)

Conhecimento do Professor
Fonte: Guedes (2016, p.95)

Analisando os dados da Tabela 1, é possivel perceber que
todos os professores referem que as intera¢des em sala
de aula devem ser de mediagdo, ou seja, para favorecer o
desenvolvimento e aprendizado da crian¢a. No entanto,
também é perceptivel que poucos realmente a compreendam
como mediagdo pautada na importdncia do conhecimento do
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professor em como estabelecer essas rela¢bes e interagdes.
Pode-se também observar que varios professores apontaram,
na questdo 1, sobre reflexio sobre a propria prética, somente
a categoria de proximidade afetiva, e, ao relatar caracteristicas
necessarias para uma boa interacio, mencionaram fatores
que se encaixaram nas duas outras categorias (mediagéo e
mediagéo pautada naimportdncia do conhecimento do professor).
Pode-se pressupor que suas préticas estejam distantes das
media¢bes mais conscientes, embora as tenham referido no
questionamento mais tedrico sobre o que acreditavam ser
boas intera¢des. Poucos professores se expressaram de forma
areconhecer as interagdes como eixo para as media¢des entre
o conhecimento do professor e o apoio necessério ao aluno
para seu desenvolvimento.

Os relatos das professaras sobre sua prépria pratica
revelam que vdarias ainda ndo praticam o ato pedagdgico
conforme definido por Libineo (1994) como uma atividade
sistemdtica de interacdo entre seres sociais tanto no nivel
intrapessoal como no nivel de influéncia do meio, necessaria
para a concretizacdo das praticas pedagégicas, muito embora
tenham se aproximado desse conceito ao relatarem como
seriam as boas interacdes com os alunos para obter bons
resultados na aprendizagem. Sabem como deveriam fazer,
mas, na rotina, mantém somente a proximidade afetiva.

Ao descreverem a relacio professor-aluno, as professoras
o fizeram de forma bem sucinta, mas nem por isso deixaram
de expor o tipo de relacio estabelecida.

Uma relagdo de respeito, confianga e responsabilidade. (P2)
Um relacionamento fundado na confianga e no respeito. (P3)
Relagio de amizade, respeito miituo e confianga. (P6)
Percebe-se um destaque para o apontamento de
responsabilidade, que configura um peso, no sentido de

cumprir com as atribuicdes da fun¢io docente, que sio
muitas. Talvez isso ocorra, segundo a reflexdo de Galvao
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(2014), quando a escola reflete acerca de suas dimensdes
sociopoliticas e se apropria realmente de seu papel no
movimento de transformacio da sociedade, recaindo essa
responsabilidade diretamente sobre o papel dos professores,
que, embora nio estejam sozinhos nessa tarefa, essa
responsabilidade lhes é incumbida fortemente. Ao que Tardif
e Lessard (2013) também aludem:

De certa maneira, cada professor se considera unico
nas suas relagbes com os alunos, pois é bem “ele”, esse
“si mesmo profissional”, que entra em relacdo com eles;
sua personalidade permite estabelecer o “contato”. Os
custos desse investimento pessoal no trabalho - que
pode transformar-se, finalmente, em sofrimentos
pessoais e duvidas importantes relacionadas a sua prépria
personalidade (sou mesmo feito para essa profissio? [...].
Tenho forcas para realizar essa profissdo?) — Fazem com que
o trabalhador se considere pessoalmente responsavel pelo
seu trabalho [...] (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 190).

Ha referéncia de relagbes multidimensionais (amizade,
respeito, responsabilidade), conforme abordam Tardif e
Lessard (2013), ao compararem o trabalho dos professores
com o de outros profissionais:

As relagbes com o objeto sdo multidimensionais:
profissional, pessoal, intersubjetiva, juridica, emocional,
normativa, [...] nem sempre é ficil ou mesmo possivel
destrinchar todas essas rela¢des na atividade cotidiana, elas
se sobrepdem e as vezes se confundem: o professor exerce
papel de instrutor, mas também educador, representa um
substituto a autoridade paterna, mas ao mesmo tempo
precisa agir como profissional; tem que agir como adulto
responsivel e conseguir relacdes emocionais com as
criancas, etc. (TARDIF; LESSARD, 2013, p.259).

As questdes de ordem e controle em sala de aula foram
citadas pela maioria dos professores participantes.
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Considerando que o professor precisaria contar com a
colaboragdo do objeto de trabalho (o aluno) na atuacio
durante as aulas, seja essa contribui¢do voluntaria ou nio,
Tardif e Lessard (2013) ressaltam que esse profissional nunca
tem o controle total sobre os alunos. A auséncia de controle
(parcial ou total) somadas a outras possiveis dificuldades
cotidianas da sala de aula, justificam o motivo das queixas
de muitos professores sobre as responsabilidades a eles
atribuidas, sobre as rela¢des de interacbes estabelecidas — ou
que deveriam ser estabelecidas.

Algumas professoras aprofundaram-se mais nas respostas,
permitindo uma imagem mais detalhada sobre como
compreendem as relacdes de interacio em sala de aula.

Dessa perspectiva, as considera¢ées da P10 indicaram o
conhecimento de fatores que podem contribuir para o bom
relacionamento entre professor e aluno, que parece ser um
dos fatores determinantes para que o docente obtenha éxitos
na prética cotidiana de trabalho em sala de aula:

Procuro sempre ter a melhor relagdo possivel com os alunos, visto
que é fator primordial para um bom desenvolvimento das aulas.
O professor deve saber falar e ouvir, escutar o aluno, o que traz
em sua bagagem. Muitas vezes a indisciplina de alguns alunos
acaba dificultando a relagdo visto que nds professores ficamos
estressados, desconcentrados, a excessiva quantidade de alunos
em sala também pode atrapalhar a relagdo entre professor e
aluno. (P10)

Essas colocacdes também se aproximam da relagdo de
mediacdo apoiada no conhecimento do professor. E nitido que a
professora considera como fator importante a forma como se
relaciona com os alunos ao abordar a importéancia de “saber
falar, ouvir e escutar o aluno”, em referir preocupagdes com
detalhes que possam “atrapalhar a rela¢io professor e aluno.
No entanto, ao citar que essas rela¢des sdo primordiais para
“bom desenvolvimento das aulas”, a mesma professora
traz davidas sobre a que realmente se refere. Pode-se
supor que seja ao éxito dos alunos em relacio ao conteado
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trabalhado, as expectativas sobre o desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos, como também a uma preocupagio
com o desenvolvimento da rotina prevista para as aulas.
Duvidas semelhantes encontram-se nas consideracbes de
que: “ensinar é perseguir fins, finalidades. Em linhas gerais,
pode se dizer que ensinar é empregar determinados meios
para atingir certas finalidades. Mas quais sdo exatamente os
objetivos do ensino?” (TARDIF, 2002, p.125).

Ressalta-se que outros aspectos chamaram atenc¢io nas
colocag¢bes da P10, tais como o cardter dialético ao expressar
que “o professor deve saber falar e ouvir” e “precisa escutar
o0 aluno”, atitudes consideradas como aspectos positivos. Os
saberes citados remetem aos saberes discutidos por Tardif
(2002) ao referir-se as ideias de Sécrates:

[...] aarte de educar tem suas raizes no contexto da discussio
marcado por intera¢des linguisticas: a educagdo aqui diz
respeito a comunicagio e 4 interagio enquanto processo de
formacdo que se expressa atribuida ao discurso dialégico
ou retdrico [...] como uma atividade de interlocuc¢io, de
interacdo linguistica onde sio testados esse “saber-falar
e esse “saber-pensar” [...] Hoje isso é diferente, pois o
conceito de interacdo abrange um leque muito mais amplo
de atividades [...] ele se refere a toda forma de atividade
na qual seres humanos agem em funcio uns dos outros.
Falamos de interacdo quando os seres humanos orientam
seus comportamentos em func¢io dos comportamentos dos
outros. (TARDIF, 2002, p. 165,166).

Observa-se que a P10 reconhece e valoriza os saberes do
aluno, considera a bagagem cultural e saberes acumulados
desde o nascimento.

Indicou também fatores que, possivelmente, interferem na
relagdo professor-aluno, como a “indisciplina de alguns alunos”,
mas que os professores sempre tentam estabelecer “a melhor
relagdo possivel” para manter boas relagdes com os alunos.
Galvao (2014, p.104) compreende que, nessa situagio,
é muito comum perceber-se “elevacdo da temperatura
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emocional e a perda de controle do professor sobre a
situagdo”, o que é bastante negativo para asintera¢cdes emsala
de aula. Por outro lado, a indisciplina esta ligada a questdo
do controle da turma por parte do professor, posto que os
alunos sio sujeitos ativos e nem sempre as a¢des deles estio
em harmonia com as a¢des dos professores (TARDIF, 2002).
E necessario considerar também “a excessiva quantidade
de alunos em sala de aula”, como um fator interferente
negativo, dificultando as relacdes e situagdes de interacbes
entre professor e aluno (TARDIF; LESSARD, 2013).

A elabora¢io de uma resposta com inumeros detalhes
para descrever sua percepcio de como interage com
seus alunos em sala de aula foi apresentada pela P11,
abrangendo caracteristicas presentes nas trés categorias de
andlise: proximidade afetiva, media¢do e mediagdo pautada na
importdncia do conhecimento do professor.

Sobre “trocas, conflitos e afetos”, referidas pela P11, ha uma
aproximacio com os comentarios de Galvio (2014) sobre
os impactos das emog¢des no cotidiano escolar, como algo
comum em situa¢ées envolvendo professor e aluno.

[...] uma relagdo como outra qualquer, na qual acontece a troca,
conflitos e afetos. (P11)

Em sequéncia, nota-se que a P11 destaca a questio da
transmissdo do conhecimento de elementos do saber
cientifico apropriados por ela anteriormente, e uma
preocupacdo em observar a reacdo dos alunos no ato de
aprender para redimensionar suas préprias a¢des.

Pensando na troca, percebo que “transmito” para eles o que
jd apropriei desta cultura e do saber cientifico e os alunos
transmitem caminhos em que posso delinear a metodologia, ou
seja, com suas manifestagdes cotidianas transparece a forma
como gostam de aprender. (P11)

Essa professora (P11) utiliza uma linguagem préxima
ao preconizado pela teoria walloniana ao descrever que,
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na relagdo estabelecida com os alunos, ha trocas nas quais
é possivel transmitir cultura e algum saber cientifico,
demonstrando inclusive clareza sobre o papel da escola e
sobre a fungio docente. E interessante observar o argumento
de que, nessa troca, os alunos transmitem “caminhos”
para realizacdo da sua pratica pedagdgica. Ela parece ter a
preocupacio em saber as formas como as criancas aprendem
ou gostam de aprender, aproximando suas percep¢bes da
categoria de relacdes de mediagdo apoiada no conhecimento
do professor, no caso, o conhecimento sobre a relevincia de
entender como o aluno compreende a agdo educativa.

As relacbes de controle sio também abordadas nas
respostas da P11:

Quanto aos conflitos, ocorre no campo do controle, como agente
organizadora da sala de aula “necessito” controlar do “meu
jeito”, porém existem outras pessoas que compdem este lugar
“sala de aula”, com isso desejam também organizar da forma
como gostariam, neste momento quando ndo hd um consenso
em todos os organismos desta sala de aula, hd conflitos. Partindo
destes “embates” se realiza “nossa relagdo” também. Percebo que
ao considerar estes conflitos ocorre autonomia dos autores do
grupo da sala de aula, lembrando que séo seres ativos, vivos e
significativos|...] (P11)

Dessa forma, considera-se que as situa¢des de conflitos
sdo comuns no cotidiano escolar, como as expostas pela P11,
entretanto, ndo é possivel mapear com exatidio os fatores
responsdaveis por essas situacdes. Galvdo (2014) considera
que cada situa¢io deve ser explicada em seu préprio contexto,
sendo que, quanto maior for a clareza do professor sobre a
relacdo de antagonismo entre as manifesta¢cdes de emogio
e atividade intelectual, mais ele terd condi¢ées de controlar
a manifestacdo de suas rea¢bes emocionais, encontrar
caminhos para solucioné-las e agir de forma mais adequada
a cada situacio.

Outro aspecto que se destaca é a forma como a P11 se
refere aos alunos como “seres ativos, vivos e significativos”.
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Os dados mostram, na percep¢io dos professores, que
eles reconhecem a importancia da participacio ativa do
aluno nas relacdes estabelecidas em sala de aula. Pode-se
ainda destacar que a professora estabelece relagdo entre as
questdes de organiza¢do do trabalho e as questdes afetivas,
ao enfatizar que age de forma com que as manifestacoes
afetivas ndo passem despercebidas, o que se interpreta como
um conhecimento de aspecto positivo que pode contribuir
para o desenvolvimento das criancas e conclui descrevendo
sua relacio com os alunos como uma rela¢io de vinculos
afetivos.

Poucas professoras responderam abordando somente
uma das categorias de andlise propostas para este estudo,
tendo a maioria se emoldurado em duas ou mais categorias,
0 que ji demonstra um resultado positivo quanto ao
conhecimento e valoriza¢io da relagdo professor-aluno para
o desenvolvimento do trabalho docente.

Sobre a categoria relacdo de proximidade afetiva envolvendo
o afeto cotidiano, notamos em alguns momentos que
nem sempre estd clara para o professor a questio da
afetividade, principalmente a afetividade no sentido amplo
do desenvolvimento humano. H4, aparentemente, uma
confusdo entre ser afetivo e exercer seu trabalho como
professor, talvez indicando a falta de conhecimento de que
afetividade nio estd somente relacionada a sentimentos e
emocao.

As emogdes, assim como os sentimentos e os desejos,
sdo manifesta¢bes da vida afetiva. Na linguagem comum
costuma-se substituir por afetividade, tratando-as como
termos sinénimos. Toda via, ndo o s3o. A afetividade é
um conceito mais abrangente no qual se inserem varias
manifestacées. (GALVAO, 2014, p.61).

E necessario compreender que, a partir dessa perspectiva,
a afetividade estd além das emocées, do contato, do sentido
de carinho e atencdo. A abordagem se da a partir do sentido
amplo do termo em consonancia com as colocacdes de
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Wallon (1995), Galvao 2014, Tardif e Lessard (2013), uma
afetividade pautada em intera¢des conscientes que possam
favorecer a aprendizagem e incentivar e conduzir a elaboragdo
e constru¢io de novos conhecimentos. Galvao (2014),
retomando a teoria walloniana, ressalta que a dimensio
afetiva estd no centro de tudo, tanto do ponto de vista da
construcdo da pessoa, de seu desenvolvimento, quanto do
enfoque do conhecimento.

Foi possivel identificar que cinco das professoras
revelaram que praticam rela¢bes de proximidade afetiva,
trés demonstraram uma percep¢io de que a forma como se
relacionam com os alunos é um componente que contribui
para a mediagdo do ensino e aprendizagem, e trés revelaram
uma rela¢do pautada em mediagdo apoiada no conhecimento
prévio do professor, sendo essa a interacdo mais adequada
para favorecer o desenvolvimento dos alunos.

Verificou-se que poucas professoras, em seus relatos,
conseguiram demonstrar nos detalhes das respostas, que
tém conhecimento sobre o desenvolvimento e aprendizagem,
ou seja, sobre a interagdo pautada na relagio de mediagdo com
conhecimento do professor, o que se considera indispensavel
para a realizacdo das interacdes e praticas pedagdgicas
comprometidas com a aprendizagem dos alunos.
Interessante destacar que todas as respostas das professoras,
ao abordarem quais caracteristicas contribuem para boas
interacées, puderam ser classificadas nas categorias relacdo
de mediagéo e mediagio de mediagdo apoiada no conhecimento do
professor, mesmo aquelas que, na pratica relatada, somente
apontaram a relacio de proximidade afetiva, sinalizando que
essas professoras nio aplicam na prética o que sabem na
teoria.

As respostas das professoras participantes desta pesquisa
nem sempre foram descritivas o suficiente para que
possibilitassem compreender como ocorrem as relacbes
de interacdo em sala de aula. No entanto, por meio dos
relatos ora explicitos, ora implicitos, com maior ou menor
riqueza de detalhes, foi possivel conhecer um pouco mais
do universo da sala de aula de algumas professoras que se
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propuseram a compartilhar um pouco de sua vivéncia e das
relacbes estabelecidas com as criancas da educac¢io infantil
no cotidiano escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo, com o objetivo de compreender como
professoras do ensino infantil percebem como ocorrem
na sua pratica as intera¢cdes com os alunos em sala de aula
e o que conhecem sobre a temdtica, indicando estratégias
favorecedoras de melhorias para a interag¢do professor-aluno-
aprendizado, trouxe intmeras informagdes que, de forma
alguma, esgotaram ou elucidaram plenamente o assunto,
mas que, com certeza, contribuirdo para a compreensio de
como ocorrem essas intera¢cdes na pratica e na teoria exposta
pelos professores.

As professoras apresentaram suas diferentes caracteristicas
pessoais, suas peculiaridades, suas emocdes e sentimentos
que, possivelmente, interferem na pratica docente,
reforcando o conceito de que sio seres Unicos, assim como
seus alunos, com individualidades que caracterizam o
trabalho do professor, ainda carente de estudos cuidadosos e
detalhados. “Ensinar é trabalhar com seres humanos, sobre
seres humanos, para seres humanos. Essa impregnacdo do
trabalho pelo “objeto humano” merece ser problematizada”
(TARDIF; LESSARD, 2013, p.141).

Viérias professoras participantes desta pesquisa referiram
que as interacdes de mediagdo em sala de aula sdo importantes
para favorecer o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca.
No entanto, é perceptivel que poucas esbogaram a pratica da
mediagdo pautada no conhecimento do professor descrevendo
como e para que estabelecer essas relagdes. Ao se referirem
a prépria prética, a interacdo afetiva foi caracterizada mais
vezes como proximidade afetiva e mediagio, embora algumas
das mesmas professoras tenham sinalizado corretamente
também as relacbes de mediagdo pautada no conhecimento
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quando apontaram integra¢ées que favorecem o aprendizado
e a aquisicdo de novos conhecimentos. Ou seja, no relato da
pratica, distanciaram-se desse conceito. Poucas professoras
realmente expressaram-se de forma a reconhecer que
praticam as interacdes como eixo para as media¢des entre o
conhecimento do professor e aquele a ser apropriado pelo aluno.

Cabe destacar que, na exposicio dos fatores que
poderiam melhorar as intera¢cées em sala de aula, nio
houve o posicionamento das préprias professoras como
corresponsdveis por essas melhorias. Foram citadas
dificuldades nas interacbes devido a falta de colaboracio
dos familiares dos alunos e da equipe gestora para que as
interacdes em sala aula melhorassem, revelando assim a
falta de compreenséo de que os processos de intera¢do nesse
ambiente s3o de responsabilidade dos préprios professores.

Tendo em vista que o campo da educagéo e o tema interacio
professor-aluno sio inesgotdveis, compreende-se que os
resultados deste estudo colaboraram para expor lacunas de
formac&o sobre a pratica em sala de aula e sobre os processos
de interag¢io com os alunos, provavelmente presentes entre
outros grupos de professores da Educa¢io Infantil. Orientar
melhor professores sobre as préticas de interag¢io parece ser
um desafio a ser enfrentado diante dos intmeros saberes
a serem trabalhados durante os horarios das formacées
nas escolas, assim, como em outras instincias de formacio
inicial e continuada.
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A RELACAO ENTRE OS SABERES E
A PRATICA PEDAGOGICA DE UMA
PROFESSORA DE LINGUA PORTUGUESA:
UM ESTUDO DE CASO

LETiciA MARIA DE BARROS LiMA VIVIANI
DircE CHARARA MONTEIRO

INTRODUCAO

ste capitulo apresenta os resultados de uma pesquisa

(VIVIANI, 2016) desenvolvida no Curso de Mestrado
Profissional em Processos de Ensino, Gestio e Inovacdo da
UNIARA, cujo objetivo principal foi identificar os saberes
e as praticas pedagdgicas de uma professora do 6° ano
do Ensino Fundamental observando como se articulam e
analisando se convergem para as bases teéricas do curriculo
vigente estruturado pela Secretaria de Estado da Educagéo
de S3o Paulo, SEE-SP, desde 2008.

A pesquisa tem sua origem, basicamente, na articulacdo
de trés elementos: nos baixos indices de proficiéncia
em Lingua Portuguesa identificados nos resultados de
avaliacdes externas estruturadas a partir do curriculo
prescrito (SAO PAULO, 2014b); em Gimeno Sacristin
(2000), indicando que o curriculo realizado em sala de
aula acontece a partir da compreensio e interpretacio do
professor do curriculo apresentado a ele e articulado com
Tardif (2002), para quem a compreenséo e interpretagio do
curriculo norteadora das interacdes estabelecidas na sala
de aula entre professor, aluno e conhecimento encontra-
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se baseada, orientada pelas caracteristicas dos diferentes
saberes do professor.

AS PESQUISAS SOBRE O TEMA

Os processos que se desenvolvem na escola como, por
exemplo, o tipo de ensino, as rela¢bes entre as pessoas,
os processos de aprendizagem tornam-se relevantes
para a sociedade contemporinea quando a escolarizacio
tradicional se revela insuficiente para suprir as demandas
da sociedade com a emergéncia e dinamismo de diferentes
fun¢des sociais.

Nesse contexto, hd um incremento nos estudos a respeito
das instituicdes escolares, seus atores e suas formas de
interacdo e sua organizac¢io interna. Borges (2001) destaca
arelevincia que Lee Schulman assume, na década de 1980,
tanto para o contexto académico como para as reformas
educacionais que derivariam dos estudos e pesquisas
que promoveu, junto com uma equipe, em que salienta
trés tipos de conhecimento produzido pelos professores:
o conhecimento da matéria ensinada, o conhecimento
pedagdgico da matéria e o conhecimento curricular. Assim,
a temadtica dos saberes docentes ganha um novo enfoque
nas pesquisas porque retoma o professor como sujeito das
acdes na sala de aula.

Nesse mesmo sentido, Gauthier et al. (1998, p.35)
compilam os resultados das pesquisas com o objetivo
de “revelar este tipo especifico de saber presente no
reservatdrio geral de conhecimentos do professor, o saber
da acdo pedagdgica”, isto é, os resultados das pesquisas
analisados e categorizados revelam um repertdrio de
conhecimentos: os saberes da acdo pedagédgica como
saberes préprios, exclusivos do ensino que sio mobilizados
pelo professor no contexto real da sala de aula, permitindo
caracterizar os saberes pedagégicos do ensino ou os saberes
da acdo pedagdgica como um saber cientifico.
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No Brasil, André (2009) aponta que, a partir dos anos 2000,
houve um aumento significativo de disserta¢des e teses cujo
objetivo era investigar o professor, seus saberes e suas praticas.

Considerando a importancia do conhecimento revelado
pelas pesquisas a respeito do professor no contexto dos
processos de escolarizagio, foi realizado um levantamento
inicial delimitado entre os anos 2007 e 2013 utilizando
as palavras-chave saberes docentes, concep¢des, praticas
docentes, anos finais do ensino fundamental ou Lingua
Portuguesa para identificar aquelas cujos objetivos fossem
observar, analisar a articulacio entre os saberes e as
praticas do professor de Lingua Portuguesa dos anos finais
do ensino fundamental.

Dessa forma, nos arquivos da Associacio Nacional de
Pés-Graduagio e Pesquisa em Educac¢do, ANPED, a pesquisa
teve como objetivo identificar um panorama nacional de
artigos apresentados em congresso. No banco de teses
e dissertacbes da CAPES e de universidades paulistas
como USP, UNESP e UNICAMP, o objetivo da pesquisa
foi mapear as pesquisas desenvolvidas que contemplam a
especificidade deste estudo.

Corroborando os resultados apontados por André
(2009), embora restritos pela disponibilidade de arquivos
eletrénicos, os resultados identificados no corpus analisado
representando a produ¢do académica nacional evidenciam
a preocupac¢io com os saberes e préticas dos professores
nos diferentes segmentos da educacio.

A anilise das pesquisas selecionadas nos bancos de teses e
dissertacdes revela que aquelas relacionadas aos anos finais
do ensino fundamental aparecem em maior nimero nos
anos de 2011 e 2012. Focalizando esses anos, as pesquisas
foram agrupadas em trés categorias: aquelas cujos objetivos
estdo relacionados as praticas, aquelas cujos objetivos estio
relacionados aos documentos das diretrizes curriculares e
aquelas cujos objetivos estdo relacionados aos saberes.

Esse contexto identifica a relevincia desta pesquisa que
contribui investigando praticas pedagégicas e saberes
articulados e nio dispersos ou isolados.
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A METODOLOGIA

Para dar conta dos objetivos propostos, foi
realizada uma pesquisa de natureza qualitativa, mais
especificamente um estudo de caso, para aprofundar
alguns aspectos da relagdo entre saberes e praticas.

Lidke e André (1986) consideram o estudo de caso
como a pesquisa qualitativa que permite a compreensio
de um objeto singular, tnico em sua manifestacido na
realidade, mas que possibilita, ao mesmo tempo, que
se estabelecam compara¢bes com outros contextos
semelhantes. Assim, apontam também que neste
tipo de pesquisa os diferentes métodos de coleta de
dados revelam informac¢des que se complementam,
permitindo identificar e compreender o contexto em
que se desenvolve e a multiplicidade de dimensdes
que o definem oferecendo elementos para ampliar a
compreensio a respeito das rela¢des entre os saberes e
as praticas dos professores.

A pesquisa foi desenvolvida, no ano de 2015, em uma
escola da rede estadual de ensino de uma cidade do
interior do estado de Sao Paulo tendo como sujeito uma
professora atuando no 6° ano do ensino fundamental
na disciplina de Lingua Portuguesa.

Os procedimentos selecionados para a analise
dos saberes e praticas da professora participante
foram: a observacdo ndo participante de aulas para
levantamento e andlise das principais atividades/
tarefas desenvolvidas pela professora com seus
alunos; a entrevista com a professora para identificar
seus saberes sobre Lingua Portuguesa e seu ensino
e sua visdo sobre sua pratica pedagdgica e a andlise
comparativa entre as atividades desenvolvidas pela
professora em sala de aula e os contetdos e orientacdes
presentes nos Cadernos do professor e do aluno, o
curriculo apresentado ao professor, elaborados e
disponibilizados pela SEE-SP.
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A PRATICA PEDAGOGICA:
AS TAREFAS DO PROFESSOR

A préitica pedagégica do professor foi analisada com
base nos conceitos de curriculo em acido e de atividades
ou tarefas como propostos por Gimeno Sacristin (2000)
complementadas com Gauthier et al. (1998), enfatizando um
repertério de conhecimentos produzidos na agdo pedagdgica.

Para Gimeno Sacristan,

[...] a pratica é algo fluido, fugaz, dificil de apreender em
coordenadas simples e, além disso, complexa enquanto nela
se expressam multiplos determinantes, ideias, valores e
usos pedagdgicos. A pretensdo de querer compreender os
processos de ensino com certo rigor implica mergulhar nos
elementos diversos que se entrecruzam e interagem nessa
pratica tio complexa. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p.202).

Gimeno Sacristan (2000) analisa o curriculo no contexto
em que estd inserido considerando que ele adquire
significados educativos “a medida que sofre uma série
de processos de transformacdes dentro das atividades
préticas que o tem mais diretamente por objeto”, (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p.9) isto é, a prética escolar, pedagdgica
que vai construir os significados do curriculo. Gauthier et al.
(1998) complementam o conceito de curriculo exposto por
Gimeno Sacristan (2000) por meio da teoria da pedagogia
prépria da docéncia que delinearam a partir dos resultados
categorizados e analisados a respeito dos saberes da a¢io
pedagégica mobilizados na pratica pedagdgica: a gestdo da
matéria e a gestdo da classe.

Considerando a pratica pedagégica como as atividades de
ensino desenvolvidas pelo professor, precisamos conceber
sua atuac¢io delimitada por varidveis institucionais, politicas
e histéricas que estabelecem diretrizes determinando seus
objetivos e fins. Essas diretrizes geralmente vém expressas
na forma de orientac¢des curriculares ou curriculo, entendido
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de acordo com Gimeno Sacristin (2000, p.34), como
“o projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e
administrativamente condicionado que preenche a atividade
escolar e que se torna realidade dentro das condi¢bes da
escola tal como se acha configurada”, ou seja, partilhar dessa
concepc¢io de curriculo requer compreender que o projeto
idealizado por instancias superiores dos sistemas de ensino
deverd ser operacionalizado, colocado em pratica pelas
escolas e seus atores; nas salas de aula, pelos professores por
meio de praticas pedagdgicas ou, como as nomeia Gimeno
Sacristan, atividades/tarefas.

Os estudos desenvolvidos por Gimeno Sacristdn procuram
analisar as diferentes fases percorridas pelo curriculo desde
as determina¢ées conceituais até suas diferentes formas
de aplicagdo, pois “analisar curriculos concretos significa
estuda-los no contexto em que se configuram e através do
qual se expressam em préticas educativas e em resultados. ”
(GIMENO SACRISTAN, 2000, p.16).

As diferentes fases do curriculo sdo explicitadas por Gimeno
Sacristdn em diferentes niveis. Os dois primeiros niveis, o
curriculo prescrito e o curriculo apresentado aos professores,
estdo restritos aos campos econdmico, social, cultural e
administrativo e fazem parte das determinacdes do sistema
escolar, o primeiro, e das interpretacdes do curriculo prescrito
por parte de um setor da sociedade, o segundo. Nesse
sentido, o curriculo prescrito comporta “aspectos que atuam
como referéncia no sistema curricular, servem de ponto de
partida para a elaboracdo de materiais, controle do sistema,
etc” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p.104) e o curriculo
apresentado aos professores é representado pelos materiais
didaticos desenvolvidos, elaborados por diferentes instancias
a partir do curriculo prescrito e “costumam traduzir para os
professores o significado e os contetidos do curriculo prescrito,
realizando uma interpretacio deste”. (GIMENO SACRISTAN,
2000, p.104). Apresentam, assim, modelos prescritivos e
propéem formas de comportamento profissional.

Nos quatro niveis subsequentes, é possivel perceber a
influéncia tanto dos condicionantes escolares como dos
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niveis anteriores. O curriculo modelado pelos professores
representa as formas de tradu¢ido que o professor realiza
quer seja do curriculo prescrito ou dos materiais didéticos
disponiveis utilizando seus conhecimentos tedricos e
praticos.

O curriculo em a¢io é a prética real concretizada em sala de
aula por meio de atividades/ tarefas propostas pelo professor.
No curriculo realizado percebem-se os efeitos da efetivacio
do curriculo, suas consequéncias na aprendizagem dos
alunos e no desenvolvimento dos professores e o curriculo
avaliado refere-se as diferentes formas de avaliar o curriculo
empregadas pelo professor.

Pelas caracteristicas dos niveis do curriculo expostas,
observa-se que analisar a pratica pedagdgica do professor/
docente nos faz aproximar da andlise que Gimeno Sacristan
faz do curriculo em ag¢do para quem

O curriculo na agdo é a ultima expressio de seu valor,
pois, enfim, é na prética que todo projeto, toda ideia, toda
intencdo, se faz realidade de uma forma ou de outra: se
manifesta, adquire significacio e valor, independentemente
de declaraces e propositos de partida. (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 201).

Percebe-se, pois, que a validade do curriculo se estabelece
nas situacdes reais, concretas de ensino, ou para o autor,
no curriculo em agdo que se efetiva por meio das atividades
de ensino desenvolvidas pelo professor na sua pratica
pedagdgica ou por meio de tarefas académicas compostas
por esquemas praticos com que os professores organizam,
estruturam racionalmente suas a¢cdes dentro de uma sala de
aula possibilitando controlar as interagdes.

O desenvolvimento de uma tarefa organiza a vida da
aula durante o tempo em que transcorre, o que lhe da
a caracteristica de ser um esquema dinimico, regula a
intera¢do dos alunos com os professores, o comportamento
do aluno como aprendiz e o do professor, marca as pautas
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de utilizacio dos materiais, aborda os objetivos e contetdos
de uma érea curricular ou de um fragmento da mesma,
propde uma forma de transcorrer os acontecimentos na
classe. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 201).

Nesse sentido, as tarefas académicas sio elementos estaveis
daprética pedagdgica, pois, esquemas praticos que simplificam
a complexidade do ambiente de interacdo, possibilitam o
desenvolvimento de atividades de ensino, aprendizagem e
controle das intera¢des aluno-aluno e professor-aluno. Dessa
forma, as tarefas académicas revelam a interpretacdo do
professor a respeito do curriculo prescrito, pois “Ao decidir
tarefas, [...] escolhe o tratamento de que o curriculo serd
objeto [...]” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 233), mas como
sdo identificadas na préatica de diferentes professores em
diferentes areas, configurando-se um saber-fazer profissional
nio sistematizado, indicam a compreensido do professor
ou podem indicar conhecimento fragil dos professores a
respeito do conceito de conhecimento relevante da disciplina
exposto no curriculo desde que hd uma relagio estreita de
adequagio entre os conteddos disciplinares e as tarefas cujo
valor sera revelado nos efeitos produzidos, a longo prazo, na
aprendizagem dos alunos “E na analise de atividades (tarefas)
académicas que se nota a estreita conexio entre o professor, o
aluno e o conhecimento organizado no curriculo” (BENNETT,
1988 apud GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 220). Assim, para
que as altera¢des no curriculo prescrito sejam compreendidas
e efetivadas é necessario “discutir a visdo de conhecimento
que as tarefas implicitamente carregam e oferecer alternativas
de atividades ou esquemas préticos de atuacio coerentes com
0 novo significado de conhecimento” (GIMENO SACRISTAN,
2000, p. 220).

No entanto, a agdo didatica dos professores nio fica
restrita ao desenvolvimento das tarefas académicas em sala
de aula. Gimeno Sacristdn assinala que a a¢do didatica ou
funcio profissional do professor se desenvolve em diferentes
momentos que podem ser descritos como: planejamento,
desenvolvimento e avaliacio ou revisio.
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O trabalho do professor se especifica numa série de tarefas
muito diversas que nio se esgotam no ambito da aula, nem
da escola, dentro das quais se encontram as dirigidas mais
diretamente para planejar e facilitar o desenvolvimento das
atividades dos alunos. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 237).

Imerso em diferentes obrigacdes e fung¢bes impostas
pelo sistema, as tarefas académicas apresentam-se como
uma ‘imagem ativa, uma representacio” (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p.255), configuram-se em esquemas de
acdo estruturados previsiveis que se tornam rotinas tanto
para o professor conduzir a agio de ensino como para a
interacdo dos alunos. Nesse sentido, os professores planejam
as tarefas académicas selecionando aquelas cujos processos
de desenvolvimento e resultados sejam mais objetivos,
concretos, controldveis evitando aquelas cujos resultados
sdo mais ambiguos que envolvem compreensio ou resolu¢ido
de problemas.

Gauthier et al. (1998) complementam a andlise das
atividades/tarefas da professora no que tange aos
saberes da acdo pedagdgica, pois distinguem repertdrio
de conhecimentos de reservatério de conhecimentos,
enfatizando que aquele “representa um subconjunto
do reservatério geral de conhecimentos do professor e
tem origem nas pesquisas realizadas nas salas de aula”
(GAUTHIER et al.,1998, p.18), ou seja, os saberes da agdo
pedagégica sdo aqueles mobilizados pelo professor para
a gestdo da matéria e para a gestdo da classe e que foram
validados por meio de pesquisas.

O olhar investigativo, observador, adotado neste estudo,
que permite identificar as diferentes dimensées que se cruzam
na prética do professor, mostra que as decisées do professor
nio sio espontineas ou imediatistas, mas reflexos de decisées
baseadas em esquemas préticos construidos historicamente
pelos professores e fundadas em esquemas tedricos nem
sempre explicitos, conformando seu saber experiencial em
torno das tarefas que regulam, estruturam e simplificam
a pratica. Para Gimeno Sacristdn (2000, p.251), a prética
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pedagdgica é realizada por meio de tarefas, esquemas praticos
profissionalmente construidos, articuladas aos esquemas
de a¢io de cada professor. E analisando a aula baseada em
esquemas de acido que poderemos racionalizar a prética do
professor e identificar os mecanismos adaptativos que sdo
utilizados para estruturd-la, uma relag¢io social complexa na
qual diferentes elementos ocorrem ao mesmo tempo.

Exercer a fun¢do de professor envolve desenvolver outras
func¢des além das exclusivamente didaticas, aquelas que sio
relacionadas diretamente as atividades dos alunos. Nesse
sentido, e, dessa forma, a analise dos dados foi organizada,
sendo utilizadas as categorias desenvolvidas pelo autor para
identificar as diferentes tarefas ou atividades da professora,
em dois momentos ou dimensdes que correspondem as
atividades ou tarefas académicas e as atividades referentes a
estrutura e trabalho do professor como as atividades prévias
ao desenvolvimento do ensino, as atividades de ensino aos
alunos, as atividades orientadoras do trabalho dos alunos e
as atividades de avaliacio.

Como atividades prévias ao desenvolvimento do ensino
compreendem-se as agdes que envolvem o planejamento de aulas.

Foi possivel perceber, na entrevista, que o planejamento
das atividades é comum em sua pritica como podemos
observar em seu relato como professora de recuperag¢io no
ano anterior na mesma escola

Eu tinha como base as dificuldades que eles tinham. Entdo eu
partia dali. Que a professora jd tinha abordado o tema ou entdo,
no decorrer do ano conforme a gente ia percebendo as dificuldades
que eles tinham durante as aulas, né. Dai eu trabalhava em
cima daquilo. Eu buscava coisas diferentes do livro diddtico,
diferentes da apostila para acrescentar, para buscar uma outra
forma de explicagdo, também, né... do assunto... (Entrevista)

Com relagio as aulas desse ano, relatou que, ao planeji-las,
baseou-se nos materiais didaticos como o caderno do aluno
(SAO PAULO, 2014c), material de apoio ao desenvolvimento
do curriculo distribuido pela SEE-SP, e o livro didatico de
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Lingua Portuguesa da cole¢do Teldris (BORGATTO; BERTIN;
MARCHEZI, 2014).

Gauthier et al. (1998) identificaram quatro tipos de
planejamento na fase pré-ativa, fase que antecede as atividades
de ensino em sala de aula: o planejamento dos objetivos de
ensino, o planejamento dos contetidos da aprendizagem,
o planejamento das atividades de aprendizagem e o
planejamento das estratégias de ensino. Consideram os
autores ainda que qualquer um dos tipos de planejamento
exerce influéncia no comportamento e no desempenho
dos alunos. Nesse sentido, o planejamento realizado pela
professora parece concentrar-se mais nos conteudos ou nas
referéncias, imagens e conhecimentos que ela carrega de sua
formacio a respeito de contetdos de Lingua Portuguesa como
tempo e modo verbal e poesia, por exemplo.

Se considerarmos como Gimeno Sacristan (2000, p.251)
que “O professor sempre planeja sua atuagdo de alguma
forma, ou sob o formato de plano escrito explicito ou
elaborando internamente uma estratégia mental para
orientar e sequencializar sua a¢do”, o desenvolvimento das
aulas evidencia que a professora planeja suas aulas a partir
de esquemas implicitos, concep¢des, saberes que afetam o
desenvolvimento do curriculo prescrito.

As atividades de ensino aos alunos referem-se a prética
pedagdgica da professora, seus procedimentos na interagio
com os alunos compreendendo suas estratégias de a¢do para
aproximar o aluno das atividades que vai desenvolver como
as explicacdes, as discussdes e os didlogos com os alunos a
respeito dos conteudos.

A professora inicia suas aulas retomando as atividades
anteriores com perguntas por meio das quais os alunos
interagem respondendo as questdes propostas iniciando
um didlogo a respeito dos contetidos vistos. Gauthier et
al. (1998, p. 213) observam que, no processo de interacio
com os alunos, “a recapitulagio dos conhecimentos e
das habilidades prévias” sio atividades importantes que
levam a um desempenho positivo dos alunos, mas elas
devem contemplar elementos que possibilitem aos alunos
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“estabelecer rela¢bes entre os novos conhecimentos e as
aprendizagens anteriores”.

O desenvolvimento das atividades segue, de acordo com
a professora, a ordem das atividades como propostas no
caderno do aluno e orienta os alunos a fazer as atividades
complementando-as com atividades correlatas aos temas no
livro didatico.

Eu vejo a matéria que estd sendo trabalhada, td... vejo o
conteudo que a apostila me oferece e dai eu busco no livro, td.
Geralmente tem o que eu tenho percebido, principalmente com o
6° (sexto) aninho, geralmente tem alguma relagéo, né? Que tem
um gancho com outra (atividade) que td ld para frente... faz um
link.... (Entrevista)

O excerto acima permite afirmar que os contetdos da
matéria, da disciplina e ndo os objetivos de aprendizagem ou
“niveis de desafio e de dificuldade apropriados as capacidades
deseusalunos” (GAUTHIERetal. 1998, p.203) é que norteiam
a selecdo das atividades que serdo desenvolvidas. Essa op¢io
da professora interferird no envolvimento e na motivacio
dos alunos para a realizagdo das atividades chegando a gerar
um descompasso entre o planejamento e o desenvolvimento
das atividades quando, com bastante frequéncia, o tempo da
sala de aula nio é suficiente para desenvolver as atividades
propostas pela professora.

Lembra que eu tinha combinado de nos ultimos dez minutos da
dltima aula da semana para fazermos um game? Mas como é
que vamos fazer? Vocés jd terminaram? Todos os que ainda néo
terminaram tém diciondrio em casa? Vdo conseguir terminar?
Entdo fica para terminar em casa. Guardem os diciondrios.
Guardem o material. (Didrio de campo).

Comrelagdo aosrecursos, exploramais as atividades verbais
e ndo considera o game um recurso com potencialidade de
ensino, pois a professora o desenvolve ao final de algumas
aulas, quando “sobra” tempo, como uma atividade ladica
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para reforcar alguns contetidos estudados. Esta postura
alinha-se a anélise de Gimeno Sacristan (2000) salientando
que os professores pautam seus critérios de selecdo das
tarefas a partir do “clima de controle da aprendizagem em
que vivem” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p-260), pela
necessidade de converter a aprendizagem em notas e, nesse
sentido, também pelo “grau de ambiguidade do produto”
(GIMENO SACRISTAN, 2000, p-260) que elas oferecem,
ou seja, as tarefas cujos processos e resultados sio mais
ambiguos, menos previsiveis e mensuraveis demandam
maior conhecimento e controle do professor e, por isso, sdo
menos frequentes.

Como atividades orientadoras do trabalho dos alunos
agrupam-se as atividades desenvolvidas pela professora que
tém por finalidade organizar o espago e os alunos, organizar
e orientar os grupos de trabalho, dar instru¢6es sobre como
utilizar um recurso, dar instrugdes aos alunos, entre outras.

No desenvolvimento das atividades, a professora estd
sempre presente orientando os alunos e esclarecendo as
davidas. Como no fragmento abaixo em que esclarece as
orientac¢des das atividades propostas no caderno do aluno
em que, apds uma visita a sala de leitura da escola, os alunos
reunidos em grupo deveriam apontar os nomes do livro e do
autor do livro selecionado por eles para a atividade.

Vocés vido fazer uma produgdo conjunta. Vocé vai fazer o
seguinte: no caderno pée a data e escreva assim: Produgdo de
texto baseado no trecho do livro’ " do autor’ e
copie o trecho que vocés escolheram como parte de um trecho da
sua histéria. (Diario de campo).

Anecessidade de controlar todas as a¢ées dos alunos dentro
da aula é uma preocupagio constante, alinhando-se a Gimeno
Sacristan (2000, p.235) “Muitos docentes sentem a cultura
da “ordem dentro da classe” como prioritaria ou como pré-
requisito antes de ponderar fins educativos, aprendizagem
de conteidos, etc.” Algumas vezes, quando a professora
dd atencdo individualizada, alguns alunos se dispersam
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em conversas paralelas e alheias ao contetido. Nesses
momentos, a professora procura retomar o controle por
meio de ditado ou cépia de exercicios ou textos da lousa
ou do material didético:

Meninos! A conversa estd atrapalhando um pouco! Peguem
a apostila. Vamos ler a pdgina 29. Este, [é o exercicio 3, jd
fizemos. Agora vamos fazer o 4. (Didrio de campo).

Na perspectiva da gestdo da classe, Gauthier et al.
(1998) consideram que a ordem na classe é fundamental
e, para tanto, as regras estabelecidas no inicio do ano
escolar que contemplam as necessidades de organizacgio
geral do ambiente fisico e social precisam ser retomadas
e acrescidas das necessidades que forem surgindo nas
interacdes. Estabelecer regras para o comportamento e
observar se sdo cumpridas, no entanto, ndo garantem a
aprendizagem ou a ordem na classe. As atividades/tarefas
precisam, similarmente as regras, adquirir caracteristicas
de familiaridade, de rotina na sala de aula.

A forma centralizadora e autocentrada das aulas parece
refletir 0 que estd socializado pelo senso comum como
um bom professor “sempre se considerou uma qualidade
profissional nos professores sua capacidade para manejar
o grupo de classe, de forma que a vida transcorra sem
distirbios ou graves interrup¢des, mantendo-se um certo
clima e nivel de trabalho” (GIMENO SACRISTAN, 2000, P
257) e revela que, entre as demandas basicas do professor,
instruir e socializar, a professora privilegia os objetivos
relacionados as formas de socializacio aqueles relacionados
ao desenvolvimento do conhecimento em seus alunos.

Similarmente ao que ficou evidenciado na sele¢io das
tarefas académicas, hd um predominio da avaliagdo
pautada pelo clima de controle da aprendizagem
desenvolvido pela institui¢io em que as avaliagdes acabam
por sancionar o progresso dos alunos. Para Gauthier et
al. (1998, p.238) as avalia¢bes somativas sdo aquelas em
que “se atribuem conceitos aos alunos” utilizadas para
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determinar se os objetivos foram atingidos e as avalia¢des
formativas sdo compostas por todas os julgamentos, as
respostas, as rea¢des emitidas pelo professor a respeito
das produgdes orais ou escritas dos alunos. As avaliacdes
somativas, nesse caso, cumprem a funcdo de ratificar,
justificar a média bimestral decidida pela professora
e sdo representadas pela avaliagdo escrita bimestral, o
registro das atividades nos cadernos do aluno, as tarefas,
as pesquisas e o trabalho. J4 as avaliacbes formativas
sdo aquelas que a professora desenvolve diariamente
quando corrige oralmente as atividades com os alunos,
mas como compreendem produtos ndo concretos nio sio
quantificados.

A professora constantemente vista os cadernos dos
alunos verificando se as atividades estio feitas, mas
nio identifica se estdo corretas ou nio. Posteriormente,
corrige as atividades oralmente transmitindo aos alunos as
respostas corretas. Nesse sentido, as atividades do caderno
do aluno configuram-se como avalia¢ées somativas, pois
comporao os resultados das médias bimestrais.

Vejam na préxima aula nds temos muita coisa para fazer.
Na proxima aula, vou vistar as apostilas de Lingua
Portuguesa (caderno do aluno) e todas devem estar
completas. Os vistos que vou dar amanhd se iniciam na
pdgina 29 até a pdgina 46. Se a sua apostila nédo estiver
em ordem, coloque em ordem. (Diirio de campo).

Nessa perspectiva, as tarefas, tanto os trabalhos,
pesquisas como as anteriormente explicitadas como nio
intencionais e resultantes da falta de planejamento do
tempo para desenvolvé-las em sala de aula, podem ser
vistas como atividades sem significado para o aluno, pois
nio comportam andlises da professora a respeito dos
conteddos construidos pelos alunos parecendo cumprir
uma exigéncia burocritica culturalmente construida na
pratica dos professores o que contraria o conceito de
tarefa afirmado pela professora na entrevista enfatizando
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um afastamento entre a teoria, o discurso apregoado e a
acio desenvolvida

Algumas sdo para refor¢o do contetido visto, outras sdo
para acrescentar, para despertar nele o que é que eu vou
ver a partir de agora. Se eu vou ver um poema, o que é
um poema, o que abrange... para despertar, para agugar a
curiosidade para adentrar no assunto. Entdo, os objetivos
da tarefa séo vdrios, dependem do momento e do assunto
que estd sendo trabalhado... (Entrevista).

Como destaca Gimeno Sacristan (2000, p. 257), “o valor de
uma atividade ndo pode ser considerado por elamesma”, pelas
intencdes, mas pelos efeitos que resultam na aprendizagem.

Invariavelmente alguns alunos nio trazem ou nio fazem
a tarefa e hd casos recorrentes para os quais ndo pode
ser percebida nenhuma ac¢io da professora na direcio
de identificar as razdes ou de estabelecer um canal de
comunica¢do com a familia para orientar os pais a respeito
da melhor forma de participar ativamente da vida escolar
dos filhos por meio de um acompanhamento frequente das
atividades desenvolvidas e dos progressos obtidos como
observam Gauthier et al. (1998).

Acho que as vezes sou muito chata porque eu sou o tipo de
professor que pede tarefa e cobra tarefa feita porque ndo adianta
s6 vocé pedir e deixar a vontade porque senéo vocé acaba criando
vicios no aluno, ao meu ver, Leticia. Vocé acaba criando vicios
de: “Ah! Eu néo fiz hoje, eu néo fiz amanhd.” Entdo, se seu pedir,
eu tenho o dever de no minimo vistar, né, e também corrigir.
(Entrevista).

E possivel considerar, enfim, que a prética pedagégica da
professora envolvendo as atividades prévias, as atividades
de ensino, as atividades orientadoras do trabalho dos alunos
ou as atividades de avaliacio sio orientadas pelo senso
de responsabilidade em oferecer situacbes de ensino que
favorecam a aprendizagem dos alunos.
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O CURRICULO E OS MATERIAIS DIDATICOS

Concebendo como materiais didaticos o tipo de
material utilizado pelo professor que estabeleca relacbes
entre suas func¢bes e o ensino, Fiscarelli (2008) ressalta
que a preocupacdo de renovar o ensino para adequi-lo
as exigéncias da sociedade por meio da introdugido ou
renovacio dos materiais diddticos, é um fenémeno que
acontece desde meados do século XIX. Nesse sentido,
articulando a utiliza¢io de diferentes materiais didaticos
com a imagem de progresso, mudanca, avanco e inovagio
cria-se a imagem do bom professor como aquele que
diversifica suas aulas utilizando materiais que tornem
suas aulas mais “estimulantes e interessantes aos alunos”.
(FISCARELLI, 2008, p.19).

Na reforma curricular para os anos finais do ensino
fundamental e ensino médio promovida pela Secretaria
de Estado da Educacio de Sio Paulo, SEE-SP, em 2008 no
intuito de “coordenar, apoiar e avaliar o desenvolvimento
curricular” (SAO PAULO, 2008b, p.65) é ressaltado no texto
de apresentacio do curriculo que cabe

[...] s instAncias responsaveis pela politica educacional nos
Estados e nos municipios elaborar, a partir das DCN e dos
PCN, propostas curriculares préprias e especificas, para que
as escolas, em sua Proposta Pedagdgica, estabelecam os
planos de trabalho que, por sua vez, fardo, das propostas,
curriculos em acio. (SAO PAULO, 2014b, p-16).

Para tanto, elabora os Cadernos do professor (SAO
PAULO, 2008b) como instrumentos orientadores para
a implementacdo de suas diretrizes com “orientac¢des
para a gestdo da aprendizagem na sala de aula, para a
avaliacdo e também sugestdes de projetos para recuperagio
das aprendizagens.” (SAO PAULO, 2008b, p.6). Para
complementar, em 2009, sido propostos também os
Cadernos do aluno (SAO PAULO, 2014¢).
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Procurando contemplar o exposto nos PCN (BRASIL,
1997), a SEE-SP indica que “nossa proposta para a disciplina
Lingua Portuguesa nio separa o estudo da linguagem e da
literatura do estudo do homem em sociedade” (SAO PAULO,
2014b, p.31) compreendendo a linguagem como a forma
de intera¢do e producdo humanas na sociedade organizada
por meio de textos aproximando-se dos estudos linguisticos
desenvolvidos a partir da concepgido enunciativa de lingua
proposta por Bakhtin (2003) que concebe a lingua como
produto das préticas sociais desenvolvidas pelos homens e
produtora de sua histdria, ou seja, ela sé existe nas interacdes
humanas em suas diversas atividades:

Alingua materna - a composicio de seu léxico e sua estrutura
gramatical -, ndo a aprendemos nos diciondrios e nas
gramaticas, nés a adquirimos mediante enunciados concretos
que ouvimos e reproduzimos durante a comunicagdo verbal
viva que se efetua com os individuos que nos rodeiam.
Assimilamos as formas da lingua somente nas formas
assumidas pelo enunciado e juntamente com essas formas.
As formas da lingua e as formas tipicas de enunciados, isto ¢,
os géneros do discurso, introduzem-se em nossa experiéncia
e em nossa consciéncia conjuntamente e sem que sua estreita
correlagio seja rompida. Aprender a falar é aprender a
estruturar enunciados (porque falamos por enunciados e ndo
por oracdes isoladas e, menos ainda, é ébvio, por palavras
isoladas). (BAKHTIN, 2003, p. 301 - 302).

Essa concepc¢do bakhtiniana de lingua foi assimilada
de diferentes formas pelos campos da linguistica. Bonini
(2002) observando o crescimento da influéncia da concepgéo
interacionista nos estudos da linguagem, conclui que

As duas correntes que convergem para um método
interacionista sdo: a sécio-retérica (de inspiragdo
etnometodolégica), que tem em Swales(1990) um dos seus
principais representantes, e a enunciativista (inspirada,
principalmente, na Andlise do Discurso francesa),
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representada principalmente por Bronckart (1997). Ambas
postulam, como ponto focal, o trabalho com o texto e com
a variedade dos géneros textuais/discursivos, embora
concebam o funcionamento da linguagem de modo diverso.
(BONINTI, 2002, p.28).

Machado (2007) aponta que os diferentes niveis da
atividade educacional, nos diferentes niveis percorridos pelo
curriculo no sistema educacional como um todo de acordo
com Gimeno Sacristin (2000), envolvem um processo de
transposi¢do didética do saber cientifico, uma transformacio
do conhecimento académico produzido envolvendo escolhas
e interpretacdes por parte dos atores nos diferentes
niveis. Schneuwly e Dolz (2004), referéncias explicitas na
elabora¢io dos PCNs, “tomam a nogdo de género de Bakhtin,
ao lado de pressupostos da psicologia vygotskiana sobre
desenvolvimento em reflexdo sobre a didatica de linguas”
(MACHADO, 2007, p.35). E preciso considerar, dessa forma,
que o curriculo de Lingua Portuguesa é apresentado aos
professores pelos Cadernos do professor e Cadernos do aluno
a partir destas diferentes interpreta¢des e transformacdes
dos conceitos linguisticos, de ensino, de aprendizagem e de
prética pedagégica.

Zabala (1998) ressalta que os materiais didaticos, embora
menosprezados na atualidade, foram, e talvez ainda sejam,
0 Unico recurso de que o professor dispunha, dispde para
conduzir a tarefa educativa e, consequentemente, tém papel
significativo na construc¢do de seus saberes experienciais,
pois para o professor, como aponta Gimeno Sacristan, (2000,
p-252-253), os materiais didaticos “estruturam o curriculo e
sintetizam os conteudos curriculares e as atividades que sio
a base da a¢io do professor”, ou seja, os materiais didaticos
assumem importincia quando consideramos nio apenas sua
materialidade, mas os objetivos pelos quais sdo utilizados.

Alinhados a essas considera¢ées, os dados obtidos nas
entrevistas e na observacio de sala de aula comprovam a
importancia que os professores conferem aos materiais
didaticos no planejamento e desenvolvimento de suas
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tarefas académicas e, nesse sentido, é possivel indicar que as
alteracdes serdo percebidas a partir dos saberes experienciais
dos professores.

O Caderno do professor para o 6° ano apresenta onze
Situacdes de Aprendizagem para o semestre. As primeiras
cinco Situa¢des propdem o desenvolvimento dos contetidos
e a sexta propde uma sistematizacio dos conteudos
anteriores. Cada Situacdo de Aprendizagem exp&e um roteiro
a ser seguido para seu desenvolvimento que é composto
por se¢des como Leitura, Produgdo Escrita, Oralidade que
contemplariam o eixo das praticas de uso da linguagem e a
secdo Estudo da Lingua que estdo voltadas para a reflexdo
sobre a lingua.

Dessa forma, para utilizar os cadernos, ou ainda, “seguir” o
caderno como a professorareiteradasvezesrelatoufazer, é tdo
importante conhecer o contetudo a ser ensinado, a concep¢io
enunciativa de lingua neste caso, como é extremamente
relevante compreender que as atividades obedecem a uma
sequéncia vinculada aos contetidos e objetivos especificos
de aprendizagem como indicam os PCN “H4 estreita relacio
entre o que e o como ensinar: determinados objetivos sé
podem ser conquistados se os contetidos tiverem tratamento
didatico especifico.” (BRASIL, 1998, p.65).

A andlise integrada das tarefas de leitura, produgio escrita
e estudo da lingua desenvolvidas pela professora revela
que os conteudos desenvolvidos e a metodologia utilizada
estdo relacionados a uma concepg¢do de lingua e de ensino
alinhada as teorias linguisticas e as préticas pedagdgicas que
prevaleciam nas salas de aula das décadas de 1980 e 1990 que
correspondem ao periodo em que a professora Ana foi aluna
da educag¢io bésica e iniciou sua atuagdo como professora.
Como observa Bonini

Uma tentativa de se datar as praticas efetivas em sala de
aula, muito provavelmente, mostrard que somente na
segunda metade dos anos 80 a teoria do texto comegou a ser
conhecida pelos professores e que a concep¢io interacionista,
apenas no fim dos anos 90. (BONINI, 2002, p.28).
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Considerado como a “virada pragmdtica no ensino de
lingua materna” (destaque do autor) que corresponde a
incorporacdo, no ensino, de uma série de perspectivas tedricas
comprometidas com funcionamento da linguagem para
além de uma estrutura imanente voltada sobre si mesma”
(BONINI, 2002, p.26), esse contexto é abordado na pesquisa,
desenvolvida na década de 1990, “A circulacdo dos textos
na escola” envolvendo escolas municipais, estaduais e uma
escola particular do estado de Sio Paulo. Um dos objetivos
da pesquisa foi “estabelecer um diagnéstico mais preciso da
situa¢do do trabalho com a linguagem e os textos nas escolas
de Sio Paulo” (BRANDAO; MICHELETTI, 1997, p. 11) por
meio da anélise das atividades desenvolvidas pelos professores
com a leitura e a escrita nas aulas de Lingua Portuguesa.

Se as propostas de tarefas/atividades de leitura das
Situa¢des de Aprendizagem sustentam-se na concepg¢do de
leitura como produgio de sentidos, as tarefas/atividades
de leitura desenvolvidas pela professora aproximam-se da
leitura pressuposta e da leitura instrumental, praticas de
leitura que prevaleciam nos anos 1980 e 1990 (BRANDAO;
MICHELETTI, 1997). Na leitura pressuposta o professor
entende a compreensdo dos sentidos do texto como uma
resposta automadtica a leitura; ja na leitura instrumental o
interesse estd na emissio da voz, na correta pronuncia, na
entonacdo e nio no conteido do texto, na construcio de
sentidos. Estas concep¢des assentam-se em um modelo
mecanicista que “acabam promovendo a simples aquisi¢do
de hébitos e comportamentos” (BRANDAO; MICHELETTI,
1997, p.96) e ndo a compreensdo do texto por meio dos
recursos linguisticos que o estruturam.

Como apontou Zabala (1998), a influéncia do livro didatico
na prética pedagégica do professor vai além dos textos, ela é
perceptivel na estrutura das atividades do professor.

Nos episédios em que aparecem o livro didético e a apostila,
nota-se que a prépria organizacio desses recursos didéticos
define as a¢ées do professor e dos estudantes; elas passam
a ser previstas, controlaveis, porque o material nio é
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formulado para o professor usi-lo, e sim para segui-lo
(BRANDAO; MICHELETTI, 1997, p. 80).

Foi possivel observar que a professora cumpre as atividades
previstas no Caderno do professor conforme relata. A prética
da professora indica que ela modela o curriculo prescrito de
acordo com seus saberes a respeito do ensino e do contetdo de
Lingua Portuguesa, ou seja, é possivel depreender da andlise
que a execuc¢io do curriculo prescrito por meio das tarefas/
atividades propostas pelo professor ndo depende apenas de
orienta¢des ou materiais, mas esta relacionada, submetida
as interpretagdes, concepc¢des, saberes construidos pelo
professor.

OS SABERES MULTIPLOS DOS PROFESSORES

Damos aqui a nogdo de “saber” um sentido amplo, que
engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades
(ou aptiddes) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi
chamado de saber, saber-fazer e saber-ser. (TARDIF, 2002,
p.255).

Considerando que é preciso identificar e caracterizar os
saberes envolvidos, mobilizados pela professora em sua
prética pedagégica procurando relaciona-los as suas origens,
as suas fontes sociais de desenvolvimento, & sua génese,
foram destacados os estudos desenvolvidos por Maurice
Tardif (2002) que, assumindo uma perspectiva socioldgica
da construgdo da profissionalidade docente, situa suas
pesquisas considerando o professor o sujeito desencadeador
do processo de ensino e seus saberes relevantes 4 sociedade
porque sdo estratégicos para a formacdo dos individuos
e a docéncia como uma profissio cujas atividades se
desenvolvem sempre na interacdo humana compreendendo
que nio apenas as rela¢des entre trabalhador e objeto sio
importantes, mas a natureza e caracteristicas desse objeto
também interferem nas intera¢bes: “A docéncia é um
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trabalho cujo objeto nio é constituido de matéria inerte ou
de simbolos, mas de relagées humanas com pessoas capazes
de iniciativa e dotadas de uma certa capacidade de resistir ou
de participar da a¢io dos professores.” (TARDIF; LESSARD,
2014, p. 35).

Nesse sentido, Tardif (2002) amplia as abordagens
descritivas anteriores e, a partir da abordagem ecoldgica de
uma sala de aula descrita em categorias por Doyle, citado
por Tardif e Lessard (2014, p.232), procura compreender os
fundamentos que regem as intera¢les estabelecidas nestas
categorias dentro de uma sala de aula. “Falamos de interacio
quando os seres humanos orientam seus comportamentos
em fun¢io dos comportamentos dos outros.” (TARDIF, 2002,
p.166).

Para o autor, as intera¢ées humanas, como as que se
estabelecem em uma sala de aula em que “ensinar [...] é fazer
com alguém alguma coisa significativa” (TARDIF; LESSARD,
2014, p.249), sdo desencadeadas pelas decisdes dos
professores que estio relacionadas as condi¢ées concretas de
trabalho, 4 suaidentidade, experiéncia e histéria profissional.
Tardif (2002) considera essas decisdes derivadas dos
saberes profissionais dos professores e o conceito de saber,
nesse contexto, adquire “um sentido amplo que engloba
as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes
dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado
de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIE, 2002, p.
60), ou seja, para ele, a formac¢do de um saber envolve um
processo ativo de aprendizagem do individuo nos diferentes
espagos sociais em que vive. Assim, o saber profissional dos
professores é um saber construido ao longo de sua trajetéria
pessoal e profissional, em diferentes tempos e espacos, em
todos seus processos de socializagio.

Para o autor, os saberes dos professores envolvem
os saberes pessoais, aqueles saberes desenvolvidos na
socializacio do professor pela familia, sua histéria de vida;
os saberes da formacgio escolar; aqueles desenvolvidos na
relacdo do professor com a escola enquanto era aluno; os
saberes da formacio profissional, aqueles transmitidos pelas
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instituicées de formacio de professores relativos as ciéncias
da educacio, a ideologia pedagdgica, aos diversos campos de
conhecimento especificos como, por exemplo, matemaética,
histéria, geografia entre outros; os saberes curriculares;
aqueles reunidos em discursos, objetivos, conteudos e
métodos selecionados, categorizados e apresentados pela
instituicdo escolar sob a forma de programas escolares ou
livros didaticos e os saberes experienciais; que sdo os saberes
praticos desenvolvidos pelos professores em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio que se originam na
préatica cotidiana e sio nela validados. Os saberes expostos
compdem os saberes profissionais dos professores que
coocorrem construindo o saber-fazer, saber-ser profissional
que precisam ser dominados, integrados e mobilizados no
desenvolvimento da prética. E ainda importante salientar
que os saberes classificados apontam uma diversidade nas
origens e no tempo de desenvolvimento dos saberes.

No entanto, a andlise da origem dos saberes classificados
pelo autor permite perceber que os saberes experienciais
tém sua origem nos processos de socializacdo profissional
dos professores. Tardif (2002) pondera que o professor
valoriza o saber experiencial como um produto de seu
trabalho como indica Borges (2004, p. 193) “o saber
transformar (contetidos), fazer recortes, selecionar unidades
e subunidades, adaptar textos e imagens, reorganizar o
conhecimento, etc., tornando-o acessivel aos alunos” é visto
como a produgio de um novo saber pelos professores.

Assim, para Tardif (2002, p. 54) “os saberes experienciais
[...] sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas
retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas
na prética e na experiéncia”, ou seja, os saberes experienciais
sdo saberes apenas praticos que se integram ao trabalho
do professor por meio da pratica da profissdo e de sua
socializa¢do com outros professores. Os saberes originados
de sua prética, solu¢des desenvolvidas na e pela prética real,
assumem caracteristicas subjetivas desdobradas em rotinas
pessoais que permitem ao professor controlar as interacdes
em sala de aula como afirmam Gauthier et al. (1998, p.33) “O
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que limita o saber experiencial é exatamente o fato de que ele
é feito de pressupostos e argumentos que nio sdo verificados
por meio de métodos cientificos” que poderiam revelar os
diferentes saberes envolvidos na prética.

Borges (2004, p.164) também identifica que os saberes para
os professores estdo “organicamente vinculados ao trabalho
propriamente dito, de modo que falar de seus saberes
significa falar de seu trabalho”, ou seja, os saberes nio sio
conscientes para os professores. Para tanto, Tardif (2002)
propde uma classificacdo para os saberes dos professores a
partir da anélise de enunciados, relacionados, vinculados a
pratica deles.

A andlise apresentada a seguir focaliza os esquemas de a¢do
mobilizados pela professora que colocam em funcionamento
as tarefas, os esquemas praticos, em suas aulas para “cumprir
o duplo papel que a escola lhes pede, ou seja, socializar
e instruir os alunos” (TARDIF, 2002, p.255). Para tanto,
compreende-se que as “tarefas praticas reais sdo expressio
de multiplos pressupostos implicitos de ordem psicolégica,
pedagégica, epistemolégica e social” (GIMENO SACRISTAN,
2000, p.263), ou seja, a pratica pedagdgica se realiza na
articulacio de conhecimentos, de saberes dos professores
que, nesse mesmo sentido, é para Tardif (2002, p.36) “um
saber plural, formado pelo amaélgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos, da formacio profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

Dessa forma, a andlise exige entrelacar os dados obtidos na
observacio da sala de aula com os dados obtidos na entrevista
para organizd-los nas categorias propostas pelo autor cuja
origem estd na relacdo entre os saberes identificados nos
professores e a forma como foram desenvolvidos.

E preciso apontar que a categorizacio dos saberes, no
entanto, ndo se d4 em uma relagdo natural, univoca, pois
os saberes dos professores expressos no desenvolvimento
da pratica pedagégica, na sua acdo, tém diferentes origens
sociais, espaciais e temporais e nio seguem uma ordem
hierarquica ou temporal de importancia, isto é, “Ao agir o
professor se baseia em vérios tipos de juizos préiticos para
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estruturar e orientar sua pratica” (TARDIF, 2002, p.66),
identifica e mobiliza saberes que aproximam situacdes de
ensino localizadas em diferentes tempos de acordo com
suas necessidades, tornando-as familiares, conformando,
dessa forma, seu saber experiencial “formado de todos os
demais, mas retraduzido, “polido” e submetido as certezas
construidas na pratica e na experiéncia” (TARDIF, 2002,
p-54).

Os saberes pessoais aparecem fortemente marcados
quando consideramos a influéncia que os aspectos sociais,
histéricos e econdémicos exercem no contexto da escolha da
profissdo, pois para a professora esses aspectos influenciaram
determinantemente sua escolha, j4 que ela considera que
fazer a opgdo pelo curso do Magistério no lugar do Ensino
Médio regular foi determinado pela forte influéncia que o
contexto familiar exerce na escolha:

E nela hd muitos professores. Do lado paterno também hd
professores. Entéo, eu acho que isso acaba influenciando de uma
certa forma. (Entrevista).

A valorizagdo da escola como espago exclusivo e
privilegiado do conhecimento, como forma de distingdo
social e a concepgio e valoriza¢io da profissio de professor
sdo fortemente marcadas quando a professora relata que a
formacdo tedrica deve vir antes da prética

Quando eu terminei, eu iniciei com trabalho de educagdo
infantil. Tive até oportunidade de fazer ao mesmo tempo, mas
eu nédo me sentia totalmente preparada para isso. Entdo eu quis
terminar o curso para iniciar. (Entrevista).

As experiéncias vividas na escola como aluno que
“contribuem também para modelar a identidade pessoal dos
professores e seu conhecimento préatico. ” (TARDIE, 2002,
p.73). Essas experiéncias estdo marcadas por caracteristicas
afetivas, relacionadas a preferéncias e sdo fortemente
marcadas no tempo,
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Tinha um professor... Ele tinha um pensamento que marcou
muito. Ele dizia que o melhor método é aquele que o professor
sabe utilizar. (Entrevista)

Nesse mesmo sentido, aparecem marcados em seu relato
fundamentos que, subjetivamente, produzem efeito em suas
diferentes atuacbes como professora da educa¢io bdsica
confirmando que “Ao longo de sua histéria de vida pessoal
e escolar, supde-se que o professor interioriza um certo
numero de conhecimentos, de competéncias, de crengas, de
valores etc.” (TARDIFE, 2002, p.72)

As disciplinas de Psicologia e Diddtica ajudam até hoje. Durante
o Magistério, essas duas disciplinas que tiveram peso muito
importante para mim.... (Entrevista,).

Essa valorizacdo dos saberes pedagégicos corrobora
os resultados de Shulman, citado por Borges (2001), no
que se refere ao “conhecimento pedagdgico da matéria”.
Os resultados de Borges (2004) também confirmam que
os saberes dos sujeitos de sua pesquisa envolvem nio
apenas o conhecimento da matéria, mas os de outras
ciéncias humanas e sociais, o saber ensinar, os saberes das
finalidades educativas, os conhecimentos gerais e cientificos,
o saber ser, o saber fazer. Todos sdo importantes. Embora
o conhecimento de sua disciplina seja fundamental, ele
sozinho nio é capaz de dar conta do ensino.

Os resultados de Borges (2004) apontam que entre os
diferentes conceitos a respeito dos saberes disciplinares, da
matéria a ser ensinada, abordados pelos professores, todos
concordam que o conhecimento da matéria a ser ensinada
precisa de um arcabougo tedrico-metodoldgico relacionado
aos conteidos da matéria. Como indica a professora:

Eu fiz Letras depois fiz Pedagogia e nesse meio foram muitos cursos,
mas estes cursinhos menores de meses ou de horas e Especializagio
em Lingua e Literatura Verndcula. Como eu te falei eu gosto muito de
Literatura, entdo, eu fiz especializagéio nessa drea também. (Entrevista).
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O inicio da experiéncia profissional da professora aparece
fortemente marcado pelo material didatico no que concerne
a programacio e ao planejamento do ensino

Na época da minha escola, jd tinha o computador como aliado.
Era um facilitador, mas nés trabalhdvamos com um Material
Diddtico na época. Era Livro e apostila. Os alunos tinham
apostila, mas nds tinhamos os Livros. (Entrevista).

O apoio em orientacdes curriculares apresentadas por
meio do material didatico, que, segundo Gimeno Sacristdn
(2000), é o curriculo apresentado aos professores elaborado
e modificado pelos autores a partir do curriculo prescrito,
fica evidente no relato e na atua¢io da professora apontando
a incompletude identificada no material didatico destinado
ao aluno quando comparada aos materiais didaticos
tradicionalmente utilizados.

Eu sempre me baseio pelo material apostilado. O que me conduz
é a apostila. Entdo eu vou seguindo os passos da apostila, porém
dentre a matéria que é apresentada, dai é o mesmo esquema...eu
busco outros recursos. (Entrevista).

O material didético exerce uma forte influéncia nos saberes
da professora que, possuindo grande experiéncia com
materiais didéticos apostilados, nio estabelece diferenca
entre os materiais de apoio desenvolvidos pela SEE-SP para
o professor, Caderno do professor, e para o aluno, Caderno
do aluno

Como hoje.... Hoje eu me baseio no qué? Me baseio nas
apostilas do estado, esses cadernos do aluno, sé que eu busco a
complementagdio deles tanto no livro diddtico quanto em algo a
mais que possa enriquecer. (Entrevista).

Diferentes experiéncias profissionais sdo importantes para
ampliar a formacio do professor. Nesse sentido, a professora
relatou que houve uma situa¢io em que teve de atuar como
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professora substituta e era necessdrio dar continuidade as
atividades propostas pela professora regente e disse que
desenvolver a atividade era muito natural, comum, rotineira
para ela, mas se precisasse conduzir uma atividade para a
qual ndo estivesse preparada, que ndo fosse de sua rotina,
ela o faria, mas antes procuraria orientagdes:

Eu faria, mas eu correria atrds antes. Eu ndo faria ds escuras.
Eu procuraria alguém que pudesse me orientar como fazer.
(Entrevista).

A professora afirmou ainda que a aprendizagem também
acontece por meio de diferentes experiéncias:

A gente sempre aprende, né, Leticia? O gostoso da vida é isso.
Foi uma oportunidade. (Entrevista).

Essas experiéncias influenciam sua formacgdo e,
consequentemente, sua pratica:

(...) dai quando ei peguei a licenca ela falou: Eu estava fazendo
isso, se vocé puder dar sequéncia, tranquilo. Dai eu voltei os
alunos jd tinham lido, né, o material e faltava a parte de comegar
a ensaiar. Dai vamos descer, vamos ensaiar, porque ensaiar teatro
para mim, Leticia, jd era comum. Nés faziamos muito disso na
escola de inglés quando eu lecionava em Ribeirio Preto. Entdo,
descer com os alunos para comegar a ensaiar e comegar do zero,
para mim ndo tinha surpresa alguma. Era natural. (Entrevista).

Uma prética que considera apenas experiéncias que deram
certo ou errado:

[... ] vocé pode ter um conhecimento prévio que pode ser posto
em prdtica e pode dar certo ou nunca mais. (Entrevista).

Essa fala da professora revela que o saber pratico se
transformara em uma atividade de rotina se der certo e, se
nio der certo, sera descartada.
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Uma caracteristica dos saberes dos professores identificada
por Borges (2004) é sua dimensio afetiva ou relacional, ou
seja, ensinar envolve relacionar-se com o outro em uma
relacio de interacdo social entre professor e aluno. Para
que essa relacdo se estabeleca, os professores indicam que
“Ensinar envolve uma disponibilidade para lidar com o
outro, para tentar compreender o outro, para voltar-se para
o outro.” (BORGES, 2004, p. 211).

Nesse sentido, a professora Ana revela a importancia do
professor em identificar as dificuldades do aluno

Ai vocé vé que, as vezes, a dificuldade do aluno ndo td
naquele contetido passado ali, estd mais para trds... Dai
que é uma bola de neve iniciada ld num outro momento...
ele ndo consegue fazer tudo aquilo naquele momento....
(Entrevista).

Valoriza também as das aulas de recuperac¢io paralela para
suprir as lacunas na aprendizagem dos alunos

Eurecebi a dificuldade que cada aluno de cada sala tinha... entéo
o professor jd tinha feito esse levantamento, passado para a
coordenagdo e a coordenagio me passou a dificuldade que cada
aluno tinha. Eu percebi em alguns alunos, mudanga, melhora.
(Entrevista).

Assim como Borges (2004) aponta que a ideia de amalgama,
mistura, é a que melhor representa os saberes que estio na base
do ensino indicando que, dependendo da ocasifo, um saber
sobressai-se aos outros, torna-se central e os outros, periféricos,
pode-se considerar que a andlise dos saberes da professora
confirma a mesma ideia, ou seja, ha situacbes em que os saberes
a respeito da gestdo da classe sdo centrais; outras em que 0s
saberes a respeito do conteudo da disciplina sdo centrais e ainda
hd aquelas em que os saberes da didatica e da pedagogia ganham
evidéncia ressaltando o dinamismo das aulas da professora
Ana que se utiliza de diferentes saberes para proporcionar as
melhores condi¢des de ensino a seus alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com base nos dados obtidos foi possivel verificar que a
entrevista revelou os saberes da professora e suas origens,
a observagdo da prdtica pedagdgica permitiu verificar as
atividades e identificar os saberes nelas implicados e a
andlise documental possibilitou acompanhar a pratica da
professora, procurando comparar as atividades propostas
pelo curriculo prescrito com as atividades desenvolvidas
pela professora, ou seja, os dados coletados por meio de
diferentes instrumentos permitiram focalizar a articulacio
entre a pratica pedagdgica e os saberes da professora.
Assim, é possivel considerar que a pesquisa contemplou seu
objetivo principal.

Na classificagcdo dos saberes da professora foi possivel
perceber que seus saberes a respeito do conteido da
disciplina, da aprendizagem da Lingua Portuguesa e da
didética foram construidos em diferentes fases e lugares
de sua vida como os saberes provenientes de sua formagio
escolar anterior, principalmente do Curso de Magistério, a
formacio profissional nos Cursos de Licenciatura e saberes
construidos na relagdo da professora com a escola e com
os materiais didaticos utilizados compreendidos, pela
professora, como curriculo ou orienta¢des curriculares.
A andlise desses saberes revela naturezas diferentes
como a importancia que os materiais didaticos assumem
na orientacdo, ou ordenacido da pratica pedagbgica,
revelando a importancia hierdrquica que atribui a
instituicio escolar; como a responsabilidade do professor
na interacido entre os alunos e pela aprendizagem dos
alunos, revelando valores, principios e crencas que regem
seu agir profissional ou a construgdo do saber fazer como
resultado de diferentes que experiéncias possibilitam a
aprendizagem da profisséo.

Esse conjunto de saberes emerge em sua pratica pedagdgica,
como por exemplo, quando observamos que aprendeu
a planejar o desenvolvimento de atividades manejando
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materiais didéticos; hoje, planeja suas atividades a partir
dos materiais didaticos disponiveis. Dessa forma, saberes
e pratica pedagdgica encontram-se articulados em uma
relacdo de constante constru¢io mutua. Essa articulacio, no
entanto, revela-se mais como resultado de um saber prético,
aprendido na experiéncia, que é mobilizado em sua pratica
pedagbgica, ou seja, o saber desenvolvido, construido é
usado em um contexto diferente sem que se observe se houve
ou nio alteracdes, sem que sejam propostas altera¢des ou
adequacdes resultantes de fundamentos teéricos diferentes.

A analise documental revelou que, quanto a convergéncia
entre o curriculo prescrito, previsto e o realizado, a
pritica pedagdgica, ha interpreta¢des, modaliza¢ées de
acordo com as necessidades que se revelam na pratica,
refletindo que os saberes sdo hierdrquicos, pois saberes de
diferentes naturezas e desenvolvidos em diferentes épocas
sdo utilizados, mobilizados, priorizados em diferentes
momentos da pritica pedagdgica para a gestdo da matéria
ou para a gestdo da classe.

Conclui-se, assim, que a professora adere as inovagdes,
as novas propostas curriculares, representadas para ela
pelos materiais didéticos, interpretando-as a partir de seus
muitos saberes que, neste caso, nem sempre convergem
para o curriculo proposto. @
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ELEMENTOS PARA A COMPREENSAO DA
FORMAGCAO, IDENTIDADE E INSERCAO
PROFISSIONAL DOCENTE DO EGRESSO

DE PEDAGOGIA

CELENE DE FATIMA OLIVEIRA
LuciaNA MARIA GIOVANNI

INTRODUCAO

olhar e voz de alunos(as) egresso(as) do Curso de

Pedagogia sobre a formagdo que receberam e sobre sua
inser¢do no mercado de trabalho podem trazer elementos
importantes para a compreensio dessa formacéo, do ingresso
na docéncia e da identidade profissional em construgio.

E para essa tematica que se volta este capitulo. Para tanto,
apresenta-se aqui um recorte da disserta¢do de mestrado de
Oliveira (2016), cujo foco de interesse investigativo centrou-
se no olhar do(a) egresso(a) sobre sua formacdo e inser¢io
no mercado de trabalho, sobre a forca (ou fragilidade) de
sua formacdo inicial, a aprendizagem da profissdo docente,
a aquisicio de conhecimentos necessdrios a atuacio do
professor e sua inser¢io no mercado de trabalho.

Dentre 40 alunos(as) contatados nessa pesquisa,
egressos(as) do Curso de Pedagogia, formandos do periodo
de 2010 a 2014, de uma faculdade privada do interior do
estado de Sio Paulo, foram analisadas as percepc¢bes de 20
egressos(as) que concordaram em participar da pesquisa
e autorizaram a utilizacdo dos dados sobre sua formacio,
identidade e inser¢io no mercado de trabalho. Os dados
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foram coletados por meio de questiondrios eletrénicos que
permitiram tracar o perfil e identidade profissional dos alunos
egressos, o porqué da escolha profissional, as condi¢ées
encontradas no inicio do exercicio da profissio docente,
identificando elementos sobre a influéncia do curso na
aquisi¢ao dos conhecimentos necessarios ao exercicio docente.

A opcdo pela utilizacdo da abordagem qualitativa visou
compreender o processo de desenvolvimento profissional pela
perspectiva dos egressos. No que tange a definicdo da instituicdo
e do universo a ser pesquisado vale salientar que o curso de
Pedagogia em questdo obteve nota 4 na avaliacgio do MEC em
2014 e que, desde sua instauracdo nos anos 1970 tem sido
um dos cursos mais procurados na regido em que se localiza.

DOS APOIOS TEORICOS PARA A PESQUISA

A pesquisa buscou seu referencial teérico em autores que
conceituam e discutem identidade profissional, formacio
de professores, saberes profissionais docentes e insercio
no mercado de trabalho, tais como Charlot (2005), Apple
(2006), Tardif (2007), Marcelo (2009), Marcelo e Vaillant
(2009) e Tardif e Lessard (2013) , além de contar com a
leitura de estudiosos do curso de Pedagogia e seus egressos
no Brasil, tais como: Carvalho (1998), André e outros (1999),
Sopelsa, Rios e Gazzéla (2011), Giovanni (2009), Barreto
(2010), Donato e Ens (2010), Brandalise (2012), Oliveira
(2013), Marin e Giovanni (2015) e Delgado (2015).

CONCEITUANDO FORMAGAO E IDENTIDADE
PROFISSIONAL DE PROFESSORES

Segundo Charlot (2005, p. 83), é “na relagdo com os outros
e consigo mesmo que nasce o desejo de saber”. O autor explica
de maneira mais abrangente histérias de sucesso e de fracasso
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escolar na relacdo com o saber. Seus estudos apontam que a
maioria dos estudantes busca na escola apenas o diploma,
com vistas a um emprego estivel e condi¢cdes para uma vida
tranquila, sem preocupa¢des maiores com o aprendizado.
Serd que os alunos egressos de Pedagogia também tém
essa visio do saber? Serd que o tnico objetivo é formar-
se, conseguir um bom emprego, sem preocupa¢des com 0s
saberes profissionais? Nas palavras do autor:

Os alunos vdo a escola para “passar”, depois passar
novamente, ter um diploma, consequentemente, um
emprego, uma ‘vida normal” e mesmo, se possivel, uma
“vida boa”. Em si, ndo ha novidade nenhuma ai, e é mesmo
um pensamento realista. Eu também fui & escola para ter
um bom trabalho no futuro. A novidade é que um ntmero
crescente de alunos, particularmente dos meios populares
V&0 4 escola somente para ter um bom emprego no futuro,
estando a ideia de escola desvinculada da ideia da
aquisicdo do saber. (CHARLOT, 2005, p. 83 - grifos das
autoras).

Percebe-se, portanto, a ideia de escola desvinculada de
aquisicdo de saber. Na fala de muitos, o importante é ter
o diploma em maéos, secundarizando o ensino e a sua real
importancia para a vida profissional e pessoal.

Charlot busca também compreender como os professores
das mais diversas partes do mundo apresentam um mesmo
ar familiar, seja na relacdo com os discentes ou no olhar a
eles lancado, sobre si mesmos; sobre como a sociedade os
considera; sobre as caracteristicas universais que lhes sio
inerentes. E através de sua funcio cultural que o professor
exerce sua funcio social, contribuindo com a reproducio
social, transmitindo saberes, instruindo, educando e
formando cidadios. “O problema é que ensinar nio é
somente transmitir, nem fazer-se aprender saberes. E, por
meio dos saberes, humanizar, socializar ajudar um sujeito
singular a acontecer. E ser portador de uma certa parte do
patriménio humano” (CHARLOT, 2005, p. 85).
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Quanto a identidade e ao desenvolvimento profissional
docente, Marcelo (2009) e Vaillant (2009) entendem o
desenvolvimento profissional dos docentes como um
processo individual e coletivo que deve ser iniciado nos
cursos de formacio e concretizado em exercicio nas escolas.
E esse processo que envolve a construcio da identidade e
dos conhecimentos e competéncias profissionais, por meio
de experiéncias formais e informais. Para se apreender o
conceito de desenvolvimento profissional docente, deve-
se enquadri-lo na busca da identidade profissional, na
construgio do “eu” profissional, passivel de evolu¢io no
decorrer da carreira docente e que pode sofrer influéncias da
escola, das reformas e dos contextos politicos em que esta
inserido(a) o(a) profissional. Tais autores chamam a aten¢io
para o paradigma de formacio de professores como fonte
das concepg¢oes futuras dos egressos sobre escola, ensino,
alunos, processo ensino e aprendizagem. A esse respeito, vale
destacar aqui a critica basica destes autores as caracteristicas
dos atuais modelos de formacio docente:

De uma maneira geral, nota-se uma grande insatisfacdo,
tanto por parte das instancias politicas como da classe
docente em exercicio, acerca da capacidade de resposta das
atuais institui¢des de formacido as necessidades da profissdo
docente. As criticas que as consideram como tendo uma
organizacio burocratizada, em que se assiste a um divércio
entre teoria e préitica, uma excessiva fragmentacio do
conhecimento ensinado, um vinculo ténue com as escolas,
estdo a fazer com que algumas vozes proponham a redugio
temporal da formacio inicial e o incremento da atencio
dada ao periodo de insercido profissional dos professores.
(MARCELO & VAILLANT, 2009, p. 13).

Muitas vezes, percebe-se nas vozes dos egressos o quanto o
curso de formacio falhou em sua formacio e nao os preparou
para a sua profissionalizacio. Os recém-formados tém que
encarar uma realidade muita diferente daquela preconizada
nos bancos académicos.
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Conforme Marcelo (2009, p. 20): “Os primeiros anos de
docéncia sdo fundamentais para assegurar um professorado
motivado, implicado e comprometido com a sua profissio”.
Corrobora com essa visdo Tardif (2007, p. 84) ao expressar
que é “[..] um periodo muito importante da histéria
profissional do professor, determinando inclusive seu
futuro e sua relagdo com o trabalho”. O primeiro ano nio sé
representa uma oportunidade de aprender a ensinar, ainda
segundo a andlise de Marcelo (1998, p. 63), como também
pode implicar transformag¢bes em dmbito pessoal. Sobressai
como caracteristica desse periodo a inseguranca e a falta
de confian¢a em si mesmo de que padecem os professores
principiantes:

[...] os professores em seu primeiro ano de docéncia sio
estrangeiros em um mundo estranho, mundo que a0 mesmo
tempo conhecem e desconhecem. Embora tenham dedicado
grande nimero de horas nas escolas vendo professores
e envolvidos nos processos escolares, os professores
principiantes nio estio familiarizados com a situagdo
especifica na qual comecam a ensinar. (MARCELO, 1998, p.
63).

Na realidade, os primeiros anos da docéncia constituem-
se em um periodo de alta complexidade para todo docente
e a sua insercio no mercado de trabalho é uma etapa
marcada por sentimentos de satisfagdo, por iniciar uma
atividade profissional, mas também geradora de muita
inseguranca, angustia e medo frente aos inimeros desafios
cotidianos de ser e estar professor. Trata-se, da primeira
fase da profissionaliza¢io: aprender a ser professor. O
desenvolvimento profissional é um processo que se vai
construindo a medida que os docentes ganham experiéncia,
sabedoria e consciéncia profissional.

Em relagdo aos saberes profissionais e suas fontes, Tardif
(2007) e Tardif & Lessard (2013), estudiosos da educacio e
da formacio docente, defendem a interacio entre os saberes
profissionais e os saberes das Ciéncias da Educacio. O saber
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docente estd relacionado com a identidade pessoal, com
a experiéncia de vida, com o percurso profissional, com as
rela¢des interpessoais com os alunos em sala de aula e com os
demais atores no ambiente escolar. Para esses autores, essa
é a Unica profissdo com que temos contato desde criangas,
razdo pela qual, muitas vezes, reproduzimos modelos que
nos foram apresentados durante todo nosso percurso
escolar — cujas referéncias, absorvidas de forma acritica,
tendem a prevalecer, posteriormente, em detrimento
das aprendizagens académicas sobre a profissio. A obra,
Trabalho Docente: elementos para uma teoria da docéncia como
profissdo de interagées humanas (TARDIF e LESSARD, 2013),
assim como a obra Saberes Docentes e Formagdo Profissional
(TARDIE, 2007) apontam os fatores formais e informais,
pessoais e profissionais que constituem as fontes dos saberes
e fazeres docentes, atuando n3o como influéncias absolutas,
mas como influéncias relativas sobre a aprendizagem
da profissio, uma profissio que tem como eixo basico a
interacdo humana, e que, como tal, deve ser analisada. Nas
palavras de Tardif (2007):

Como todo trabalho humano, o ensino é um processo
de trabalho constituido de diferentes componentes que
podem ser isolados abstratamente para fins de anélise.
Esses componentes sdo o objetivo do trabalho, o objeto
do trabalho, as técnicas e os saberes dos trabalhadores
docentes, o produto do trabalho e, finalmente, os préprios
trabalhadores e seu papel no processo de trabalho. A analise
de tais componentes objetiva evidenciar seus impactos
sobre as praticas pedagégicas. (TARDIF, 2007, p. 123).

Para Tardif e Lessard (2013) o trabalho interativo realizado
pelos professores sobre e com os alunos constitui o “cora¢ao”
do trabalho de ensinar. Ou seja, como trabalho interativo a
docéncia se destaca de outros trabalhos humanos e merece
ser estudada, em especial por meio de pesquisas, como esta
aqui relatada, que procuram “dar voz” aos egressos de cursos
de formacio docente.
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Segundo Tardif (2007), identidade e saberes profissionais
estdo interligados, pois “[..] longe de ser uma ocupagio
periférica em relacdo a hegemonia do trabalho material, o
trabalho docente constitui uma das chaves para a compreensio
das transformacdes atuais das sociedades do trabalho” assim
como, “a identidade do professor estd em saber que é alguém
que sabe alguma coisa e cuja fun¢do consiste em transmitir
esse saber a outros” (TARDIF, 2007, p. 31).

Para Tardif e Lessard (2013), a docéncia deve ser
compreendida como uma atividade em que o trabalhador se
dedica ao seu “objeto” de trabalho, que é outro ser humano,
portanto, sua abordagem docente é como um trabalho
interativo. Uma segunda tese defendida pelo autor é a de que
“nés afirmamos que é praticamente impossivel compreender
0 que os professores fazem sem, ao mesmo tempo,
interrogar-se e elucidar os modelos de gestdo e de realizagdo
de seu trabalho.” (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 25). Quanto
ao processo de interacio entre professores e alunos, Tardif
e Lessard (2013) apontam a complexidade dessa relagio,
pois o mundo dos jovens muda muito rapidamente, mais
depressa que a escola, os alunos buscam conhecimentos
mais funcionais, o que entra em choque com a formalidade
dos saberes da escola e pode resultar na crescente falta de
respeito, indisciplina e desmotiva¢do atualmente presentes
em sala de aula. Percebe-se ser essa relacio interpessoal uma
das grandes geradoras de angustia no professor iniciante,
pois ele tem que se aproximar dos seus alunos, falar sua
linguagem e, ao mesmo tempo, demonstrar dominio de
contetdo e da sala de aula. Nao da para ser “amiguinho dos
alunos” o tempo todo. E é essa linha ténue que separa o
professor do aluno que deve ser mantida.

Tardif (2007) traz varios questionamentos sobre o saber
docente, dentre eles, “os professores sabem decerto alguma
coisa, mas o que exatamente? Que saber é esse? Sio eles
apenas “transmissores” de saberes produzidos por outros
grupos?” (TARDIE, 2007, p. 32). Mas, qual seria, entdo, o
professor ideal? Quais os conhecimentos necessarios para
se tornar um bom docente? Segundo este autor, o professor
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ideal é aquele que conhece sua matéria, sua disciplina e
seu programa, tem conhecimentos relativos as Ciéncias
da Educa¢ido e a Pedagogia e desenvolve um saber prdtico
baseado em sua prépria experiéncia:

Os saberes sdo elementos constitutivos da pratica docente.
Essa dimensdo da profissdo docente lhe confere o status
de prética erudita que se articula, simultaneamente, com
diferentes saberes: os saberes sociais, transformados em
saberes escolares através dos saberes disciplinares e dos
saberes curriculares, os saberes oriundos das ciéncias da
educacio, os saberes pedagégicos e os saberes experienciais.
(TARDIE, 2007, p. 39).

A esse respeito, nas relagées entre curriculo e cultura, Apple
(1995) em seus estudos sobre a relag¢io entre a educagio e
a sociedade analisa, particularmente, a esfera curricular do
sistema educacional. Para este autor, o curriculo nio é uma
mera “colagem objetiva de informagées”, pois estas sdo
sempre frutos de determinados agrupamentos sociais, que
decidem o que serd transmitido nas salas de aula. Assim
sendo, faz-se necessario questionar porque este saber e nio
outros passam a ser privilegiados nas matrizes curriculares,
elucidando seu vinculo com a estrutura econémica. E um
grande defensor do saber ndo como algo dado, mas sim como
“uma realidade a ser examinada de forma critica”. Cabe,
entdo, ao professor ter um novo olhar sobre como é realizada
a elaboragdo curricular, de que forma sio realizadas essas
sele¢des, a que elas visam.

O curriculo nunca é simplesmente uma montagem neutra
de conhecimentos, que de alguma forma aparece nos
livros e nas salas de aula de um pais. Sempre parte de uma
tradicdo seletiva, da selecdo feita por alguém, da visdo que
algum grupo tem do que seja o conhecimento legitimo. Ele é
produzido pelos conflitos, tensées e compromissos culturais,
politicos e econdémicos que organizam e desorganizam um
povo. (APPLE, 2001, p. 53).
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Para esse autor, quer reconhecamos ou nio, em todos
os paises, “[...] o curriculo e as questbes educacionais mais
genéricas sempre estiveram atrelados a histéria dos conflitos
de classe, raca, sexo e religidao” (APPLE, 2006, p. 39).

O professor tem que ser consciente de seu papel transmissor
e ter cuidado para, muitas vezes, nio apenas corroborar com
0 que estd imposto, disseminando visdes particulares de
uma elite dominadora, gerando exclusio. Portanto, torna-se
inconcebivel um profissional da drea docente que nio reflita
sobre a organizac¢io curricular e sobre suas implica¢ées para
a formagdo educacional de nossas criancas e adolescentes.

O CURSO DE PEDAGOGIA E SEUS EGRESSOS
SEGUNDO PESQUISAS BRASILEIRAS

André et al. (1999) buscam fazer uma sintese integrativa
do conhecimento sobre o tema formagdo do professor,
baseados na anélise das dissertacdes e teses defendidas nos
programas de pds-graduacdo em educagdo no pais entre
1990 a 1996, dos artigos publicados em 10 periddicos da
area entre 1990 a 1997 e das pesquisas apresentadas no
Grupo de Trabalho de Formacio de Professores da ANPED
de 1992 a 1998.

Segundo as autoras, tais trabalhos apresentam as seguintes
caracteristicas: concentram-se no tema formagdo inicial, com
destaque, a partir de 1996, para a questio da crise identitaria
na profissdo, reflexo das mudancas sociais, econémicas e
culturais no pais e no mundo; embora tenham aumentado
em numero, a maior parte dos trabalhos sobre formacio
docente tratam do tema da formagdo inicial, seguidos do
tema da formagdo continuada e poucos focalizam o tema da
identidade e da profissionalizagéo docente, ou seja, este tltimo
tema tem sido pouco explorado no conjunto das pesquisas;
questdes voltadas a saberes e préticas culturais, género e
raga sdo raramente estudadas; hd um ponto consensual em
estudos sobre a formac¢io docente: a crise identitaria.
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Em linhas gerais, os cursos de licenciatura sio alvos de
muitas pesquisas, no entanto o curso de Pedagogia é o menos
investigado. Os trabalhos sobre ele focalizam principalmente
os movimentos de reformula¢do do curso no pais, bem como
revelam as deficiéncias desses cursos e mostram o peso das
representacdes de alunos e professores nos resultados do curso.

Especificamente sobre os egressos do Curso de Pedagogia,
Lauria, Macedo e Aguiar (2008), Sopelsa, Rios e Gazzéla
(2011) e Brandalise (2012) analisam aspectos como:
a possibilidade da avaliagdo dos cursos pelos egressos
constituir um indicador para a avaliagio institucional
nas universidades, a fim de colaborar para a melhoria da
qualidade oferecida nos meios académicos; manuten¢io de
sistema de avaliac¢io informatizado, que possa estabelecer
uma continuada comunicag¢io entre egressos e universidades;
o didlogo permanente com egressos para se conhecer como
e por que funcionam de certo modo os cursos de graduagio,
quais seus impactos na formacdo académica e na insercio
dos formandos no mercado de trabalho.

Assim sendo, o egresso constitui uma das fontes a ser
considerada no processo de avaliacido da formacio inicial de
professores e um campo fértil a ser pesquisado, uma vez que,
saberes necessarios para desenvolver as atividades de ensino,
na sala de aula, sdo constituidos no decorrer da formacio e
vivéncias do professor.

A anilise de curriculo formal é outro ponto chave
considerado nas pesquisas, para (re)direcionamento do
curso de Pedagogia, pensando no perfil do professor a ser
formado, no que o espera no mercado de trabalho, nos
saberes necessarios inerentes a profissio para a insercio e na
permanéncia de bons professores na area educacional.

Em relagdo a formacio do professor no Brasil e sua
identidade docente, buscou-se suporte em Carvalho (1998),
Pimenta (1996), Barreto (2010), Donato e Ens (2010),
Giovanni (2009) e Oliveira (2013).

Em se tratando de pesquisa com concluintes do curso de
Pedagogia e com seus egressos, nota-se que ha poucos trabalhos
divulgados. André (2009) salienta que o foco da produgio
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académica brasileira sobre formacio docente sofreu uma
mudanca: nos anos de 1990, predominavam os estudos que
investigavam os processos de formacio inicial; ja nos anos 2000,
0s temas mais recorrentes sio identidade e profissionalizacio
docentes enfatizando os professores e seus saberes, ao passo
que questdes relativas aos processos de aprendizagem do
aluno - futuro professor — nos cursos de formacdo inicial
ou de seus egressos permanecem pouco pesquisadas.

Também Pimenta (1996), em artigo intitulado “Formagdo
de professores — saberes da docéncia e identidade do professor”
afirma que as pesquisas tém se voltado mais a anélise dos
pensamentos e das praticas docentes como caminho para
repensar a formacio inicial e continua dos professores. Os
cursos de formacio, ao desenvolverem um curriculo formal
distanciado da realidade escolar, pouco contribuem para
uma nova identidade do profissional docente. Quanto aos
programas de formacio continuada, poucos tém se mostrado
eficientes para alterar a prética docente e as situagdes de
fracasso escolar. Faz-se, entdo, necessaria a discussio sobre
a identidade profissional do professor “[...] tendo como
suporte teérico-metodolégico a questdo dos saberes que
constituem a docéncia e o desenvolvimento dos processos
de reflexdo docente sobre a pratica” (p. 01). A esse respeito,
Giovanni (2009) afirma que, na literatura pedagégica
atual, “[...] enquanto a expressdo ser professor surge ligada
a palavra chave reflexio, a expressio formar professores
vem, sistematicamente, ligada a ideia de desenvolvimento,
pelo significado de processo e continuidade que ambas as
expressdes encerram” (GIOVANNI, 2009, p. 17).

Além disso, segundo Giovanni (2009, p. 17), tanto para o
processo de formacdo inicial e continuada de professores,
quanto para o exercicio da profissio docente, “[...] a
valorizacio da cooperagdo entre ensino e pesquisa e a atitude
de investigacdo em relagdo a pratica pedagdgica constituem
necessidades formativas constantemente reforcadas”.

Em seus estudos, também Marin e Giovanni (2015)
questionam a formacdo de professores para o inicio da escola
fundamental, analisando condi¢ées de formacio de alunos
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concluintes de uma institui¢io privada de ensino superior do
interior do estado de Sao Paulo, focalizando aspectos centrais
da formacdo pedagégica desses alunos, cujos resultados
apontam fragilidades de condi¢des, que esses futuros
professores apresentam para o exercicio da fun¢do docente:

Esse conjunto de resultados permite constatar como cursos
de formacdo inicial aligeirados vio roubando das professoras
o reconhecimento dos fatos basicos da profissio, treinando-
as simplesmente para a expressio verbal dos “jargdes
profissionais” e gestos superficiais da profissdo. Por decorréncia,
é possivel supor que isso destrua qualquer possibilidade de
autonomia profissional dessas futuras professoras e as leve a
relacbes de submissio e a atitudes de siléncio e omissdo ante
todo e qualquer tema que, no dia-a-dia da profissdo, possa
levar a conflitos e situa¢des de enfrentamento com os pares
e superiores. E possivel ainda supor que, ao ignorarem tal
realidade e perspectiva de futuro entre seus alunos-mestres (que
também sio produtos de situagdes de desigualdades em suas
histérias de vida social e escolar), os cursos de formacio reiterem
procedimentos pedagdgicos que legitimam tais desigualdades,
aceitando-as como naturais e repetindo, com as futuras
professoras, as mesmas condicdes ou os mesmos padrdes
pedagégicos que, nas escolas de ensino fundamental, tém
gerado o fracasso escolar. (MARIN; GIOVANNI, 2015, p. 66).

A PESQUISA EM DESTAQUE: O OLHARE A VOZ
DE EGRESSOS DO CURSO DE PEDAGOGIA
COMO ELEMENTOS PARA COMPREENSAO
DA FORMACAO, INSERCAO E IDENTIDADE

PROFISSIONAL

Inicia-se aqui uma reflexdo a partir das palavras de Delgado (2015):

[...] é de extrema importincia que, tanto a instituicdo
formadora, quanto os professores formadores conhecam
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seus alunos, buscando saber sobre sua configuragio
familiar, seu processo de escolarizacio basica, seus
habitos, preferéncias, interesses e expectativas pessoais e
profissionais em relacio ao curso, bem como as razdes que o
trouxeram ao curso de Pedagogia. (DELGADO, 2015, p. 87).

Pensando nisso, vale destacar que o conjunto de dados
obtidos por meio das respostas ao questiondrio encaminhado
online possibilitou identificar quem sio esses egressos com
base em suas condi¢des socioecondmicas, em seus percursos
de escolarizagio, em seus aspectos culturais e nas percep¢bes
que apresentam sobre a formagio recebida, sua insercdo no
mercado de trabalho e dificuldades enfrentadas.

Tendo em vista a preocupagio em conhecer quem sio
esses egressos, na elaboracdo do questionario, composto
de 82 questdes com perguntas fechadas e abertas, foram
considerados basicamente quatro blocos de perguntas, a
saber: perfil dos alunos egressos do curso de pedagogia,
identificacio pessoal e caracterizacdo socioecondmica,
praticas culturais, escolarizacdo e formacdo inicial /
identidade profissional, que depois foram transformados
em blocos de quadros por aproximag¢io. O primeiro bloco
identificava o participante em rela¢io a aspectos como idade,
sexo, estado civil, nimero de filhos, cidade onde reside,
renda, tipo de moradia. J4 o segundo abordava questbes
inerentes as praticas culturais as quais os egressos tém
acesso, considerando-se a leitura de livros, jornais e revistas,
0 acesso a internet, frequéncia a cinema, teatros e museus,
programacio preferida de televisdo e radio, atividades de
lazer em que mais se ocupa, entre outras. No terceiro, tinha-
se por finalidade conhecer dados sobre a formacéo inicial:
tipo de habilitacdo, ano e inicio do curso, influéncias na
escolha do curso, razdes para estudar naquela instituicdo, se
houve ou nio auxilio financeiro para custear suas despesas,
se ja desenvolvia atividade profissional durante a formacio,
quais os materiais mais utilizados em sala de aula, se eram
usados recursos audiovisuais e laboratérios de informatica,
as disciplinas de que mais e de que menos gostaram durante
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o curso. Quanto ao quarto bloco, a preocupacio foi com a
insercdo do egresso no mercado de trabalho: quando se
deu, se atualmente ele permanece atuando na mesma
drea, se participou e passou em concursos publicos, se se
sentiu preparado para o exercicio da profissdo ao concluir
a graduacdo, qual era a sua renda antes e depois do curso,
se houve mobilidade da faixa salarial, o nivel de satisfacio
profissional e seus planos, antes e depois do curso.

METODOLOGIA

Cumpre inicialmente assinalar que, para a organizagio e
realizagdo das etapas da pesquisa, constituiram referencial
norteador as orienta¢des dos seguintes autores: Booth,
Colombo e Williams (2000), Liidke e André (1986), Bogdan e
Biklen (1994) e Giovanni (1998, 1999 e 2009).

A pesquisa teve como sujeitos alunos(as) egressos(as) do
curso de Pedagogia de uma faculdade particular do interior do
Estado de Sao Paulo, formandos do periodo de 2010 a 2014.
Foram utilizadas as abordagens qualitativa e quantitativa
para coleta e andlise dos dados. Ao todo, foram encontrados
e contatados 40 egressos, dos quais, 22 responderam o
questiondrio, no prazo de um més. A op¢éo pela utilizacio
da abordagem qualitativa visou compreender o processo de
desenvolvimento profissional pela perspectiva dos egressos.

PRINCIPAIS RESULTADOS E DISCUSSAO

O conjunto de informagdes coletadas possibilitou verificar
as principais caracteristicas - familiares, sociais e de
escolarizacdo — dos sujeitos pesquisados: os egressos sdo do
sexo feminino, com idades que variam entre 22 e 30 anos,
solteiros, sem filhos, oriundos de escolas publicas regulares,
estudantes do periodo diurno (ensino fundamental e médio)
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e que conciliaram, durante sua formacgio, a condi¢io de
estudante com a de trabalhador, auxiliando na composi¢cio
da renda familiar que gira em torno de trés a cinco saldrios
minimos. Moram, em sua maioria, na cidade da instituicdo em
que estudam, em casas proprias, usufruem de bens e conforto
material, mas quase nio frequentam eventos culturais, tais
como, teatros, museus e exposi¢des de arte. Nem todos se
mostram preocupados em continuar os estudos, optando
por fazer novos cursos ou adquirindo obras relacionadas a
sua formac¢io com certa frequéncia. Os dados apontam que
a grande maioria sofreu influéncia de professores na familia,
para a escolha da profissdo. Isso demonstra que, para uma
parcela significativa, o contato com professores no admbito
familiar pode indicar uma apropriacio e aprendizagem
informal de aspectos da func¢io docente. Demonstram
expectativas e percep¢des acerca da profissio dificeis de serem
alteradas, uma vez que, em grande parte, sdo inconscientes e
ratificadas pelas experiéncias de vida e escolares.

A localizacdo e a qualidade ofertadas pela instituicio
formadora foram motiva¢des levadas em conta na hora da
escolha institucional e do curso. Por se tratar de um publico
com renda baixa, é totalmente justificivel o fato de os alunos
preferirem estudar na mesma cidade a ter que arcar com mais
despesas de transporte no deslocamento para cidades vizinhas.

Percebe-se também que, devido a seu histérico financeiro,
muitos buscam auxilio, através de programas como o Bolsa-
Alfabetizacdo, Estagio, Escola da Familia para custear os
estudos, entretanto, poucos conseguem. Neste caso, muitos
optam por trabalhar fora da 4rea de formacio. Ainda em
relacio a aspectos financeiros, nota-se que nio é comum a
aquisi¢do de livros, sendo entdo muito utilizado o material
apostilado (em sua maioria, artigos e capitulos de livros
selecionados pelos docentes). Em média, realizavam a leitura
de3ab5livrosporano, retirados dabiblioteca, o que demonstra
um ndmero inferior ao que se espera de alunos pedagogos,
futuros professores em formacédo. A “desculpa” utilizada por
muitos foi a “falta de tempo”. Mas h4, na realidade, uma
enorme dificuldade de compreensio e interpretacio leitoras
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- dificuldades manifestadas e carregadas desde o ensino
fundamental. Em rela¢do as disciplinas que mais gostaram,
foram citadas: Psicologia Infantil e Literatura Infantil e
em contraposicdo, as menos apreciadas foram Filosofia,
Sociologia e Estatistica. Entender a crianca e suas fases é,
para muitos, essencial — ndo pela fundamentacio tedrica
necessaria ao exercicio da profissdo, mas porque veem a
docéncia atrelada ao cuidar e ao gostar de criancas. Em
relagdo a Filosofia e Sociologia, devido a grande dificuldade
leitora e interpretativa, os egressos tendem a se referir aos
textos dessas disciplinas como “incompreensiveis” e passam
a ter aversdo a essas aulas, pois “fazem pensar demais”. Tem-
se aqui comprovada a triste realidade do aluno que nio
consegue atingir um nivel cognitivo e critico necessério para
o desempenho académico em nivel superior.

Quanto aos processos de avaliagdo no e do curso, a maioria
afirma que foram claros e objetivos e que obtiveram um bom
desempenho pessoal. Mostram-se satisfeitos com o curso e
com a instituicdo formadora e os indicariam a outras pessoas.
Afirmam também que a rea¢io das pessoas ao saberem de sua
formagdo através daquela institui¢io, demonstram “respeito
e considerac¢io”.

Em rela¢io a inser¢io no mercado de trabalho, muitos
viveram o ingresso no magistério ainda durante o periodo de
estudos universitirios — uma realidade comum na maioria
dos cursos noturnos. Nem todos ao se formarem optam por
continuar na drea do magistério, as vezes, por falta de preparo
e, outras vezes, por melhores condi¢bes salariais em outras
areas. Poucos manifestaramintencido de se aperfeicoarnadrea
educacional, por meio de programas de pés-graduacio lato
ou stricto sensu. Os cursos de especializa¢io mais procurados
foram: Psicopedagogia, Alfabetiza¢io e Letramento e Gestio
Educacional. Uma das maiores preocupa¢bes dos egressos
é a aprovagio em concursos. Muitos dos que prestaram
concursos obtiveram vagas na drea educacional, seja no
setor publico ou privado. No que tange ao preparo para o
mercado de trabalho, a metade dos entrevistados diz se
sentir preparada “razoavelmente”. Percebe-se, aqui, o quanto

PROCESSOS

DE sENCSINOSI
3 PERSPECTIVA
ﬂwp JUNQUEIRA&MARIN EDITORES CZ PLURAIS




o aluno sai inseguro do ensino superior e se sente nio sé
incapaz de desenvolver atividades docentes, como também se
sente impotente para buscar novas formacées. Ainda assim,
muitos egressos, se pudessem retornar, optariam por fazer
0 mesmo curso, na mesma instituicdo. Também informam
em sua maioria, como ja apontado em pesquisas recentes,
ndo manter vinculo com a instituicdo apds a formacio,
sendo esta, uma grande lacuna e campo de investigacio para
futuras pesquisas.

Em relacio a identidade, quase a totalidade dos egressos
investigados afirmaram que o curso contribuiu para o
desempenho profissional, com uma boa perspectiva de
carreira para oito deles. Quanto A percep¢io de status e
prestigio social apés o curso, muitos se declaram “ser de
nivel médio”. Comparando-se com outros egressos, de outras
institui¢ées, muitos se sentem tdo preparados quanto e a
maioria atribui o sucesso na conclusio do curso a seu esfor¢o
pessoal. Um dado instigante, pois poucos citam o trabalho
dos professores e a orientacdo pedagégica e curricular do
curso como partes de seu éxito profissional. E, se fossem
escolher outro curso, optariam por Letras, Matemitica,
Psicologia ou Histéria, mas a maioria ainda optaria por
fazer o curso de Pedagogia. Perguntados sobre as qualidades
essenciais de um professor, sdo citados: o conhecimento de
técnicas e de recursos pedagdgicos como o mais importante
e que a aprendizagem mais significativa na formacdo é a
didatica.

Em relacdo a lacunas percebidas em sua formagdo, os
egressos dizem buscar através da prética, dos estudos e da
pesquisa, condi¢bes para minimiza-las. Para os egressos, a
maior dificuldade enfrentada no desempenho da profissio é a
desvalorizac¢io profissional. A faixa etdria em que se declaram
mais preparados para atuar como professores é a de 0 a 5
anos de idade. E se dizem mais preparados devido a estdgios
e outras experiéncias praticas. As razdes apontadas para
se sentirem menos preparados para o ensino fundamental
foram: falta de identificacdo; falta de experiéncia;
superficialidade das matérias, processo de alfabetizacio,
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falta de estdgio, exigéncia de maior dedicagdo. Prevalece,
aqui, a visdo ingénua de que para se trabalhar com educacio
infantil tem que se estudar e se dedicar menos.

Perguntados sobre questdes de género, o porqué da
presenca de tdo poucos professores homens no Ensino
Fundamental e na Educacio Infantil, muitos ainda
acreditam que isso se deve ao preconceito e a discriminacio,
apoiados em discursos prontos e marcados pelo senso
comum.

Finalmente, cumpre destacar que o curso de formacio
inicial propiciou mudan¢as comportamentais e nos
processos de pensamentos dos egressos, visto que
demonstram que, ao ingressarem no curso, possuiam uma
imagem ingénua da profissdo docente e que essa imagem
foi modificada. Apesar disso, enquanto parte dos egressos
acredita que, para ser um bom professor é necessirio o
conhecimento de teorias, técnicas e recursos pedagdgicos,
assim como, ter interesse por questdes educacionais, outros
ainda citam o carinho e interesse por crianc¢as como mais
relevantes, confirmando a visdo romantizada do ensino e
culturalmente disseminada. Indubitavelmente, o curso de
formacéo inicial ndo consegue suprir todas as deficiéncias
acumuladas pelas histdrias escolares e de vida ao longo dos
anos.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo teve como principal objetivo de pesquisa
analisar as percep¢des do(a) aluno(a) egresso(a) do Curso
de Pedagogia de uma faculdade privada do interior do
estado de S3o Paulo, sobre sua formacio, identidade e
insercdo no mercado de trabalho. O curso de Pedagogia
da instituicdo pesquisada, em sua proposta pedagégica
manifesta “[...] o desejo de formac¢do fundamentada na
interdisciplinaridade, contextualiza¢io, democratizacio,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
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estética” (Projeto Politico-Pedagégico, 2015). Diante dessa
proposta, buscou-se conhecer quem sdo os egressos, como
eles veem sua formacio profissional, como se identificam
quanto a docéncia e como se deu a sua inser¢io no mercado
de trabalho. A pesquisa confirmou a hipétese investigada,
relacionada 2 ideia de que a formacio oferecida pelo curso
de Pedagogia ndo atende, em muitos aspectos, ao que é
exigido para a inser¢do do docente no mercado de trabalho.

H4 que se fazer uma verdadeira revolugio em todo o
sistema educacional e nos curriculos dos cursos de formacio.
Assim, tais resultados mostram-se relevantes, pois servem
como uma sinalizacio para futuras orientacdes quanto as
mudancas nos programas de formacdo docente para que
efetivamente propiciem melhores condi¢ées de ingresso
e a devida permanéncia dos professores na docéncia, o
que, consequentemente, trard melhorias no que tange a
qualidade do ensino na escola bésica. gy
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E AGORA, COMO SERA? VOZES DE
CRIANCAS SOBRE O PERIODO DE
TRANSICAO DA EDUCAGCAO INFANTIL
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

FaBIANA FioriM CHECCONI
MARIA BETANEA PLATZER

INTRODUCAO

periodo de transicio da Educa¢io Infantil para o

Ensino Fundamental suscita na crianca, geralmente,
expectativas e insegurancas por adentrar em um universo
escolar novo e desconhecido e por distanciar-se de uma
institui¢do educacional na qual estava familiarizada.

Nesse contexto, destacamos que a crianga, ao vivenciar essa
passagem de um segmento de ensino para outro, necessita
de um didlogo institucional e pedagégico para que essa nova
fase nio cause bruscos impactos e rupturas em sua trajetéria
escolar.

A Educagdo Infantil, primeira etapa da Educa¢io Bésica
garantida pela legislacdo vigente, Lei de Diretrizes e Bases
da Educacido Nacional, n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL), é um espago bastante significativo para a
aquisicdo de novos conhecimentos e troca de informacdes.
Em continuidade a sua aprendizagem por meio da educagdo
institucionalizada, a crian¢a necessita adquirir novos
conhecimentos e seguir novos caminhos, devendo assim
ingressar no Ensino Fundamental, préxima etapa da
Educagio Bésica.
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Embasados em documentos oficiais, entre eles, as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educa¢io Bésica -
DCNEB, (BRASIL, 2013), a garantia de articula¢io entre esses
dois segmentos de ensino engloba propostas pedagdgicas,
adaptacdo de contetudos, objetivos especificos e principios
norteadores para um ensino e uma transicio de qualidade.

Segundo Kramer, Nunes e Corsino (2011), a Educacdo
Infantil e o Ensino Fundamental ndo podem ser vistos de
maneira distinta, considerando que ambos necessitam oferecer
a crianca e aos seus familiares acolhimento e receptividade.

Além disso, é prioridade que instituicbes de educagio
infantil e ensino fundamental incluam no curriculo
estratégias de transicdo entre as duas etapas da educagio
basica que contribuam para assegurar que na educagio
infantil se produzam nas criancas o desejo de aprender, a
confianca nas préprias possibilidades de se desenvolver de
modo saudavel, prazeroso, competente e que, no ensino
fundamental, criancas e adultos (professores e gestores)
leiam e escrevam. Ambas as etapas e estratégias de transi¢do
devem favorecer a aquisi¢do/construcio de conhecimento
e a criagdo e imaginacio de criancas e adultos. (KRAMER;

1 O Projeto de
Pesquisa que
culminou na
Disserta¢ao de
Mestrado foi
aprovado pelo
Comité de Etica
em Pesquisa da
Universidade
de Araraquara -
UNIARA - Namero
do Parecer:
915.934 - CAAE:
517214400005383
- Parecer liberado
em 16/12/2014.
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NUNES; CORSINO, 2011, s/p).

Kramer (2007) afirma que o didlogo
entre a Educacido Infantil e o Ensino
Fundamental é essencial para assegurar
o trabalho pedagégico, levando em conta
a singularidade das ag¢bes infantis e o
direito & brincadeira e a produgéo cultural,
garantindo que suas necessidades
sejam atendidas mediante um trabalho
planejado, acompanhado por ambos
profissionais que saibam lidar com a
crianca na escola.

Com base nessas considera¢oes,
realizamos uma pesquisa de Mestrado
(CHECCONI, 2016)' que visou a
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investigar, por meio da realizacdo de atividades ludicas, as
expectativas que as criangas que frequentam a Educagio
Infantil, especificamente a pré-escola, aos cinco anos de idade,
tém em relag¢do A transicdo que viverdo para o ano escolar
seguinte, o primeiro ano do Ensino Fundamental, e, também,
as experiéncias e as vivéncias que as criancgas expressam para
essa nova fase do Ensino Fundamental, com um olhar para o
primeiro ano, aos seis de idade. Ainda, realizamos entrevista
semiestruturada com as professoras e 0s pais ou responsaveis
para verificarmos a visdo que apresentam acerca desse
processo de transi¢io vivenciado pelas criangas.

A coleta de dados ocorreu em uma turma de criangas que
frequentavam o dltimo ano da pré-escola (Educa¢io Infantil)
e em uma turma de crian¢as que frequentava o primeiro
ano do Ensino Fundamental, ambas salas situadas em
institui¢ées municipais distintas, localizadas em uma cidade
do interior do estado de Sio Paulo.

Com o olhar direcionado para esse periodo de transi¢cio dos
segmentos em questio, apresentamos, no presente capitulo,
reflexdes situadas especificamente na interface da passagem
da crianca da Educagio Infantil para o Ensino Fundamental,
destacando as vozes das criangas de cinco anos de idade.

Diante do exposto, questionamos: quais as expectativas
que criancas da Educacgdo Infantil apresentam em se tratando
da transi¢do para o Ensino Fundamental?

CAMINHOS METODOLOGICOS

Destacamos que a pesquisa desenvolvida é de natureza
qualitativa. De acordo com Liidke e André (1986, p.18),
o estudo qualitativo “[...] é o que se desenvolve numa
situagdo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano
aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada”.

Em se tratando especificamente da coleta de dados com a
turma de cinco anos de idade (pré-escola), foco central das
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reflexGes apresentadas, enfatizamos que foi realizada no més
de abril de 2015. A turma era composta por 25 criangas; no
entanto, os dados apresentados centraram-se em 16 criancas,
visto que este total se refere aos pais ou responsidvel que
autorizaram a participacdo das criancas na pesquisa, assinando
os termos de autorizacio aprovados pelo Comité de Etica.

Ressaltamos que, do inicio da pesquisa de campo até a sua
finalizacio, realizamos a observacdo das criancas em seu dia
a dia na instituicio de ensino.

No que se refere a observacio, conforme pontuam Lidke e
André (1986, p.26):

A observagio direta permite [...] que o observador chegue
mais perto da “perspectiva dos sujeitos”, importante alvo nas
abordagens qualitativas. Na medida em que o observador
acompanha in loco as experiéncias didrias dos sujeitos, pode
tentar apreender a sua visdo de mundo, isto é, o significado que
eles atribuem a realidade que os cerca e as suas préprias a¢des.

Na visdo de Lidke e André (1986), o pesquisador faz a
observacio durante o periodo necessirio do contetdo a
ser observado e, em seguida, faz o registro de acordo com a
proposta da pesquisa.

Realizamos a aplica¢do de atividades ludicas as criancas
como forma de atingirmos os objetivos propostos, ou seja,
investigar como as criancas, na faixa-etdria de cinco anos,
demonstram suas expectativas e seus anseios quanto a
passagem da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental.

Para o desenvolvimento das atividades, recorremos a
diferentes espagos fisicos, de acordo com os objetivos que
pretendiamos alcancar e também atendendo a disposi¢do no
momento, ou seja, os espacos da instituicdo que ndo estavam
sendo ocupados por alunos ou professores na realizagio de
atividades integrantes da rotina diaria. Entre eles, utilizamos
a biblioteca e a sala de aula.

As criancas fizeram as atividades propostas, em alguns
momentos, individualmente e, em outros, em grupo,
dependendo dos objetivos a serem alcanc¢ados.
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Com intuito de discorrermos sobre as expectativas que as
criancas da pré-escola, Educagdo Infantil, apresentam em
relacdo A transi¢do que vivenciardo para o primeiro ano do
Ensino Fundamental, a pesquisa foi conduzida utilizando
estratégias com base em atividades ludicas para que as
crian¢as pudessem expressar verbalmente (linguagem oral)
ou pelos desenhos, seus sentimentos, interagindo com
situag¢des propicias a sua faixa etaria.

Segundo Maluf (2008, p. 11): “Estudos e pesquisas
tém comprovado a importincia das atividades ludicas
no desenvolvimento das potencialidades humanas das
criancas, proporcionando condi¢bes adequadas ao seu
desenvolvimento fisico, motor, emocional, cognitivo e
social”.

Ainda na visdo da autora, na Educac¢do Infantil, podemos
comprovar a influéncia positiva das atividades ladicas em um
ambiente aconchegante, desafiador, rico em oportunidades e
experiéncias para o crescimento sadio das criangas.

Segundo Borba (2007, p.41):

Brincar com o outro, portanto, é uma experiéncia de cultura
e um complexo processo interativo e reflexivo que envolve
a construcio de habilidades, conhecimentos e valores sobre
o mundo. O brincar contém o mundo e ao mesmo tempo
contribui para expressa-lo, pensa-lo e recrid-lo. Dessa
forma, amplia os conhecimentos da crianca sobre si mesma
e sobre a realidade ao seu redor.

Na organizacdo das atividades ladicas que foram
desenvolvidas com as criancas da Educagdo Infantil,
consideramos as experiéncias vividas em toda trajetéria
percorrida no ambito educacional. Solicitamos que
expressassem suas expectativas em relagdo a transi¢io para
a nova fase de ensino, por meio de brincadeiras, desenhos,
conversasapartirdaescutadehistérias, entreoutrasatividades.

Fillgraf e Wiggers (2014, p. 77) abordam as diversas
maneiras de incentivar a crianca a expressar suas vivéncias e
experiéncias, destacando que:
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As criancas devem também ser levadas a expressar suas
vivéncias e experiéncias com o uso de diferentes sons,
gestos, movimentos, representacio grafica, modelagem,
brincadeira, etc. Ou seja, é necessédrio contemplar o desejo
e o exercicio da expressdo e comunicagio. Estas tém origem
nas diferentes vivéncias das crian¢as - naquilo que elas
veem, ouvem, vivem e aprendem.

Realizamos diversas atividades ludicas com as criangas que
participaram de nossa pesquisa e, neste capitulo, partilhamos
algumas, conforme exposto a seguir.

Fizemos uma Conta¢io de Histéria, utilizando a obra
intitulada “Por que eu vou para escola?”, escrita por Oscar
Brenifier (2012).

As estratégias utilizadas nessa atividade envolvem a
exploracido da linguagem oral com as criancas em relacdo ao
tema abordado pelo livro. Solicitamos, assim, que as criancas
falassem sobre o ingresso na Educac¢io Infantil (experiéncia
ja vivenciada) e também sobre o ingresso no Ensino
Fundamental (experiéncia que vivenciariam no ano préximo
ano letivo). Realizamos o registro dos dados por meio de
gravacdo das vozes das criancas (sem exposi¢do de imagens).

Também desenvolvemos a atividade intitulada “Din4mica
do Barquinho”. Nela, cada crianca recebeu um “barquinho”
de papel e colocou dentro dele tudo que gostava da Educagio
Infantil e que levaria para o Ensino Fundamental.

Deixamos em cima de uma mesa fichas com desenhos
relacionados a atividades e expressdes, tais como: hora do
lanche, contacio de histdria, jogos e brincadeiras, contato
com amigos e professoras e atividades no parque. A crianca
pegava as fichas que mais lhe chamavam a atencdo e as
colocava dentro do “barquinho”. Ressaltamos que nio havia
limites de fichas.

Outra atividade desenvolvida pelas criancas foi o Desenho,
que abordou a seguinte questio: “Do que vou sentir saudades
dessa escola?” As criancas receberam uma folha e fizeram um
desenho expressando seus sentimentos em relacdo a saudade
que sentiriam da fase da Educacéo Infantil.
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Conforme pontuado pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagéo Infantil, DCNEI - (BRASIL, 2010,
p.25), as praticas pedagégicas deverdo garantir experiéncias
que, entre outras conquistas:

«  Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da
ampliacio de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais
que possibilitem movimentacdo ampla, expressio da
individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga;

+ Favorecam a imersio das criancas nas diferentes linguagens
e o progressivo dominio por elas de varios géneros e formas
de expressio: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

« Possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de
apreciagdo e interacdo com a linguagem oral e escrita, e
convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais
e escritos; [...].

Refletindo sobre o processo de transi¢io da Educagio
Infantil para o Ensino Fundamental, elaboramos atividades

ladicas que possibilitassem a crianca expressar suas
expectativas por meio de diferentes linguagens.

EDUCAGAO INFANTIL E ENSINO FUNDAMENTAL:
A CRIANCA NO FOCO DAS DISCUSSOES

Conforme pontua Kramer (2005, p.13), compreendemos
“[...] a crian¢a na sua condi¢io social de ser histérico, politico
e cultural. Ainda, com base nos estudos de Leite (2005,
p.76), entendemos que “Conhecer as criancas é buscar
compreender seu pensamento, sua visio de mundo, suas
relacdes socioculturais.”

Assim, de acordo com o exposto, tivemos a intenc¢do de
ouvir as vozes das criancas, utilizando algumas atividades
ladicas, para que pudessem expressar-se em relacdo,
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sobretudo, a transicdo escolar que vivenciardo, interagindo
com as situagdes propostas.
Kramer (2007, p.15) ressalta que:

Criancas sdo sujeitos sociais e histéricos, marcadas, portanto,
pelas contradicbes das sociedades em que estdo inseridas.
A crianca nio se resume a ser alguém que nio é, mas que
se tornard (adulto, no dia em que deixar de ser crianca).
Reconhecemos o que é especifico da infancia: seu poder de
imaginacdo, a fantasia, a criagdo, a brincadeira entendida
como experiéncia de cultura. Crian¢as s3o cidadas, pessoas
detentoras de direitos, que produzem cultura e sio nela
produzidas. Esse modo de ver as criancas favorece entendé-
las e também ver o mundo a partir do seu ponto de vista. A
infancia, mais que estdgio, é categoria da histdria: existe uma
histéria humana porque o homem tem infancia.

Ao pensar na crianca interagindo socialmente como sujeito
ativo em diversas situacdes em seu cotidiano, destacamos
que, na educa¢io formal, nio é diferente. Ao ingressar na
escola, a crianca passa a ter contato com novos adultos e
outras criancas, diferentes tipos de ambientes, rotinas,
vivéncias do cotidiano, ou seja, um espa¢o onde terd que se
adaptar a esse novo contexto.

No ambito da Educa¢io Infantil, a crianca estd iniciando
uma nova rotina e realidade em seu cotidiano. Assim,
destacamos que:

O ingresso da crian¢a numa instituicio de Educagio Infantil
é um momento marcado por expectativas e tensdes, tanto
porparte dacrianca e de sua familia, quanto dos profissionais
que as acolhem nas institui¢ces. Nesse sentido, é dever da
instituicdo planejar e efetivar o acolhimento das criancas
e de suas familias quando do ingresso na instituico,
considerando a necesséria adaptacgido, tanto da instituicdo
quanto das criancas e seus responsaveis, as novas rotinas e
relacionamentos que tém lugar naquele espaco. (KRAMER
et al., 2009, p.29).
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Segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
Infantil, RCNEI, (BRASIL, 1998a, vol. II), a constru¢io da
identidade e da autonomia diz respeito ao conhecimento,
desenvolvimento e uso dos recursos pessoais para fazer
frente as diferentes situacées da vida.

Nesse contexto, a socializacdo da crian¢a e o trabalho
educativo realizado na Educacdo Infantil propiciam
condi¢bes para que a crianc¢a possa se conhecer, descobrir-
se e expressar seus sentimentos, valores, ideias e costumes,
tendo uma visdo da diversidade cultural em que esté inserida
no contexto social em que vive.

O ingresso na instituicdo de educagio infantil pode alargar
o universo inicial das criancas, em vista da possibilidade de
conviverem com outras criangas e com adultos de origens e
habitos culturais diversos, de aprender novas brincadeiras,
de adquirir conhecimentos sobre realidades distantes.
(BRASIL, RCNEI, 1998a, vol. II, p.13).

Ao refletirmos sobre a transi¢io da Educa¢io Infantil para
o Ensino Fundamental, a crianca depara-se com um novo
espa¢o e também necessita de acolhimento e adaptagdo a
novas situa¢des. Dai a importancia de investigarmos suas
expectativas em relagdo 4 mudanca de etapa educacional
sistematizada que vivenciara.

E fundamental, no contexto escolar, incentivar a crianca a
manifestar suas expectativas, no presente caso, em relacdo
ao novo espaco escolar em que serd inserida. Ao ouvirmos
suas vozes, podemos compreender seus sentimentos e,
assim, como educadores, realizamos a¢des educativas que
favorecam essa transi¢do de forma que nio cause rupturas
bruscas e traumdticas. Assim, o didlogo pedagégico e
institucional entre os profissionais que atuam nesses dois
niveis de ensino torna-se fundamental.

Fica evidente que o acolhimento e a adaptacio a novas
situa¢des, incentivando a criang¢a a expor seus sentimentos,
expectativas e anseios sdo necessarios em razio da ruptura
de segmento que sofrerd na passagem.
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Destacamos, de acordo com Kramer (2011), que o desejo de
aprender e buscar novos conhecimentos deve estar presente
em ambos os segmentos.

Assim, cabe as institui¢ées e aos docentes de ambos
os segmentos de ensino o favorecimento de caminhos
significativos para o processo de desenvolvimento e
aprendizagem das criancas, buscando novas estratégias
e criando novas situa¢bes de aprendizagens para que a
aquisicdo de conhecimentos seja significativa.

A crianca que cursou a Educacgdo Infantil, ao ingressar no
Ensino Fundamental, enfrenta um grande desafio: a perspectiva
de continuidade do processo educativo. Consolidando esse
momento de transicio, Kramer (2007) afirma que:

Nos dois, temos grandes desafios: o de pensar a creche, a pré-
escola e a escola como instancias de formacao cultural; o de
ver as criancas como sujeitos de cultura e histéria, sujeitos
sociais. [...] requer didlogo entre educagio infantil e ensino
fundamental, didlogo institucional e pedagégico, dentro
da escola e entre as escolas, com alternativas curriculares
claras. (KRAMER, 2007, p. 20).

Observamos que a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental
sdo espacos significativos e necessdrios na trajetéria da vida
escolar da crianga, sendo necessario didlogo entre um segmento
e o outro com alternativas, estratégias e procedimentos
metodoldgicos e pedagdgicos que proporcionem a crianca
expressar suavoz, sentimentos e construir seus conhecimentos,
garantindo o acolhimento e um ensino de qualidade.

AS VOZES DAS CRIANGAS; SUBSIDIOS PARA
(RE)PENSARMOS A TRANSICAO DA EDUCACAO
INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

Intencionando escutar as vozes das crian¢as no momento
da transicdo dos segmentos de ensino supracitados,
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utilizamos situacbes em que suas falas traduzissem seus
sentimentos e expressassem suas ideias. Nesse contexto,
também ficamos atentos a movimentos e gestos, visto
que também se configuram como a¢bes expressivas e que
contribuem para explicitarem aquilo que realmente desejam.

Iniciamos nossa pesquisa com a observac¢do da rotina das
crianc¢as no cotidiano escolar.

A rotina é uma sintese do projeto pedagdgico da
instituicio de Educacido Infantil. [...] Se for um
projeto pedagégico que tem na ludicidade um valor
central, provavelmente ele ird dedicar um bom
tempo para a brincadeira coletiva, para a brincadeira
individual, e serdo construidos espacos com materiais
e equipamentos desafiantes ao brincar. (LOPES,
MENDES e FARIA, 2006, p. 23).

Com esse acompanhamento do dia a dia da instituicio de
Educac¢io Infantil, pudemos iniciar o nosso contato com as
crian¢as e nos aproximarmos para, entdo, desenvolver as
atividades ludicas propostas em nossa pesquisa.

Procuramos, a partir de nossa inser¢io na instituicio,
aproximarmo-nos das criancas por meio de conversas
informais, abordando as atividades que realizam na escola
e, ja como forma de iniciarmos as reflexdes sobre a temdtica
transicio do ensino, foco central de nossa pesquisa,
instigamo-las a falarem sobre o que esperavam para o
proximo ano.

Conforme  pontuamos, além das  observagdes,
desenvolvemos atividades lidicas baseadas nas diferentes
linguagens por meio das quais a crianca pudesse expressar
suas expectativas em relacio a transicéo.

Apés a aproximacgio por meio da observa¢io e do didlogo
inicial com as criangas, suas vozes expressaram que
tinham consciéncia de que estavam na pré-escola. Também
verbalizaram que a institui¢do em que estavam no momento
oferecia vagas somente para criancas até cinco anos; depois
precisariam adquirir novos conhecimentos ingressando
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em uma institui¢io de Ensino Fundamental. Enfatizaram
que, ao ingressarem no Ensino Fundamental, aprenderiam
a ler e a escrever, esperavam encontrar uma escola maior,
com ambientes diferentes como quadra esportiva, cantina
e muitas brincadeiras diferentes. Todas as criancas
manifestaram que sentiriam saudades da Educacio Infantil,
a maioria, em especial, da professora e com a convic¢do de
que, nas atividades escolares, a ludicidade estaria presente
no Ensino Fundamental.

Embasados em documentos oficiais, entre eles, Referencial
Curricular Nacional para a Educagio Infantil, RCNEI,
(BRASIL, 1998a), Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil, DCNEI, (BRASIL, 2010) e Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacio Basica, DCNEB, (BRASIL,
2013), é possivel compreender que é assegurado o direito de
brincar e aprender, contemplando na proposta pedagdgica
a preservacdo das caracteristicas das faixas etdrias em
questio: a educacio e o cuidado como processos intrinsecos,
bem como as intera¢des e brincadeiras, a integracio social e
o desenvolvimento global das criangas, enxergando-as como
sujeitos de cultura e histéria, sujeitos sociais.

Dando continuidade a coleta de dados, desenvolvemos
a contacdo de histéria tendo como referéncia a obra
intitulada: Por que eu vou para escola? (BRENIFIER, 2012).
Para externalizar seus sentimentos tendo como forma de
expressdo, entre outras, a linguagem oral, utilizamos, nesta
atividade, a Literatura Infantil.

O uso da contacdo de histéria possibilita ao educando a
oportunidade de estar em contato, no presente caso, com
a Literatura Infantil, proporcionando novos caminhos,
formulando respostas para novos questionamentos ou
conflitos e expressando seus sentimentos com a visio que
tem do mundo e da realidade que o cerca.

Conforme pontua Carvalho (2011), ouvir histérias revela-se
como uma experiéncia agradavel e proveitosa para as criangas.

Mesmo que, eventualmente, alguma palavra ou frase nio
seja compreendida pela crianga, o importante é que ela seja
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capaz de seguir o fio da histéria, que a leitura lhe dé prazer,
que a faca pensar, faca sonhar. (CARVALHO, 2011, p. 88).

Recorremosaousoda LiteraturaInfantil comopossibilidade
deacrianca ter contato com histdrias, valorizando os aspectos
mencionados por Carvalho (2011) e, a0 mesmo tempo, como
forma de, a partir da interacdo com o personagem central
da histéria, o educando ter a possibilidade de expressar suas
expectativas em relagdo ao seu processo de transi¢do escolar.

Durante a conta¢io de histéria, a atenc¢do das criancas em
relacdo a trajetéria do personagem principal foi marcante,
percebendo que houve uma identificagio pessoal.

As criangas interagiam no decorrer da contagio,
principalmente nos momentos em que o personagem ficava
“nervoso ou bravo” por ndo encontrar a resposta para sua
indagacdo: “Por que vou para escola?” Elas respondiam no
lugar das pessoas ou dos objetos citados no livro, abordados
pelo personagem em sua trajetéria pela escola.

A interagio entre as criancas e o personagem da obra fez com
que se colocassem no lugar do personagem, buscando uma
resposta para o questionamento central apresentado na histdria.

Finalizando a conta¢do de histéria, dialogamos com
as criancas sobre o conhecimento que possuiam sobre a
necessidade de frequentar a escola e sobre a mudanca de
segmento que sofreriam.

A contacdo de histéria como instrumento ladico na
Literatura Infantil proporcionou as crian¢as um didlogo sobre
seus sentimentos em rela¢do a inser¢io na prépria pré-escola
e, sobretudo, & visdo que possuiam em relagio a transi¢io que
vivenciariam, que enfrentariam novas situa¢ées e rotinas na
instituicdo de Ensino Fundamental.

Dessa forma, ao ouvir as vozes das criancas em relagdo ao
sentidodanecessidade defrequentaremaescola, asatividades
e rotinas que sio vivenciadas diariamente, constatamos que,
no momento da histéria, as criancas expressaram sua visio
em relacdo a necessidade de frequentar a escola, em adquirir
novos conhecimentos. O didlogo que realizamos a partir da
histéria também possibilitou que as criancas revelassem a
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consciéncia da mudanca de segmento, atividades, rotinas
que seriam oferecidas no ano seguinte e a convic¢ido da
ludicidade estar inserida em sua rotina escolar, ainda
que em alguns casos em situag¢des especifica, como, por
exemplo, no momento do lanche.

Percebemos, também, a conviccdo de que poderiam
brincar no Ensino Fundamental, conforme alguns registros
apresentados a seguir.

L4 na outra escola, eu vou brincar porque ela é grandona,
afirma Joao.

“Na hora do lanche eu vou brincar,” disse Luiz.

“S6 na hora do lanche eu vou brincar porque tem que fazer
tarefa 14,” completa Ana.

Conforme exposto, a atividade de contacio de histéria
possibilitou ouvirmos as histérias de vida das criangas,
em se tratando das experiéncias escolares que ji tiveram
relacionadas a primeira vivéncia na pré-escola, amudancade
uma instituicio para outra, aos conhecimentos adquiridos
em outras etapas da Educacio Infantil - insercio na creche e
inser¢do na pré-escola no ano letivo anterior - as atividades
que esperavam encontrar no ano seguinte em relacdo ao
préprio segmento em que estavam inseridos. As criancas
retrataram, ao relembrarem a insercio na pré-escola, aos
cinco anos de idade, os sentimentos relacionados a amizade
(amigos que ja conheciam), acolhimento (recep¢io pelos
novos amigos e professora), inseguranca (o choro por nio
quererem ficar na escola) e medo de permanecerem em um
lugar que ndo conheciam.

Cada crianga apresenta um ritmo e uma forma prépria
de colocar-se nos relacionamentos e nas intera¢des, de
manifestar emocdes e curiosidade, e elabora um modo
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préprio de agir nas diversas situagdes que vivencia
desde o nascimento conforme experimenta sensacdes
de desconforto ou de incerteza diante de aspectos novos
que lhe geram necessidades e desejos, e lhe exigem
novas respostas. Assim busca compreender o mundo e
a si mesma, testando de alguma forma as significaces
que constréi, modificando-as continuamente em cada
interacdo, seja com outro ser humano, seja com objetos.
(BRASIL, DCNEB, 2013, p. 86).

Além desses sentimentos externalizados pelas criancas
relacionados a vivéncias e experiéncias que tiveram na
Educagdo Infantil, verificamos que também apresentaram
uma nova expectativa em relacio A transicdo que
vivenciardo.

A partir dos dados coletados por meio de conversas
informais e da atividade de contac¢io de histéria, como
seguinte etapa de nossa pesquisa, realizamos a atividade
ludica intitulada “Dindmica do Barquinho”, para que as
criancas pudessem expressar seus sentimentos em rela¢io
ao que gostavam na Educa¢io Infantil e o que gostariam
que permanecesse no Ensino Fundamental.

A atividade teve inicio com alguns questionamentos
relacionados ao conhecimento prévio que tinham em
relacdo a barco, utilizando figuras, fotos, televisdo e outros
meios, e indagamos o que esse meio de transporte costuma
levar em suas viagens. As crianc¢as responderam pessoas
e, em especial, indios e piratas. Em seguida, a proposta da
atividade foi apresentada as criangas.

Realizamos a seguinte indaga¢io “Sabe o que vamos
colocar nesse barquinho?” Em seguida, organizamos, em
cima da mesa da professora, vdrias figurinhas referentes
a tipos de atividades que realizamos diariamente na
escola, entre eles, pintar, brincar e escutar histéria. E,
entio, distribuimos um barquinho de dobradura para cada
educando. Instruimos as criancas que pegassem o desenho
do que sentiriam mais saudade nessa escola para colocar no
barquinho e levar para a outra escola.
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Figura 01: Navegando com a saudade.

Fonte: Checconi (2016, p. 110).

Durante a atividade as criancas expressaram seus sentimentos
relacionados a vontade do que gostariam de levar para o
Ensino Fundamental. Os sentimentos que foram relevantes
pela maioria das criancas foram: brincar, ouvir histérias,
fazer desenhos, pintar e a convivéncia com a professora.

E de suma importancia, conforme estamos discutindo, a
articulacio da Educag¢io Infantil com o Ensino Fundamental.
Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacio Bésica, DCNEB, BRASIL, 2013, p.136-7) destacam:

Art. 29 A necessidade de assegurar aos alunos um percurso
continuo de aprendizagens torna imperativa a articulagio
de todas as etapas da educagio, especialmente do Ensino
Fundamental com a Educacdo Infantil, dos anos iniciais
e dos anos finais no interior do Ensino Fundamental,
bem como do Ensino Fundamental com o Ensino Médio,
garantindo a qualidade da educagao Basica.

§1° O reconhecimento do que os alunos ja aprenderam antes
da sua entrada no Ensino Fundamental e a recuperagio do
caréter ludico do ensino contribuirdo para melhor qualificar
a acdo pedagdgica junto as criancas, sobretudo nos anos
iniciais dessa etapa da escolarizagio.

Notamos, nessa atividade, que a maioria das criangas
também expressou com convic¢do seus sentimentos em
relagdo a professora, visto que gostariam que a docente da
Educa¢io Infantil estivesse presente no primeiro dia de
aula e que se tornasse a professora do Ensino Fundamental.
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Verificamos, com essa atividade, que as criancas
manifestam seus desejos em relacdo ao que esperam
vivenciar na etapa escolar seguinte, ou seja, o ingresso
no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Diante dessa visdo que as criancas tém em busca de
novas experiéncias, em continuidade a nossa pesquisa,
utilizamos o desenho para que pudessem descrever e
expressar seus sentimentos relacionados especialmente
a saudade relacionada ao contexto em que as criancas
estavam inseridas por se tratar de um momento de
transicdo, ou seja, finalizando uma etapa escolar, a pré-
escola, na Educa¢do Infantil e com vistas a ingressar no
primeiro ano do Ensino Fundamental, em outra escola.

Segundo Gobbi (2009, p.71): “O desenho e a oralidade
sio compreendidos como reveladores de olhares
e concep¢Oes dos pequenos e pequenas sobre seu
contexto social, histérico e cultural, pensados, vividos
e desejados.”

Na visdo de Sarmento (2011, p.55), “[...] interpretar
os desenhos das criancas é descobrir um mundo
misterioso, que é um espac¢o simbélico continuamente
rejuvenescido pela inventividade criativa da infancia.”

Ainda, para o autor: “O desenho das crian¢as capta
[...] uma parte da vida que nio é visionavel a partir de
nenhum outro ponto de vista” (SARMENTO, 2011, p.55).

Ao dialogarmos com as crian¢as, notamos que muitas
continuariam juntas, estudariam na mesma escola,
outras ainda ndo sabiam em que escola estudariam e
poucas criang¢as ndo se manifestaram. Notamos ainda
que o elo afetivo que possuiam com a professora,
conforme verificamos anteriormente, era forte por
mencionarem diversas vezes o desejo de encontra-la
nessa nova etapa de escolarizacio.

Apés o didlogo, reflexdo e expressdo oral de seus
sentimentos em relacdo a transicdo, as criangas
receberam uma folha em branco para desenharem,
conforme exposto, sobre o seguinte tema: “Do que vou
sentir saudades dessa escola”?
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As respostas das criancas utilizando o desenho revelam
o sentimento que tém em relacio a a¢des que praticam
na pré-escola, tais como a intera¢do com a professora, o
parque, os amigos e as atividades.

Registramos a seguir alguns desenhos realizados pelas
criancas durante essa atividade.

Figura 02: O desenho - Do que vou sentir saudades dessa escola?

TEMA DO DESENHO: TEMA DO DESENHO:
O QUE VOU SENTIR SAUDADES DESSA ESCOLAY QUE VOU SENTIR SAUDADES DESSA ESCOLATY

- PARQUE

TEMA DO DESENHO: TEMA DO DESENHO:
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Fonte: Checconl (2016, p.114).

Para finalizarmos a atividade, chamamos individualmente
cada crianca para relatar o seu desenho. Seguem algumas
falas das criancas:

“O parquinho, eu e a tia,” disse Paula.

“A professora,” falou Ana.
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Como apontamos, os resultados obtidos pelas criangas,
expressando seus sentimentos sdo evidentes: destacam
o desejo de reencontrarem a professora, continuarem
brincando, conquistarem novas amizades e realizarem as
mesmas atividades da Educacdo Infantil.

APONTAMENTOS FINAIS

As atividades ludicas foram desenvolvidas baseadas nas
diferentes linguagens por meio das quais a crian¢a pudesse
expressar seus sentimentos em relagdo A transicio da
Educacido Infantil para o Ensino Fundamental.

Consideramos que as referidas atividades tornam-se
instigantes e atrativas para as criancas nessa faixa etaria,
possibilitando que expressem suas vivéncias e manifestem
suas ideias, anseios, desejos e sentimentos.

As criangas, como protagonistas de nossa pesquisa,
expressaram suas expectativas sobre a questdo central que
lhes foi apresentada.

Como um colecionador, a crianca caga, procura. As criancas,
em sua tentativa de descobrir e conhecer o mundo, atuam
sobre os objetos e os libertam de sua obrigacio de ser
uteis. Na acio infantil, vai se expressando, assim, uma
experiéncia cultural na qual elas atribuem significados
diversos as coisas, fatos e artefatos. Como um colecionador,
a crianca busca, perde e encontra, separa os objetos de seus
contextos, vai juntando figurinhas, chapinhas, ponteiras,
pedacos de lapis, borrachas antigas, pedagos de brinquedos,
lembrancas, presentes, fotografias (KRAMER, 2007, p.16).

Verificamos nas expectativas das criancas que, na nova
etapa escolar que vivenciariam, no primeiro ano do Ensino
Fundamental, haveria a aquisi¢io de novos conhecimentos,
0 contato com novos espacos fisicos, a presenca do brincar
na rotina escolar, bem como revelaram a expectativa do
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acolhimento realizado pela prépria professora da Educacgio
Infantil ao ingressarem no Ensino Fundamental.

As criancas demonstraram possuir consciénda de que a pré-
escola oferecia vagas somente para educandos de até cinco anos
e que, depois, precisariam mudar de instituicio, pois como
estdo crescendo, necessitam adquirir novos conhecimentos e
matricularem-se em uma escola que oferecesse os anos iniciais
do Ensino Fundamental. Traziam consigo, conforme exposto, a
convicgdo que a ludicidade estard presente na rotina dessa nova fase.

Os dados apresentados e analisados acerca da transi¢io
da Educagio Infantil para o Ensino Fundamental nos levam
a refletir sobre a visdo que as criancas tém em relacdo ao
que encontrario no préximo segmento, ressaltando o que
possivelmente vivenciardo no seu ingresso.

Com a realizacio desta pesquisa, esperamos contribuir, de
alguma forma, para todos aqueles que acreditam na educagdo
de qualidade e almejam minimizar a ruptura da transi¢io,
possibilitando que a crianca tenha wuma histéria escolar
significativa na aquisi¢io e construgio do conhecimento.

Ainda desejamos que as atividades ludicas apresentadas
possam ser partilhadas e utilizadas por profissionais que atuam
nesses segmentos de ensino, focando e contribuindo para o
desenvolvimento global da crianca, para que possam ouvi-la e vé-
la como ser social e histérico, que tem voz e vez, que se posiciona,
expressa-se, reflete e se manifesta, a partir de diferentes linguagens.

Valorizamos, nesta pesquisa, as atividades lidicas como formas de
ouvir as criangas, utilizando diferentes tipos de linguagem e, assim,
possibilitando que se manifestassem acerca de suas vivéndas e
experiéncias como sujeitos que constroem a sua histéria no cotidiano.

Asatividadesludicas foram utilizadas com intuito de investigarmos
as expectativas das crian¢as em relacio a transicio de segmentos
de ensino, visto que as entendemos como possibilidades de
manifestarem seus desejos, anseios, interesses e receios. Todavia,
nossa pesquisa revela que as atividades ludicas poderdo ser
utilizadas no cotidiano da Educa¢io Infantil envolvendo as diversas
aprendizagens que possibilitam o desenvolvimento global do
educando, uma vez que constituem formas de o professor ouvi-lo em
relacio a varios assuntos que fazem parte do universo da crianca.
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EDUCACAO E TRABALHO:
CONCEPCOES E EXPECTATIVAS DE
ESTUDANTES DO 2° SEGMENTO DA EJA

MARIA DAISE DA CUNHA MATOS
MARIA BETANEA PLATZER

INTRODUCAO

percurso histérico da Educagido de Jovens e Adultos
(EJA) no Brasil é marcado por diversos movimentos,
programas, campanhas e a¢bes e, em muitos momentos,
descontinuos e pouco exitosos.
No que se refere ao campo de direito, pontuamos que a
educacio a esse publico estd contemplada na Constituicdo
Federal de 1988, no Artigo 208:

O dever do Estado com a educacio sera efetivado mediante
a garantia de:

I - educagio basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua
oferta gratuita para todos os que a ela nio tiveram acesso na
idade prépria. (BRASIL, 1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional (LDBEN)
n. 9.394/96 (BRASIL, 1996) reafirma esse direito, bem como
a Resolugdo do Conselho Nacional de Educa¢io/Camara de
Educacio Basica (CNE/CEB) n°01, de 5 de julho de 2000,
que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educac¢io de Jovens e Adultos (BRASIL, 2000); o Parecer
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n® 11/2000 do Conselho Nacional de Educa¢io/Camara
de Educacio Bésica (CEB/CEB), que aborda as Diretrizes
Curriculares Nacionais da EJA (BRASIL, 2000) e a Lei
13.005/2014 que estabelece o Plano Nacional de Educacéo
(PNE) e contempla a EJAnas Metas 8,9 e 10 (BRASIL, 2014).

Entretanto, Machado e Rodrigues (2013, p.374) apontam
que, apesar dos direitos da EJA serem reconhecidos na
legislacdo brasileira, por outro lado, “[...] enquanto politicas
publicas, tém sido incluidos precdria e marginalmente pelo
Estado.”

Sabe-se que a educacio é apresentada como via de
superacido das desigualdades sociais e a EJA configura-
se como uma modalidade de ensino que possibilita a
escolaridade, especialmente por ser destinada a uma parcela
da populacio constituida de jovens, adultos e idosos que, ao
longo da sua histéria, nio iniciou ou, por variados motivos,
interrompeu o seu processo educativo escolar em diferentes
momentos de sua vida, afastando-se por varios anos da
escola e depois retornando; alguns sio repetentes que, ao
atingirem a faixa etdria considerada inadequada para cursar
o ensino regular, passam a frequentar a EJA. Na maioria das
vezes, esse publico tem que conciliar estudo e trabalho, um
aspecto que interfere na sua frequéncia e aprendizado, pois
o0 cansaco, em razio dessa dupla jornada de atividades, causa
desmotiva¢io fazendo com que, muitas vezes, esses jovens
ou adultos optem pelo trabalho e nio prossigam com seus
estudos.

E nesse contexto que este estudo tem por finalidade
promover debates envolvendo educa¢io e trabalho,
primeiramente mapeando o perfil de estudantes que
frequentam as salas de aula do 2° segmento da EJA e, por
meio de seus relatos, conhecer suas concep¢des sobre
a modalidade de ensino da qual sio participantes, seus
desafios em continuar seus estudos, suas expectativas de
futuro profissional. Os dados apresentados constituem um
recorte de uma pesquisa mais ampla desenvolvida por Matos
(2016), no Programa de Pés-Graduagio em Processos de
Ensino, Gestio e Inova¢do, da Universidade de Araraquara
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- UNIARA - em 2016, que envolveu estudantes e docentes
acerca de uma proposta pedagégica do 2° Segmento (6° ao
9° ano) da EJA, implementada em 2012 na rede de ensino
publico no municipio de Manaus no estado do Amazonas.

CONCEPCAO HISTORICA DA EJA:
A RECONFIGURACAO DE UM CONCEITO

Para abordarmos a temdtica proposta neste trabalho,
apoiamos nossas discussGes em autores como Machado
(2008), Arroyo (2007, 2005a e 2005b), Frigotto (2008 e
1998), Catani, Oliveira e Dourado (2001), entre outros e em
documentos legais.

A EJA ainda possui a concep¢io de uma educa¢io
desqualificada e reduzida; um conceito pejorativo que,
de acordo com Machado (2008), esta relacionado a duas
experiéncias que marcaram o atendimento educacional
a jovens e adultos: o Mobral e o Supletivo. Esse conceito
incorporou-se na sociedade e vem servindo como referéncia
para caracterizar a propria condi¢do social dos sujeitos da
EJA. A visdo que ainda perdura sobre essa modalidade de
ensino esta ligada a imagem do estudante, de classe social
baixa, repetente, analfabeto, defasado, excluido, trabalhador,
desempregado ou subempregado. Segundo Arroyo (2005a),
essas terminologias deixam de fora a sua condi¢do humana,
o seu desenvolvimento, o potencial de aprendizagem e de
autonomia desses educandos.

Machado  (2008) descreve algumas concep¢des
disseminadas socialmente acerca dos alunos da EJA e que
acabam interferindo na qualidade da escolarizagdo ofertada
para essa modalidade de ensino:

[...] éade que osalunos nio querem saber de nada, por isso
nio é necessario se preocupar com a qualidade do que vai ser
ofertado; inclusive os mais jovens sdo os que em geral sdo
tachados de indisciplinados e desinteressados. H4, ainda,
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aquela ideia de que todos os que passaram pelo Mobral e
pelo supletivo ou estdo nos cursos noturnos sio sujeitos
com conhecimentos menores. (MACHADO, 2008, p.162).

Essas discussdes revelam que o status social reservado aos
jovens e adultos condiciona também o lugar destinado a sua
educacio no dmbito das politicas publicas. De acordo com
Arroyo (2005a), a histéria oficial da EJA se mistura com a
histéria do lugar social destinado as classes populares. E uma
modalidade tratada pelas elites com as mesmas referéncias
do publico que a frequenta: jovens e adultos oriundos das
camadas populares de baixo poder econémico e pouco acesso
a bens culturais.

Com advento da LDBEN n.9394/96, (BRASIL, 1996), a
EJA passa a ter outras perspectivas, pois incorporou uma
concep¢do mais ampla considerando a pluralidade dos
jovens e adultos e suas experiéncias. Essa lei descreve em seu
Capitulo II, Se¢do V, a quem se destina a EJA:

Art.37 - A educagio de jovens e adultos serd destinada
aqueles que nio tiveram acesso ou continuidade de estudos
no ensino fundamental e médio na idade prépria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurarido gratuitamente aos
jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos
na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses,
condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizard e estimulard o acesso e
permanéncia do trabalhador na escola, mediante agdes
integradas e complementares entre si. (BRASIL, 1996).

A insercio da EJA na LDBEN (BRASIL, 1996) teve a
intencdo de superar a imagem negativa deixada pelos baixos
resultados advindos do Mobral e do Supletivo e, assim, a EJA
comecou a ser denominada como uma modalidade de ensino,
e um direito a todos aqueles que nio puderam concluir sua
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escolarizacdo na idade considerada prépria. Sobre essa
mudanca, Machado (2008) argumenta:

Engana-se quem pensa que estamos falando apenas da troca
de um nome, ou seja, de ensino supletivo para educagdo de
jovens e adultos. Trata-se, isto sim, de uma mudanca de
paradigma: da nitida concep¢do compensatéria de educagio
para a perspectiva de educagio como direito e ao longo de
toda a vida. (MACHADO, 2008, p. 163).

Conhecer as concep¢des destinadas ao publico da EJA pode
ser o primeiro passo para reavaliar o que tem sido ofertado
nas ag¢les e programas implementados pelos sistemas
de ensino e replicadas pelas unidades escolares. Faz-se
necessario buscar uma concep¢io mais ampla em relagio
as particularidades dos estudantes da EJA, considerando
a heterogeneidade desse publico, seus interesses, desafios
e expectativas, a partir de um conceito de educacio e
aprendizagem que acontece em todas as etapas da vida
e ndo em idade previamente estabelecida para iniciar ou
finalizar sua escolarizagdo. Importante também destacar
que as propostas de formac¢io para esses estudantes, além
de orientadas por metodologias direcionadas para as
especificidades do publico da EJA, precisam dialogar com o
mundo do trabalho, sendo este caracterizado como um dos
elementos motivadores do retorno de homens e mulheres
as salas de aula e por se configurar como fonte de renda e
participac¢io social dos sujeitos.

TRABALHO E EDUCAGCAO: AS MUDANGCAS
NOS PROCESSOS DE PRODUGAO E SUAS
IMPLICACOES PARA A EJA

A preparacio para o mundo do trabalho apresenta-se
como uns dos fundamentos da educagio como prética social.
Frigotto (2008, p.02-03, grifos do autor) corrobora essa
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afirmacdo ao descrever que “O trabalho como principio
educativo deriva do fato de que todos os seres humanos
sdo seres da natureza e, portanto, tém a necessidade de
alimentar-se, proteger-se das intempéries e criar seus meios
devida.”

Arroyo (2005b), em sua abordagem sobre essa tematica,
aponta que o trabalho como principio educativo é também
de direito, por ser inerente a condi¢io humana e:

[...] o direito ao trabalho é inerente & condi¢do humana, é
um direito humano. Reconhecer o direito ao trabalho e aos
saberes sobre o trabalho terd de ser um ponto de partida
para indagar os curriculos. Ter como referente ético o direito
dos educandos ao trabalho e o direito aos conhecimentos
e saberes dos mundos do trabalho ird além do referente
mercantil, do aprendizado de competéncias. (ARROYO,
2005b, p.27).

Essas reflexbes descrevem a importincia que o trabalho
ocupa na organizacdo social e pode ser considerado um
regulador da vida em sociedade, pois é com base nele que
o sujeito planeja e organiza os outros aspectos de sua
vida. Paralelo a esse espaco ocupado pelo trabalho na vida
dos sujeitos, a educacdo escolar apresenta-se como uma
perspectiva de construir um futuro promissor por meio das
experiéncias e aprendizagem adquiridas durante o processo
de escolarizacio.

Porém, apesar da formacéo escolar ter se transformado
em exigéncia para o ingresso no mundo do trabalho,
essa formacdo nio significa garantia de igualdade e de
oportunidades principalmente para aqueles que nio
puderam escolher profissionalizar-se por meio da educa¢io
formal, visto que necessitaram precocemente prover seu
sustento e que tiveram que abandonar a escola.

Nesse contexto, pensarna EJA é refletir sobre a centralidade
que o trabalho adquiriu na sociedade contemporanea,
considerando que os jovens e adultos que estio frequentando
as salas de aula nessa modalidade de ensino vislumbram,
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na conclusio de sua escolarizagio, uma possibilidade de
ingressar ou manter-se no mercado de trabalho ou obter
ascensdo profissional. Acredita-se na “[...] crenca no poder
da escola como transformadora das condi¢ées de vida dos
individuos [...]” (PLATZER, 2009, p.118).

Entretanto, é importante trazer para o debate questdes
envolvendo as altera¢es ocorridas no mundo do trabalho,
a partir da reestrutura¢io produtiva, que interferem
diretamente na elaboragio de politicas educacionais e,
consequentemente, na producio do conhecimento e, por
conseguinte, na formacio integral dos sujeitos da EJA.

As reflexdes elaboradas por Catani, Oliveira e Dourado
(2001) apontam as mudancas no mundo do trabalho:

Vivemos uma conjuntura histérica permeada por cendrios
complexos e contraditérios, especialmente no que tange
as transforma¢des no mundo do trabalho. Dentre os
processos sociais e as polémicas contemporaneas destacam-
se, atualmente, aquelas envolvendo a problematica do
conhecimento e da formagio profissional face ao processo de
reestruturacio produtiva do capitalismo global. (CATANI;
OLIVEIRA; DOURADO, 2001, p.68).

Os processos oriundos do capitalismo mundializado
implicam em novos formatos organizacionais, agorabaseados
na eficiéncia e eficicia, bem como nos perfis de competéncias
requeridos para formacao escolar e profissional dos sujeitos.

Essa afirmativa foi descrita também por Catani, Oliveira e
Dourado (2001), ao pontuarem que:

As necessidades decorrentes do processo de mundializacio
implicam novos cendrios competitivos, ocasionando a
absor¢do de novos formatos organizacionais. Tais altera¢ées
sdo perceptiveis pela absor¢cio da microeletronica, em larga
escala, desde as rela¢ées da industria com os bancos e com o
sistema financeiro até as infraestruturas e servigos publicos,
nivel de qualifica¢io da mio-de-obra, qualidade do sistema
de pesquisa, dentre outros. A tecnologia tornou-se fator
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fundamental num contexto em que a competitividade e a
produtividade se tornaram dogmas absolutos e sinénimo de
luta pela sobrevivéncia no mundo dos negdcios. Portanto,
nesta Otica empresarial, verifica-se que grande parte
das vantagens estd associada a qualificacdo dos recursos

humanos e a qualidade dos conhecimentos produzidos.
(CATANTI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001, p.68-69).

A propagacido desse idedrio de qualificagdo profissional
vem interferindo na elaboracio de politicas educacionais
no Brasil, uma vez que os pressupostos do modelo de
competéncia e empregabilidade norteiam as reformas
educacionais conduzidas pelo Ministério da Educa¢io, MEC,
especialmente nas mudangas curriculares em curso.

Os curriculos passam a ser orientados por esse modelo
de competéncias e empregabilidade, marcados pela
uniformidade e reducionismo se sobrepondo aos sustentados
na busca e socializacio de conhecimento, subordinando
a educacdo as necessidades do setor produtivo. Sobre essa
questdo, Frigotto (1998) faz a seguinte reflexio:

[...] os processos educativos e formativos, que ao mesmo
tempo sdo constituidos e constituintes das relag¢des
sociais [...], passam por uma ressignificac¢io no campo
das concepgdes e das politicas. Estreitam-se ainda mais a
compreensdo do educativo, do formativo e da qualificagdo
desvinculando-os da dimens&o ontoldgica do trabalho e da
producio, reduzindo-os ao economicismo do emprego e,
agora, da empregabilidade. (FRIGOTTO, 1998, p.14).

As habilidades, competéncias e conhecimentos passaram
a ocupar espa¢os cada vez maiores e redirecionam o papel
da educagdo e da escola e, consequentemente, agrupam a
formacio e a qualificacdo como elementos fundamentais ao
processo de produtividade e competitividade, resultando,
assim, em ac¢bes politico-pedagdgicas no campo dos
curriculos da educac¢io formal e niao formal em atendimento
aos interesses do mercado.
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Com isso o mercado de trabalho transfere para o individuo
a responsabilidade para manter-se empregado e, segundo
Canclini (2003), o mundo globalizado tem aprofundado
as desigualdades com as turbuléncias financeiras e é neste
mundo do trabalho precario, turbulento e desigual que a
imensa maioria de homens e mulheres estd inserida, ou
passa a compor uma outra categoria, a dos que pretendem
nele entrar e buscam na escola uma forma de estarem aptos
as exigéncias desse novo mercado.

Trabalho e educagio sao temas confluentes e abrigam varios
pontos em comum ainda mais quando estamos nos referindo
a EJA: emprego, mercado profissional e qualificacdo sdo os
topicos usualmente associados a formacio de jovens e adultos
e presentes nos curriculos. Com o aumento da precariza¢io
do trabalho nas ultimas décadas, os estudantes e também
trabalhadores dessa modalidade de ensino passaram a viver
em condi¢bes sociais econémicas cada vez mais instéveis,
trabalhando em condi¢bes parciais ou temporérias, sendo
alvo do desemprego no pais (COSTA, 2013).

Essas reflexdes contribuem para ampliar a relevincia de
incluir os estudantes em nossas discussées, objetivando
conhecer suas experiéncias, concep¢des, desafios na
sua escolarizacdo e expectativas em rela¢io a seu futuro
profissional. Tivemos a pretensio também de mapear o
perfil socioeconémico dos participantes da pesquisa.

Iniciaremos apresentando a estrutura e o funcionamento
da EJA na Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus
(SEMED/Manaus) e, em seguida, descreveremos a
metodologia utilizada em nossa pesquisa.

A EJA NA SEMED/MANAUS:
ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO

A SEMED/Manaus organiza sua estrutura e funcionamento
na modalidade da EJA no 4mbito municipal pelo Parecer n.
002/2010 CME, Resolu¢io n. 07/2011 CME e Resolucio
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013/2012 CME. Oferecendo a EJA1° Segmento (1°ao 5° ano)
e 2° Segmento (6° ao 9° ano) e os contetdos programaticos
em consonancia com os Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) e a Proposta Curricular do MEC (BRASIL,
2002). No que se refere ao 2° Segmento da EJA, atualmente,
a SEMED oferece o ensino modular.

O 2° segmento é uma proposta recente para a EJA no
municipio de Manaus e que foi iniciada em 2011 a partir de
um projeto piloto em 11 escolas da rede publica municipal
que foram denominadas de escolas-polo.

A proposta pedagdgica para a EJA, 2° Segmento da rede
publica de ensino do municipio de Manaus/AM, tem como
objetivo propiciar a universalizacdo do ensino fundamental
com duracgdo de 02 anos (42 e 5 fases) aos jovens e adultos
que nio tiveram acesso a educagdo basica em idade correlata,
por meio de uma educacdo de qualidade, baseada em valores
inclusivos, emancipatérios, humanisticos e democréticos,
dentro de uma concep¢io pedagdgica no ideario freireano e
sua génese, além de elevar o nivel de escolaridade da populagdo
do municipio de Manaus/AM. (PROPOSTA PEDAGOGICA 2°
SEGMENTO - SEMED - MANAUS/AM, 2012, p.17).

METODOLOGIA

O presente trabalho foi desenvolvido a partir de uma
abordagem metodoldgica qualitativa, porém utilizamos
também pesquisa quantitativa, especialmente nas andlises
de dados oriundos do questiondrio socioecondémico aplicado.

A pesquisa qualitativa, conforme a abordagem de Bogdan e
Biklen (1994), apresenta cinco caracteristicas basicas:

[...] se desenvolve em uma situa¢io natural e o investigador
é o instrumento principal, é rica em dados descritivos, visa
mais o processo que os resultados ou produtos, a pesquisa
qualitativa tem tendéncia nas anélises de dados de maneira
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indutiva e o mais importante é o significado. (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p.48).

Os autores descrevem que os investigadores qualitativos
estabelecem estratégias e procedimentos de maneira a
considerar as experiéncias do ponto de vista do informador,
conduzindo a investigacdo como uma espécie de didlogo
entre os investigadores e os respectivos sujeitos da pesquisa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Os dados foram coletados no primeiro semestre de 2015. Os
locais da pesquisa foram duas escolas municipais que atendem
a EJA - 2° segmento no turno noturno em diferentes zonas
da cidade de Manaus. Aplicamos questionario, com perguntas
fechadas e abertas, para 17 alunos e, desse grupo, realizamos
entrevista semiestruturada com 07 estudantes da 52 fase (8° e
9° anos) do 2° Segmento da EJA. Por questio ética, os nomes
apresentados nos resultados das entrevistas sio ficticios.

O QUE DIZEM OS ALUNOS DO 2° SEGMENTO DA
EJA: ALGUMAS CONSIDERACOES

Apresentamos, com base na pesquisa realizada, o perfil dos
alunos da EJA e, em especial, os motivos que os levaram a
frequentarem essa modalidade de ensino.

OS SUJEITOS QUE FREQUENTAM O 2° SEGMENTO DA EJA:
PERFIL SOCIOECONOMICO

A diversidade é uma das principais marcas do publico da EJA:
diferentes idades, diferentes experiéncias de vida, diferentes
culturas. Por outro lado, algumas concep¢des, experiéncias e
expectativas sdo comuns a maioria. Entretanto, precisdvamos
buscar dados fornecidos pelos préprios estudantes e, assim,
obtermos informagées condizentes com a realidade do perfil
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do nosso grupo pesquisado, ou seja, saber quem sio os
sujeitos que hoje estdo frequentando as salas de aula do
2° Segmento da EJA em Manaus no estado do Amazonas.

Inicialmente, fizemos a tabula¢io dos dados relativos aos
questiondrios e agrupamos as informagdes descrevendo os
perfis dos participantes da pesquisa. Apds a consolidacio
das informacées, buscamos dialogar com bibliografias
especializadas e outras fontes de dados que abordam
a temdtica relacionada ao perfil de estudantes da EJA.
Nessa etapa da pesquisa participaram 17 alunos.

As informacOes estdo relacionadas ao perfil
socioeconémico dos alunos (faixa etdria, género,
quantidade de filhos, trabalho, renda familiar e motivagio
para estudar na EJA.

A) FAIXA ETARIA

Os dados obtidos sobre a faixa etdria do publico da EJA
revelam que 10 estudantes sdo jovens que tém entre 18 e
22 anos, 06 jovens estdo entre 23 e 30 anos e apenas 01
estudante encontra-se na faixa dos 31 a 35 anos.

B) GENERO

Os dados obtidos sobre o género dos alunos do 2°
Segmento da EJA apontam que a maioria é do sexo
feminino (11 alunas) e 06 alunos sdo do sexo masculino.

Esses dados revelam que a maior parte dos estudantes
que frequentam a EJA, 2° segmento, é constituida de
mulheres.

A partir desses resultados podemos concluir que o
perfil dos participantes é predominantemente jovem e do
sexo feminino. De acordo com o Censo de 2010 (IBGE),
35,8% da juventude brasileira estd estudando. Do total
de mulheres jovens, 36,8% estio na escola, ou seja, elas
correspondem a 51,3% dos jovens estudantes. Porém,
esse desempenho nio se reflete, em igual, ou melhor,
acesso ao mercado de trabalho e as condi¢ées laborais que
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enfrentam especialmente as mulheres de classes sociais
mais baixas. Sdo mulheres jovens, que vivenciam piores
condi¢ées salariais e atuam na informalidade e que na
maioria das vezes precisam conciliar estudo, trabalho,
maternidade e afazeres domésticos.

Na pesquisa realizada por Ferreira (2008, p.5) sobre
género na EJA é pontuado que:

Essa associacdo da ideia “ser mulher” ligada a
de “guardid da familia”, é muito forte em suas
definicbes. Esse papel exercido de mulher/mae/
esposa, foi construido por virias gera¢des, numa
ordem patriarcal predominante e que prevalece até
hoje. A preocupacdo com a familia e com os afazeres
da casa retratam a permanéncia, na cultura popular,
de resquicios de subalternidade que a mulher sofreu
(sofre) na sociedade brasileira por ter sido imposta
a ela a esfera doméstica com todas as atribui¢des
inerentes aos cuidados para a sobrevivéncia dos
entes familiares.

Esses fatores podem se configurar como obstdculos para
a conclusido da escolarizagido das estudantes que estdo
frequentando as salas de aula nessa modalidade de ensino.

C) TRABALHO E RENDA

Os dados apontam que 11 estudantes trabalham, porém,
apenas 02 possuem registros em carteira, 09 atuam
na informalidade, 06 nio exercem nenhuma atividade
remunerada e alguns estudantes se mantém com a ajuda
dos pais e familiares.

Verificamos que o trabalho informal se configura como
uma das caracteristicas dos sujeitos que frequentam as
salas de aula da EJA. Por nio terem carteira assinada,
ndo tém férias, seguro desemprego, décimo-terceiro
salario, auxilio doenca, licenca maternidade, e muito
menos aposentadoria por tempo de servico, dentre
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outros direitos trabalhistas. Por isso mesmo, o trabalho
de muitos jovens e adultos é precarizado e instavel. Os
produtos que comercializam no trinsito e nas esquinas
dos centros urbanos oscilam de acordo com as altera¢ées
meteorolégicas e as datas comemorativas. Para Arroyo
(2007, p.8), “Um trabalhador informal nio tem seguranca.
Hoje pode estar aqui, amanh3 pode estar l4. Hoje vive de um
biscate, amanh3 tem que sair atrds de outro. Depende do que
aparecer.”

No quesito renda familiar, 14 estudantes disseram possuir
renda familiar de um saldrio minimo e 03 afirmaram receber
03 salarios minimos.

A EJA, por ser uma modalidade de ensino ofertada
geralmente no turno noturno, atrai tanto os jovens e adultos
que trabalham como aqueles que almejam inser¢io no
mercado de trabalho, pois significa disponibilidade de tempo
durante o dia, permitindo a busca por uma vaga de emprego.

MOTIVOS PARA CURSAR A EJA

Na maioria das respostas (13 estudantes), o motivo para
cursar a EJA é finalizar os estudos em um tempo menor que
o ensino regular. Em seguida, 03 afirmaram que estudam na
EJA para conseguir um emprego e 01 estudante apontou que
o motivo sio os professores e colegas da escola.

Frequentar a escola pode representar um meio para esses
estudantes se manterem empregados, serem promovidos ou
conseguirem um emprego melhor.

O quantitativo daqueles que apenas estudam e se mantém
com a ajuda da familia e frequentam as salas da EJA também
é relevante e sinaliza para adicdo de outros elementos na
composicio da diversidade do publico da EJA: os que estio
frequentando o turno noturno por vontade prépria para
concluir os estudos em tempo menor ou por apresentarem
distor¢des idade/ano e que foram remanejados para o turno
noturno.

PROCESSOS

SIDE ENSINO:
* . APERSPECTIVA
JUNQUEIRA&MARIN EDITORES CZ PLURAIS




EXPERIENCIA ESCOLAR E EXPECTATIVAS DE FUTURO
PROFISSIONAL

O primeiro relato, que se segue, é da estudante Thayline, 18
anos, quetrabalhavaemumrestaurante, masnainformalidade,
ou seja, ndo possuia registro em carteira. Em sua fala,
percebemos que tinha muita clareza da sua atual condicio
socioecondémica, mas seu discurso incluia expectativas de
mudancas, afirmando que a escola era o Gnico caminho para
melhorar de vida e conseguir um trabalho melhor:

Nunca precisei e nunca quis deixar de estudar, atrasei nos
meus estudos porque entrei tarde na escola”. [...] dificil é
conciliar trabalho e estudo, hoje em dia tem muito trabalho
que é o dia todo e também o professor exige trabalho de escola,
exige que a gente esteja todo dia na escola, mas precisa porque
se a gente faltar ai atrapalha um pouco [...] Entdo é dificil,
assim, relacionar os dois. (Thayline).

Thayline, se pudesse, estudaria pela manh4, pois sempre
estudou nesse horério, segundo ela: “[...] ainda mais que
agora estou trabalhando e de dia ndo posso e ndo tenho mais
idade para estudar durante o dia, as escolas ndo aceitam”.

Stela, 19 anos, assim como Thayline, também entrou
tarde na escola, morava no interior e por isso atrasou-se
nos estudos. Afirmou que gostaria de estudar a tarde, mas
sua idade nio permitia frequentar a escola no vespertino e
por esse motivo estudava no turno noturno.

Samira, 19 anos, reforcou as dificuldades encontradas
por Thayline, apesar de ndo trabalhar no momento, mas,
quando trabalhava, desistiu do curso em outras escolas e
voltou nesse ano de 2015, matriculando-se novamente.

Samira explicou que os motivos que a fizeram abandonar
a escola foram: trabalho e gravidez e explica: [...] “eu deixei
de estudar para trabalhar. Ai atrapalhou meus estudos, ai
depois eu engravidei, fui deixando os estudos de lado, agora
eu resolvi voltar para estudar de novo.”
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Fabiana, 24 anos, também abandonou os estudos devido a
gravidez, informou que é a segunda vez que se matriculava
na EJA. A primeira vez foi em 2014, mas ndo conseguiu
concluir o ano letivo, visto que com o nascimento de seu filho
precisou cuidar dele e a noite ficava dificil ter alguém para
ficar com seu bebé.

As experiéncias relatadas por essas alunas afirmam o que
vem sendo apontado nas pesquisas académicas e sobre o que
estd posto de concepgio destinada ao publico da EJA.

Trata-se de um percurso de interrupg¢des, marcado por
exclusio, consequéncias de experiéncias de insucesso,
evasdo, abandono, repeténcia. Conforme pontua Arroyo
(2005), as trajetérias escolares dos educandos da EJA
estio fortemente vinculadas as suas precdrias condi¢bes
de sobrevivéncia: excluidos, pobres, negros, vulnerdveis da
periferia e do campo.

Nesse cendrio de interrupg¢des, seu percurso escolar
é recortado por diversos fatores do cotidiano familiar,
de sua vida social e econémica que ora inclui, ora exclui,
contribuindo para estagnacio de sua escolaridade.

O estudo elaborado por Klein e Freitas (2011) sobre
evasdo escolar na EJA, com 306 alunos que deixaram de
frequentar as salas dessa modalidade de ensino de uma
determinada unidade escolar do estado do Parand, revelou
uma diversidade de motivos apontados pelos alunos, dentre
eles os mais citados foram: trabalho (34%); gravidez e filhos
pequenos (21%); dificuldade financeira (15%); afazeres
domésticos (14%); dificuldades de aprendizagem (6%); falta
de motiva¢io (5%); e problemas de saude (5%).

Os dados apresentados por Klein e Freitas (2011)
assemelham-se aos dados obtidos nos relatos dos
participantes do nosso grupo de pesquisa, sinalizando para a
relevincia de fomentar debates envolvendo a EJA, pois nio
se trata de questdes pontuais a uma determinada cidade ou
regido, fazendo parte também da realidade de outros estados
e municipios, ou seja, parte do contexto da EJA no Brasil o
que sugere elaboracdo de politicas publicas amplas e mais
eficazes para essa modalidade de ensino.
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As reflexdes acerca da influéncia do trabalho, educacéo e
a escola elaborada por Klein e Freitas (2011) confirmaram
a importancia que o trabalho ocupa na vida dos estudantes
que frequentam a EJA, seja pela busca de independéncia
financeira ou por necessidade de sobrevivéncia e, as vezes, o
horério de trabalho é incompativel com o horario de estudo,
que, somado ao cansa¢o, leva esse educando a optar pelo
trabalho, mesmo que depois retorne a escola, apesar da
exigéncia crescente do mercado de trabalho por mao de obra
qualificada e com niveis de escolaridade mais elevada.

Trata-se de um discurso politico disseminado socialmente,
conforme aponta Segnini (2000, p.72):

Rela¢io educagdo etrabalho edesenvolvimento [...] discursos
e politicas observados neste momento, formulados com
frequéncia pelos organismos internacionais reguladores
(Banco Mundial, FMI e outros), pelo Estado, instituices
representantes de interesses patronais, institui¢bes
representantes dos interesses dos trabalhadores, empresas,
imprensa e um grande ntmero de pesquisas cientificas.

Percebemos que os estudantes relacionam a elevagio
da escolaridade com o acesso ao mercado de trabalho e o
sucesso profissional estd intimamente ligado ao nivel de
escolarizacio que se traduz na vontade coletiva de melhorar
de vida: “Agora as pessoas precisam de um diploma pra ter
um trabalho bom”, afirma Cristiana, 19 anos de idade.

“Preciso terminar meus estudos mais rapido [...] depois
que me tornei mie eu vi que os estudos proporcionam muita
coisa pra gente. Se a gente ndo tiver estudo a gente nio é
nada l4 fora”, pontua Mirina, aos 23 anos de idade.

Fabiana, estudante de 24 anos, aponta: “Se a gente nio
tiver estudo, a gente ndo consegue nada de trabalho, s6 de
servicos gerais, é muita exploracio”

Os relatos apresentados pelas estudantes sobre a relagdo
trabalho e educacio estio norteados de chavées ideolégicos,
propagando a escola como a principal alternativa para fugir
da pobreza. Essa concep¢io tem sido disseminada ha décadas
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e até hoje habita o imagindrio da populagéo e esta fortalecida
nos discursos ideolégicos advindos do poder econdémico
vigente em nossa sociedade. Entretanto, a taxa de desemprego
de trabalhadores brasileiros escolarizados depde contra esse
discurso de educacio e acesso facilitado ao trabalho.

Segnini (2000) alerta que o desemprego crescente na
populacio com maior escolarizacio no pais torna relativa essa
perspectiva da educa¢io como via de garantia de emprego:

O desemprego crescente de trabalhadores escolarizados,
sobretudo nos setores mais modernos da sociedade, é
tomado como um dos argumentos para tornar relativa
essa perspectiva instrumental da educagio que se expressa
como se fosse capaz de garantir o emprego ou, até mesmo, o
trabalho. (SEGNINI, 2000, p.75).

Os jovens e adultos, nessa léogica perversa de diminuicdo
do desemprego, percebem a realidade como se o esforco
individual apenas fosse responsavel pela falta de emprego. A
competicio e a busca desenfreada pela adapta¢io ao mercado
de trabalho sio veiculadas no senso comum e nos meios de
comunica¢do de massa, difundindo a ideia que quem estuda
e se esforca consegue se colocar no mercado de trabalho ou
manter-se nele.

CONSIDERACOES FINAIS

O resultado do presente estudo possibilitou elaborarmos
algumas reflex6es sobre educagéo e trabalho e EJA. Notamos
que os alunos que frequentam o 2° segmento da EJA (52
fase) estdo ingressando nessa modalidade de ensino cada
vez mais jovens, o que se configura como mais uma demanda
educacional e, consequentemente, mais um desafio aos
educadores.

Carvalho (2009) confirma nossa constatacdo, afirmando
que a presenca dos jovens na EJA tem se tornado um
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fator desafiador de conceber essa modalidade de ensino.
Ressaltando que a juvenilizagdo na contemporaneidade
é fruto das deficiéncias do sistema escolar regular que
continua promovendo defasagem idade/ano aqueles que nio
se adaptam aos modelos educativos propostos nas unidades
escolares. Nesse sentido, verificamos que a EJA se apresenta
como possibilidade de elevar a escolaridade em um tempo
menor e a necessidade ou perspectivas de trabalhar tém
contribuido para os jovens optarem por essa modalidade de
ensino.

Ao abordamos as expectativas dos estudantes em relacio
a escolariza¢do na EJA, os temas trabalho e educa¢io foram
os mais citados nas entrevistas. A importancia destinada ao
trabalho tem estreita relacio com a motiva¢io de retorno aos
estudos, assim como o contrario, o trabalho tem contribuido
para infrequéncia e abandono escolar, um processo
dicotémico, mas que faz parte da realidade da maioria dos
estudantes dessa modalidade de ensino. Nessa perspectiva,
uma questio importante, para a EJA, é “[...] pensar no
trabalho como um aspecto que exerce papel fundamental na
vida desses sujeitos, por sua condi¢do social, tornando-se um
condicionante para o retorno a escola ou nela permanecer
(ANDRADE, 2004, p.3)”

Para além dessas reflexdes ndo podemos deixar de citar
a sustentabilidade das politicas publicas direcionadas a
esse grupo etdrio, politicas que realmente contribuam de
maneira mais efetiva e eficaz na superagio da desigualdade
e que possibilitem a permanéncia dos jovens na escola,
com propostas que atendam as dimensées formativas e
instrutivas necessarias aos cidaddos de modo a desenvolver
a autonomia necessdria para que se constituam sujeitos
no mundo do trabalho apartadas daquelas submetidas
apenas a légica de adaptabilidade do setor produtivo e da
competitividade econémica.

Almejamos que as reflexdes elaboradas neste estudo possam
contribuir de alguma forma para a inclusdo de estudantes
sempre que se pensar em politicas educacionais, ag¢Ges,
programas e propostas educativas para jovens e adultos,
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sobretudo considerar suas especificidades, suas expectativas
em relacdo a sua escolarizagdo e que se possa criar meios que
possibilitem sua inser¢do no mundo do trabalho. E que os
resultados desta pesquisa possam servir como ponto de partida
para novos questionamentos e debates envolvendo a EJA. @
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Esta coletanea foi organizada com o objetivo de divulgar
pesquisas realizadas no Programa de P6s-Graduagdo em
Processos de Ensino, Gestdo e Inovagdo da Universidade de
Araraquara, UNIARA. Por tratar-se de um Programa de Mestrado,
stricto sensu, de nivel profissional, as questoes de pesquisa sdo
resultantes de inquietagoes dos pesquisadores na sua atuagdao
profissional e visam contribuir com reflexoes e sugestoes para a
melhoria de vdrios aspectos do processo de
ensino-aprendizagem. Sendo assim, todos os doze capitulos
foram elaborados por egressos e professores do Programa e
trazem recortes de dissertagoes de Mestrado defendidas no
periodo 2015-2016, vinculadas a linha de

pesquisa Processos de Ensino.
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